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Herbert Chiout

Lehrerfortbildung in England, Schweden und Dänemark

Versuch eines Vergleichs

„Das wichtigste Ergebnis von Lehrerfortbildung
muß eine bessere Ausbüdung und Erziehung der

Kinder sein."

Aus: „Making INSET Work"

Vorbemerkungen
In Teil A werden die Einrichtungen und Maßnahmen der LehrerfortbUdung (LFB) sowie

ihre Ziele in den drei Ländern nacheinander dargesteUt. Wegen der großen Unterschiede

im Gesamtbild der LFB der drei Nationen kann die jeweihge Deskription nicht nach einem

bestimmten Raster erfolgen. Die Unterschiedlichkeiten der drei BUdungssysteme mach¬

ten es nötig, der jeweiligen Beschreibung der LFB eine knappe Übersicht über die

Strukturen des BUdungssystems voranzustellen, in welche die LFB-Einrichtungen einge¬
bettet sind1. Im SchlußteU C soll eine Auswertung versucht werden.

Im Deskriptionsteil A wird von .Instrumenten' der LFB gesprochen. Mit diesem Begriff
können sowohl Einrichtungen als auch Organisationsformen gemeint sein. Bei jeder
nationalen LFB bezeichne ich nur die Einrichtung als ,Hauptinstrument', die m.E. in

vergleichender Sicht das wichtigste LFB-Instrument seines Landes darsteUt, ungeachtet

dessen, ob die so apostrophierte Einrichtung auch in der Sicht der betreffenden Nation als

das Hauptinstrument betrachtet wird.

Im bundesdeutschen Sprachgebrauch wird gelegenthch zwischen LFB und Lehrerweiter¬

bildung (LWB) unterschieden. Dabei meint - nach nicht überall anerkannter Überein¬

kunft - LFB die Optimierung und Nachbesserung der pädagogischen und fachhchen

Kompetenz des einzelnen Lehrers, bzw. der Lehrerschaft; wohingegen man mit LWB die

Maßnahmen zur Statusveränderung (Leitung und Aufsicht von Schulen, Beratung, also:

„careerpromotion") anspricht. Im Raum der drei Nationen gehen Ziele und Maßnahmen

von LFB und LWB ineinander über. In der internationalen Literatur ist es übhch

geworden, auch die Abkürzung INSET („in-service education for teachers") für LFB zu

benutzen2.

1 Es wäre reizvoU, der Geschichte einzelner nationaler LFB-Einrichtungen nachzugehen; das ist hier

nicht zu leisten. Ledigüch an einzelnen SteUen, wo es für das Gesamtbüd wichtig ist, wird auf

Vergangenes oder Künftiges hingewiesen.
2 Um meine Kenntnisse über LFB in den drei Nationen zu ergänzen und zu aktuahsieren, halfen mir

bei der Einbringung aktueller Unterlagen Erziehungswissenschaftler und BUdungspoUtiker der

betreffenden Länder; ihnen ist für die Unterstützung zu danken. SteUvertretend für aUe HeUenden

seien die mü befreundeten Pädagogen genannt: Lektor Göte Rudvall, Lehrerhochschule

Malmö; Lektor Hans Lammers, Danmarks Lasrerh0jskole Kopenhagen; Martin B. Davies,

Leiter des Teacher's Centre in Kingston-upon-Thames. - Stand der Informationen: Sommer 1981.

Z.f.Päd., 28. Jg. 1982, Nr. 6



912 Herbert Chiout

A. Bestandsaufnahme der LFB in England, Schweden und Dänemark

I. LFB in England

1. Kurzcharakterbkrung des englbchen Schulwesem

Wesentliche Merkmale des BUdungssystems in England und Wales sind seine Dezentrali¬

sation und das daraus resultierende Bild einer großen Vielfalt von einzelnen ,Schulindivi-
duen'. Die 105 Schulbezirke des Landes („local education authorities" = LEAs) und die

einzelnen Schulen selbst haben die eigentUchen Entscheidungskompetenzen. Die LEAs

und die Schulen, diese vor allem repräsentiert durch den einflußreichen Schulleiter,
zusammen mit Laien-Vertretern der school-boards, bestimmen weitgehend die schuhndi-

viduellen Unterrichtsprogramme und das Leben in der einzelnen Schule. Einen fixierten,
verbindhchen nationalen Lehrplan hat es nie gegeben. Seit einer Reihe von Jahren erhält

das bislang wenig bedeutsame Erziehungsministerium, das Department of Education and

Science (DES), etwas mehr Einfluß. Die Sekundärschulen werden hinsichtlich ihrer

Unterrichtsinhalte stark von den am Schulende stehenden externen Prüfungen bestimmt.

(Die Prüfungspapiere werden in nicht-staatlichen examination boards, in denen vor allem

die Universitäten und die Lehrerschaft vertreten sind, in einem komplizierten Verfahren

ersteUt.) Die Primarschulen genießen im aUgemeinen hinsichthch der Inhalte, Methoden

und in der Gestaltung des SchuUebens große Freiheit. England hat ein besonders

entwickeltes Privatschulwesen. Der Einfluß dieser Schulen ist größer, als ihr prozentualer
Anteü im gesamten Schulwesen ausmacht (in der Sekundarstufe etwa 7%).
Die Sekundarstufe der öffenthchen Schulen ist seit einigen Jahren fast überall gesamt¬

schulartig ausgebaut: Mehr als 80% aller Sekundarschüler im Schulpflichtalter (bis zum
16. Lebensjahr) besuchen comprehemive schoob - aUerdings unterschiedhcher Ausprä¬

gung.

2. Zur LFB

Entsprechend der gerade charakterisierten Dezentralisation des englischen Schulwesens

und der daraus resultierenden Mannigfaltigkeit ist auch die LFB vielfältig und offen für

jede denkbare Lösung und deswegen nur bis zu einem gewissen Grad allgemein
definierbar. Doch hören wir dazu drei Zitate von Vertretern der Sache ,englische LFB':

Jn-service training schüeßt alle Kurse und Aktivitäten ein, an denen Lehrer teilnehmen können mit

dem Ziel, ihr berufliches Wissen, Interesse und Können zu verbessern. Die Vorbereitung aufErwerb

eines akademischen Grades, auf Erlangung eines Diploms oder anderer QuaUfikationen, die man

nach der Erstausbüdung erwerben kann, sind in diese Definition von LFB miteinzuschüeßen" (Cane
1969, S. X).3

1978 heißt es von offizieller Stelle in einem Diskussionspapier für englische Lehrer:

„INSET ist eine freiwüüge berufliche Aktivität, die in ihrem Erfolg vom ,goodwill' der Lehrer

abhängt.... In der Vergangenheit wurde zu oft nur an den einzelnen Lehrer gedacht, der an Kursen

3 Die hier zitierte Passage wurde - wie auch aüe folgenden engüschen, schwedischen und dänischen

Zitate - vom Verfasser übersetzt. Da oft die fremdsprachlichen Passagen aus dem Kontext

herausgelöst sind, mußte meistens eme freie, interpretierende Übersetzung angewandt werden.
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teUnehmen soUte, die von SteUen außerhalb der Schule entworfen und durchgeführt wurden. Bei

Anerkennung des wertvoUen Beitrags, den solche Kurse leisten können, möchten wir sie doch in

emem größeren Zusammenhang sehen, in welchem Lehrer und Schulen auch ihre eigenen INSET-

Programme planen, und zwar im BUck auf ihre eigenen Bedürfnisse, die sie selbst identifiziert haben"

(Department of Education and Science 1978, S. 3).

SchließUch ein Definitionsversuch aus dem Jahr 1976 im Auftrag der Forschungsgruppe
CERI bei OECD, also für Nicht-Engländer gedacht:

„Es gibt kerne aUgemein anerkannte Definition, und statistische Daten über INSET sind völüg
unzureichend. ... Wir dürfen als INSET aU das betrachten, was an Kursen und Trainingsaktivitäten
für Lehrer besteht, Lehranfänger eingeschlossen, und zwar von Abend- und Wochenendkonferenzen
an einem ,teachers' centre' (d. i. Lehrerfortbüdungszentrum; siehe unten - d. Verf.) bis zum

Vollzeitprogramm an einer Universität zur Erlangung des Magister- oder des Doktorgrades. Es hängt
von den einzelnen Lehrern ab, ob sie an LFB-Kursen teUnehmen woUen oder nicht; aber sie können

zur Absolvierung eines Vollzeitkurses nur Freisteüung und Weiterzahlung des Gehaltes erhalten,
wenn ihr LEA, das sie angesteUt hat, zustimmt. ... Die Veranstalter von ,long courses' smd

Universitäten und Lehrerhochschulen. ,Short courses' werden von LEA-Beratern (,LEA-advbers\
oft auch als ,LEA-inspectors' angesprochen - d. Verf.), LEA-teachers' centres und auch von

Universitäten ausgerichtet und durchgeführt" (Bolan/Porter 1976, S. 3).

In diesem letzten Zitat, das die ganze Weite, aber auch die Ungenauigkeit von INSET im

enghschen Sinn, zeigt, werden die Schlüsseleinrichtungen und -maßnahmen genannt, auf

die ich im folgenden als die für die englische LFB wesentlichen eingehen werde. Als

Hauptinstrument der LFB in England bezeichne ich die teachers' centres (TCs).

(a) Dm Hauptimtrument der englbchen LFB: dm Teachers' Centre

Diese Einrichtung müßte keine enghsche sein, wenn nicht die Aussage gälte: „Each centre

b an individuum". So gibt es keine Schablone für die Einrichtung und Arbeit eines TC,

bzw. für die Beurteüung seiner Arbeit4. Ledigüch Aussagen über häufig anzutreffende

Merkmale, Schilderungn über das Leben in den TCs, die AufgabensteUung und die Art

deren ErfüUung können ein ungefähres Büd davon geben, was TCs sind. Einleitend soll

die Erklärung des Leiters („warden") eines TC stehen, was er unter einem TC versteht:

„Es handelt sich um einen Platz, in welchem LFB und Lehrplanentwicklung geschehen; er ist der

neutrale Treffpunkt aU derer, die mit der Arbeit in unseren Schulen befaßt sind: Lehrer mit Beratern,
eben ausgebildete Lehrer mit erfahrenen, SchuUeiter mit Klassenlehrern, Primarlehrer mit Sekun-

darlehrera, alte Praktiker mit HochschuUehrem; ein Platz, in dessen Atmosphäre der Lehrer als

professional' anerkannt ist, der Unterstützung bei der Lösung der Probleme seines Berufs sucht -

nicht als einer, der verwaltet wird, dem man nur sagt, was er tun soU; kurz: ein Platz, geschaffen von

Lehrem, geführt von Lehrem, zum Nutzen für Lehrer" (Bolan/Porter 1976, S. 66).

Die Aussagen darüber, wieviel TCs es in England/Wales gibt, sind unterschiedhch. Das

hängt damit zusammen, daß es einerseits keine koordinierende Stelle für diese Einrich¬

tung gibt. Zum anderen lassen die unterschiedhchen Moghchkeiten in den einzelnen

LEAs und deren Interesse an Ausbau und pädagogischer Innovation kaum genaue

Angaben zu. Unter Beachtung der genannten Einschränkungen hier einige belegte

Aussagen:

4 Es müßte eigentlich jede noch so genereUe Aussage über Einzelheiten des engüschen BUdungssy¬
stems eingeleitet werden mit einem „im aUgemeinen", wobei dann aUerdings der .besondere', der

einzelne FaU dem allgemeinen' gegenüber verschieden sem kann und als zwar individueUe, aber

doch englische Erscheinung gewertet werden muß.
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- „Die Zahl der TCs ist gewachsen von einer HandvoU um 1960 auf 270 im Jahre 1967 und auf 450

1970. Etwa 1972 konnte man ein Anwachsen auf 617 TCs feststeUen" (Thornbury 1973, S. 3).
- Der Schools Council steUte 1968 durch eme Fragebogenaktion 308 lokale TCs fest (Schools

Council 1970, S. 7).
- Ich erhielt 1975 vom worden desTC Kingston-upon-Thames die Angaben: „Jetzt sind etwa 600 TCs

in England und Wales, und es gibt ungefähr 250 wardens. Einige haben keinen worden; dort gibt es

nur emen freien Klassenraum in der Schule, wo sich eben Lehrer treffen - ohne weitere äußere

Organisation. Ein oder zwei TCs smd dagegen große Einrichtungen; m. W. ist das größte centre in

Liverpool, welches beinahe so groß ist wie ein College mit einem VoUzeitkoüegium - aber das ist die

Ausnahme. Die meisten smd diesem hier ähnüch: mit einem worden, einer Sekretärin und einem

Techniker" (Chiout 1972, S. 121).
- Neuerdings, meint man, nachdem sich die Rezessionen der letzten Jahre ausgewirkt haben, von 250

bis 300 voU ausgebauten TCs sprechen zu können5.

Gründe für die Einrichtung von TCs und für das sich auf einen verhältnismäßig kurzen

Zeitraum beschränkende Anwachsen der TCs in den 60er Jahren gab es viele. Thorn¬

bury nennt insgesamt 13 verschiedene Anstöße zum Ausbau, von denen hier nur einige

angeführt seien: die Ausbreitung der comprehemive schoob in der gleichen Zeit; die

Vorbereitung auf die Verlängerung der Pfhchtschulzeit bis zum 16. Lebensjahr; die

Initiativen zum Überdenken der Curricula in den einzelnen Schulen (Anstöße für diese

Aktivitäten u. a. vom Schools Council, von der Nuffield Foundation und aus den

großen „reporb", vor allem aus dem Plowden Report); das aUgemeine Unbehagen über

die schlechten SchuUeistungen, vor allem in den Grundtechniken.

Einige aUgemeine Merkmale:

- Die Leitung des einzelnen TC hat der worden. Ihm zur Seite steht fast immer ein vom

LEA beauftragtes Komitee (JNSET advbory body"), dem der wurden als stimmberech¬

tigtes MitgUed angehört.
- In den ländlichenLEAs sind die TCs meistens „multi-purpose TCs", d. h. sie sind für aüe

fachhchen, fachdidaktischen und allgemeinpädagogischen Fragen sowie für interdisziph¬
näre Projektarbeit zuständig. In großen Städten sind häufig Fach-TCs und multi-purpose
TCs getrennt. So sind die 10 TC-Bereiche von Inner London Education Authority mit

ihren Haupt- und Nebenstellen so eingeteilt, daß die meisten Fachzentren sind (z.B.
Mathematik-, 4 Enghsch- und 4 Naturwissenschafts-TCs); nur wenige sind multi-purpose
TCs, so z.B. Lewisham TC, dessen sehr interessante sozialpädagogische Unternehmun¬

gen die Fachpresse darsteUte (u. a. Aufarbeiten von Problemen, die sich für Lehrer aus

den schwierigen Umweltverhältnissen dieses Stadtteils ergeben)6.
- Die LFB-Programme der TCs sind vor allem offen für die Wünsche und Bedürfnisse der

Lehrerschaft. AUerdings werden auch Angebote von örtUchen advbors und inspectors als

notwendige Ergänzungen mit aufgenommen. Die Ausbalancierung der Wünsche von

Lehrern, vor allem von kleinen Lehrergruppen, und der von der örtlichen Schulaufsicht

oder -beratung erkannten Notwendigkeiten nimmt das Beratungskomitee vor. Die große

Sorge der wardens vieler TCs ist, genügend Freiraum im Programm zu haben, um

Wünsche von Lehrergruppen nach Arbeits-, Besprechungs- und Planungsmöglichkeiten
jederzeit berücksichtigen zu können.

5 Aus emer privaten Nachricht des warden emes TC.

6 Aus einem Artikel von „The Times Educational Supplement", vom 24. 7. 81: „Susan Thomas on

the work of the Lewisham teachers' centre: Responding to needs."
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- Die Leiter der Veranstaltungen holt man sich da, wo man Fachkräfte für die geplante
Thematik findet: HochschuUehrer, Fachkräfte aus der Lehrerschaft oder der Öffentlich¬

keit. Sehr oft wächst auch - und das ist sehr erwünscht - die Leitung, vor allem bei kleinen

Arbeitsgruppen, aus der Gruppe selbst.

- Seit Mitte der 70er Jahre ist nach und nach den meisten TCs eine weitere Aufgabe

zugewachsen: die Aufnahme des „induction programme", d.h. zentraler Ort für die

Ausbildung der Junglehrer zu sein. Bisher erfuhr der aus der Ausbüdung kommende

Junglehrer („propationary teacher" oder „probationer") - außer den Hilfen, die ihm seine

Schule gab - kaum eine weitere Einführung in die Schulpraxis, die etwa mit unserem

Referendariat zu vergleichen wäre. (Dafür ist im enghschen College der Praxisanteil im

allgemeinen wesenthch größer und so die Möghchkeit der Verknüpfung von Theorie und

Praxis intensiver als bei uns.) Seit etwa einem Jahrzehnt ersteUt man in den LEAs

Einfuhrungsprogramme und hat dafür auch in den LEAs verantwortliche Tutoren

eingesetzt. Der Ort für solche induction-Arbeit ist im aUgemeinen das TC. Dieprobatw¬
ners' courses sind für die Junglehrer verpflichtend; sie finden meistens während der

Unterrichtszeit statt.

- Sonst gibt es kaum LFB-Veranstaltungen an den TCs, die innerhalb der Unterrichtszeit

durchgeführt werden: Zusammenkünfte am späten Nachmittag, am Abend oder Wochen¬

ende sind die Regel. Allerdings kann das LEA, wenn sich die Notwendigkeit ergibt, z. B.

bei Einführung neuer Lehrinhalte, für einzelne Lehrerguppen LFB-Veranstaltungen
während der Unterrichtszeit ansetzen; diese sind dann Pflichtveranstaltungen.

Zur Abrundung seien einige Aussagen über das Kingston TC angefügt (Chiout 1974,

S. 120-128).

„Wir haben ein Komitee, das sich Kingston INSET Advisory Body nennt und in der Hauptsache aus

hiesigen Lehrem besteht; es versucht, das jeweihge Programm auszubalancieren. Das Komitee hat

starke Bindungen an das örtüche College of education, und wir versuchen, dessen Programm mit

unserem zu koordinieren.

Wh bieten Kurse an, von denen die meisten nachmittags um 16.30 Uhr beginnen. ... Wir haben

durchschnittlich jeden Nachmittag 3 bis 4 Aktivitäten im Haus: Kurse, Gruppenzusammenkünfte,
Besprechungen u. ä. Wir versuchen auch, so etwas wie geseüige Aktivitäten zu entwickeln; so haben

wir am Freitag dieser Woche einen Tanzabend für Lehrer (,a dbco for teachers'). ... Wir bieten

Lehrem verschiedene HUfsdienste an: Vervielfältigen von Texten, HersteUen von Dias, Pausen und

TransparentfoUen für den Tagesüchtprojektor. Außerdem leihen wir MateriaUen, Apparate und

Bücher aus. Wh beraten.

Seit vier Jahren treffen sich hier zwei- bis dreimal ün Trimester Erdkundelehrer des 12 secondary
schoob des Kingston LEA; sie tauschen Erfahrungen und Gedanken aus über das Projekt des

Schools Council
, Geography for the younger school leaver'.

Um einige Beispiele für die Leitung von Kursen zu nennen: Gestern hatten wir einen Kursus für

probatwners, er wurde von einem Fachdozenten des hiesigen College of education gehalten. Heute

nachmittag wird eine Veranstaltung von emer Sozialpflegerin durchgeführt. Oft smd es unsere

eigenen Lehrer, die Kurse leiten. So haben wir eine Veranstaltung, die sich mit dem Einsatz

audiovisueller Medien in der Grundschule beschäftigt; sie wird von zwei hiesigen Lehrern geleitet.
Einen anderen Kurs habe ich gestartet; es geht um die Produktion eines SchuUemsehfüms."

(b) Andere LFB-Imtrumente in England: „Short courses" und „Long courses"

Die Hauptträger dieser LFB-Veranstaltungen mit weitgehend praktischem Bezug sind

Lehrerhochschulen und Universitäten. Die meisten dieser Hochschulen haben einen für

LFB verantworthchen HochschuUehrer, einen INSET-tutor oder INSET-professor, und

eine LFB-Abteilung (JNSET-section").
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Short courses7

Unter dieser Bezeichnung sind zwei Gruppen von LFB-Veranstaltungen zu nennen:

Einmal die Kurse der jeweihgen örtlichen Colleges of education, die in Zusammenarbeit

mit den LEAs geplant werden, häufig in den TCs stattfinden und u.U. auch von

vornherein in die Pläne der TCs aufgenommen werden; zum anderen short courses,

einschheßUch der ,Ferienkurse für Lehrer', LFB-Veranstaltungen, die vom Erziehungs¬
ministerium (DES) orgamsiert worden sind und meistens an Hochschulen stattfinden.

(Einige Fremdsprachenkurse werden im Ausland durchgeführt.)

Bei den vom DES initiierten short courses handelt es sich um ungefähr 150 Veranstaltun¬

gen mit einer Dauer von 3 Tagen bis zu 2 Wochen, fast immer am Ende des Trimesters oder

in den Ferien; sie sind in erster Linie für Lehrer gedacht, die selbst wieder an der

Weitergabe und Entwicklung des Gedankenguts der Kurse mitwirken können.

Einiges aus den „allgemeinen Hinweisen" des DES für diese Kurse:

Die meisten Kurse in diesem Programm sind so geplant, daß sie Gmppen von Lehrern mit

angemessener Unterrichtserfahrung zur Diskussion über Unterrichtsmethoden, Innovationen und

neue Inhalte zusammenbringen; es wird von den Teünehmem erwartet, daß sie die Anstöße

weiterentwickeln und - u. U. als VerantwortUche - an örtüchen Konferenzen und Kursen ihres

Bereichs mitwirken werden.

Man kann nur an emem ganzen Kurs teUnehmen. ... Teünahmegebühr wird von Lehrem ün Amt

nicht erhoben; sie müssen aber die Gebühren für Unterkunft und Verpflegung (tägüch 15- £)
bezahlen. Rückzahlung dieser Kosten und der Reisekosten muß bei dem zuständigen LEA beantragt
werden.

Zur IUustration seien einige Beispiele für Kursthemen aufgeführt, einschüeßUch der

Angaben über Teilnehmerkreis, Kursort und (auszugsweise) Details der Ausschreibung:
Die Bedeutung des Kunstunterrichts und seine Beziehung zu anderen ästhetisch-kreativen Fächern

Für Lehrer an Sekundärschulen und LEA-Berater für den Kunstunterricht

Bath CoUege of Higher Education

... Praktisches Arbeiten soU einen wesentlichen TeU des Kurses ausmachen und zugleich den

Rahmen für Referate und Diskussionen abgeben ... Interdisziphnäre Arbeit im Fach ,Kunst' ...

Fragen der Benotung und der Abschlußprüfungen...

Beratung im EngUschunterricht
Für Berater im Fach Englisch
Manchester University, Ashbume Hall Site

Fortsetzung eines Lehrgangs aus dem Jahre 1980

Erziehung und Unterricht in Primarschulen mit multi-kulturellem Einzugsbereich
Für Lehrer, LEA-Berater, Inspektoren und Dozenten

The HUI Residence College Abergavenny
Es soUen jene Aspekte und Inhalte der Schularbeit überprüft werden, die einer Schülerschaft aus

ethnisch und kultureü unterschiedlich gearteten Wohnvierteln gerecht werden können. ... Beiträge
von Vertretern der Schulaufsicht, LehrerbUdung und erziehungswissenschaftUchen Forschung ...

Kleine Arbeitsgrappen.

Long Courses

Dk „long coursesfor teachers" sind in einem Band von 384 Seiten aufgeführt, den das DES

herausgibt. Nach unserem Sprachgebrauch würden sie nicht mehr unter LFB im engeren

7 AUe zitierten short und long courses beziehen sich auf das Ausbüdungsjahr 1981/82.



Lehrerfortbildung in England, Schweden und Dänemark 917

Sinn faUen. In England/Wales werden sie aber als INSET-Maßnahmen angesehen. In dem

Band für 1981/82 finden sich Hochschulveranstaltungen von vierwöchiger Dauer bis zu

solchen, für die zur Erlangung eines akademischen Grades oder Diploms ein volles

Graduierten-Studium von ein- bis mehrjähriger Dauer nötig ist. Dabei gibt es für die

meisten Langzeitveranstaltungen sowohl die Form der Vollzeit- als auch die des ,part-

time'-Studiums.

Interessant für den deutschen Beobachter sind die Veranstaltungen, welche die Open

University (OU) im Bereich der LFB anbietet; auch sie sind als long courses im oben

gekennzeichneten Sinn einzuschätzen (vgl. Anders 1972; Jourdan 1973; Brink 1979).
Von ganz besonderer Bedeutung für die LFB ist, was dort an Kursen als clms-room

focused with strong practical bim" angeboten wird. Lassen wir dazu Professor John E.

Merritt, den Leiter der INSET-section, selbst sprechen:

„...
Es mag einem Außenstehenden ziemüch unwahrscheinUch vorkommen, daß schulzentrierte

Kurse an der OU produziert werden können - an emer, ,dbtance learning institution'. Dennoch: wir

meinen, daß uns dies mindestens halbwegs geglückt ist Wir haben inzwischen viel mehr Erfahrung
in der Arbeit mit Lehrergruppen aus allen TeUen des Landes bei der Erarbeitung emes Kurses, der

völüg auf die individueUe Schule zentriert ist. Es handelt sich um, Curriculum in action: an approach
to evaluation', ein Kurs, der in Zusammenarbeit mit dem Schools Councü entstand. Bei diesem Kurs

beginnt jede Aktivität mit der Überprüfung einzelner Geschehnisse im Klassenraum, die der Lehrer

selbst auswählt. Jede Analyse und jedes weitere Tun des Lehrers werden dann ganz und gar von dem

Lehrer bestimmt, je nachdem welche Prioritäten er selbst setzt" (Merritt 1980).

Ein Faltblatt gibt weitere Details:

„Das Kurspaket wurde produziert als Antwort auf Wünsche von Lehrergmppen, die sich nicht als

Studenten der OU einschreiben wollten, aber beabsichtigten, an der Evaluierung ihrer Schulsituation

mit unserer Hufe zu arbeiten.... Der Kurs soU den Lehrern helfen, ihre eigene Arbeit angemessener
(,more skilfully') auszuwerten, und zwar so, daß sie sorgfältige Antworten auf Grundfragen bei

Analyse und Bewertung ihres Arbeitens, ihres Verhaltens und das ihrer Schüler finden können. ...

Das Kurspaket enthält vier Blöcke gedruckten Materials, welches den Lehrer das Geschehen in semer

Klasse auswerten läßt: ,curriculum in action'. Ein Heft, das Wege vorschlägt, das Kurspaket und seine

Hinweise auf das Fernsehprogramm, das in Verbindung mit dem Kurs ausgestrahlt wird, zu nutzen,

ist beigefügt - zusammen mit den Übertragungszeiten des Rundfunks.

Lehrer haben vorgeschlagen, das Material auch folgendermaßen anzuwenden:

- Gruppen innerhalb der einzelnen Schule benutzen es als ihr Arbeitsprogramm.
- Leiter von TCs organisieren Gruppen.
- LEA-Berater organisieren Gmppen, z.B. für Lehrer bestimmter Fachbereiche oder für Lehrer,
die wiederum verantwortlich sind für die Weiterentwicklung der Schulreform in ihrer Schule."

Ohne hier auf weitere Details eingehen zu können und ohne die vorgelegte Kursarbeit

näher zu untersuchen, scheint mir bereits die Absicht bemerkenswert und für die englische
Situation charakteristisch, daß die OU, besser: daß selbst eine ,Fern'-Universität einen

solchen Versuch zur intensiven Analyse und Auswertung schulpraktischer Arbeit reaü¬

siert und damit einen anerkennenswerten Beitrag zur Bewältigung des immerwährenden

Grundproblems aller pädagogischen Bemühungen, nämhch des Theorie-Praxis-Verhält¬

nisses, leistet.

3. Überblick

Bei Beginn meines Versuchs, LFB in England/Wales zu beschreiben, habe ich auf die

Vielfalt und Offenheit der Moghchkeiten hingewiesen. Die dann folgende Darstellung
sollte zeigen, daß die TCs bei aller Unterschiedhchkeit ihrer Gegebenheiten und
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Moghchkeiten das eigenthche Gelenkstück der englischen LFB/INSET sind. Die Vielzahl

der EntscheidungssteUen und die leichte Erreichbarkeit der TCs erklären u. a. sowohl die

große Zahl der TCs als auch deren Bedeutung. Sie sind zugleich Hinweise auf den Wülen

zur DezentraUsation und auf den Wunsch, schulnahe LFB zu praktizieren. Das enge

Verbundensein von Studium (,pre-service education',, initial education') mit allen Formen

der LFB (,in-service education', ,continued education') ist eine besonders auffäUige
Tatsache. Die eingangs erwähnte Broschüre des DES „Making INSET Work" versucht -

obwohl und weil LFB in England/Wales generell freiwiUig ist und bleiben soll -, alle

Lehrer zu ermutigen, „the wide variety ofoptions" für aktive und effektive LFB zu nutzen;

sie scheut dabei nicht davor zurück, unkonventioneUe, uns beinahe unerlaubt scheinende

Maßnahmen zu empfehlen, z.B. Unterricht ausfallen zu lassen, um KoUegen in deren

Unterricht zu besuchenund mit ihnen ihre Arbeit auszuwerten, ja für einen halben Tag die

Schule zu schließen, um didaktisches Material zu ersteUen. AUerdings müßten die „local

education decbion-makers"-sodasDES-dadurch, daß solche LFB letzthch den Schülern

zugute kommt, durch die Verbesserung des Unterrichts und die Stärkung des pädagogi¬
schen Interesses der Lehrerschaft von der Notwendigkeit und Nützlichkeit des Opfers

überzeugt werden.

//. LFB in Schweden

1. Kurzcharakterbkrung des schwedbchen Schulwesem

Die Schule Schwedens, ihr System und ihre Hintergründe sind so ganz anders als die

Englands: Eine konsequent zentral gesteuerte Entwicklung, ausgeübt von der Obersten

Schulbehörde (Skolöverstyrelse" = SO), kennzeichnet die weltweit bekannte und oft

zitierte Reform der schwedischen Schule seit den 40er Jahren. Erst im letzten Jahrzehnt

sind mehr und mehr Anstöße gegeben worden, der ZentraUsation entgegenzusteuern. In

den jüngsten Plänen werden die unteren Verwaltungsorgane und die Schulen zu mehr

Selbständigkeit aufgefordert, deren eigene Entscheidungen und Unternehmungen soUen

administrativ und finanziell gefördertwerden. Die bisherige strenge Zentralisation konnte

in einer Gesellschaft wirksam werden, die bis in die neueste Zeit ethnisch und konfessio-

neU nahezu uneingeschränkt homogen war (gegenwärtig verändert eine starke Einwande¬

rung aus allen Teilen der Welt die Zusammensetzung der schwedischen GeseUschaft sehr).
Begünstigend wirkten auch die geographische Randlage und der Umstand, daß es über 150

Jahre keine Störungen durch Kriege gab. Hinzu kommt: Schweden war bis zur Jahrhun¬

dertwende eines der ärmsten Länder Europas; der Übergang vom Zustand allgemeiner
Armut zum heutigen hohen Lebensstandard, ausgelöst durch die Erzfunde und die

schnelle Industrialisierung, ist noch im Bewußtsein der bis vor kurzem führenden

Generation. Ferner wurde das Land etwa ein halbes Jahrhundert lang - bis 1976 - durch

die Politik einer Partei ununterbrochen regiert, die (a) hinsichthch BUdung und Schule

großen Entwicklungsoptimismus im ganzen Volk verbreitete und (b) Schulpohtik als TeU

der Sozialpolitik wertete (Chancengleichheit).

Ergebmsse der Schulreform: (1) eine neunjährige, für alle gemeinsame „grundskola" (7.-
16 Lj.); (2) ein vielfach gegliederte zwei- bis vierjährige „gymnmieskola", die alle

Schulreformen und -zweige im Anschluß an diegrundskola vereinigt undvon mehr als 80%
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der entsprechenden Jahrgänge besucht wird; (3) hervorragende räumhche, materieUe und

personeUe Ausstattung der Schulen; (4) permanente Auswertung der „roUenden

Reform", vor aUem durch Schurforschung (eine eigene Forschungsabteüung bei SO) und

durch Komitees (BüdungspoUtücer, Praktiker und Forscher).

Der Unterricht in schwedischen Schulen, vor aüem in der grundskola mit ihrer gemeinsa¬
men Erziehung aüer Schüler bis zum 16. Lj., ist gekennzeichnet durch Individuahsierung
und innere Differenzierung, durch sparsame äußere Differenzierung, durch Nutzung der

guten medialen Ausstattung.

Einige negative Auswirkungen der an sich positiven Entwicklung: Die Arbeit des Lehrers,
der die Reformen zu reaUsieren hat, ist vielfach so sehr vorbedacht und wird mit so gut

ausgearbeiteten Hilfen versehen, daß Eigeninitiative nicht mehr unbedingt nötig ist, diese

u. U. sogar gebremst wird. Das Ergebnis ist dann ein sehr formaUstischer Unterricht. - Die

rollende Reform bedeutet zugleich Unruhe in der Schule sowie eine gewisse Verunsiche¬

rung der Lehrerschaft und der Offenthchkeit. Ein privates Schulwesen paßt nicht in diese

bis vor kurzem zentral gesteuerte Schuüandschaft; eimge Waldorfschulen sind Aus¬

nahmen.

2. Zur LFB

Grundsätzlich umfaßt LFB in Schweden die beiden großen Aufgaben, die wir auch in

England konstatierten: Verbesserung der beruflichen Kompetenz der Lehrerschaft sowie

die Vorbereitung einzelner auf die Übernahme spezieller Ämter und/oder Aufgaben. Sehr

deutUch werden aber von Verantworthchen des schwedischen Schulsystems eimge beson¬

dere Akzente für die LFB gesetzt:

„Es ist unübersehbar, daß ... auch aUgemeine Ziele zu berücksichtigen sind. Das bedeutet, daß

INSET in hohem Maße durch den sozialen und wirtschaftlichen Wandel der GeseUschaft beeinflußt

wird..." (Marklund/Eklund 1976, S. 2).

Deswegen:

„Fortbildung... kann vom Lehrer auch gefordert werden, und zwar durch die lokalen oder die

zentralen Schulbehörden. INSET kann sich auf Aufgabenfelder beziehen, in welchen sich der Lehrer

schwach oder ungenügend vorbereitet fühlt; es kann aber auch dazu veranstaltet werden, um den

Lehrer in einem spezieUen Bereich auf dem laufenden zu halten." (Marklund/Eklund 1976, S. 2).

Noch deuthcher ist folgende Aussage der gleichen Quelle über Akzente und zugleich über

die äußere Organisation:

„Schweden ist verwaltungsmäßig aufgeteüt in 24 Bezirke („län"). In jedem dieser Bezirke gibt es eine

Bezirksschulverwaltung, deren eine Hauptaufgabe es ist, Verantwortung für die LFB und deren

Durchführung zu übernehmen. LFB und Schulentwicklung werden zentral geplant und koordiniert

durch SO. Dafür gibt es aUgemeine Anordnungen. ... Aber selbstverständüch genügen bloße

Anordnungen nicht; sie müssen in Handeln umgesetzt werden, und das wiederum erfordert

kombinierte und koordinierte Anstrengungen aufverschiedenen Ebenen— Außerdem ist LFB nur

an der Basis („atgrass-roots") mcht genug. Es muß eine koUektive .overall'-Planung geben, der dann

lokale Maßnahmen zugeordnet werden" (Marklund/Eklund 1976, S. 9).

Ohne auf Details der jeweüig Verantwortlichen und damit auf die hierarchische Organisa¬
tion im einzelnen hier schon einzugehen, sollte festgehalten werden, was für die

schwedische LFB-Situation charakteristisch ist: LFB kann freiwüüg sein; gewisse Veran-
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staltungen können aber auch als pflichtmäßig zu absolvierende Veranstaltungen gefordert
werden. Außerdem: man kann die Inhalte der Veranstaltungen individuell auswählen; sie

können aber auch im .höheren Interesse' angeordnet werden.

(a) Dm Hauptinstrument der schwedbchen LFB: Studientage8

Studientage sind eine Form pfüchtmäßig zu absolvierender LFB für alle Primär- und

Sekundarschullehrer. Es gab Studientage schon vor einem halben Jahrhundert; die

örtliche Schulbehörde konnte damals für die Durchführung den Unterricht bis zu drei

Tagen pro Jahr ausfaUen lassen: die Schüler bheben zu Hause, und die Lehrer trafen sich in

Gruppen, um ihre Arbeit - meist gemeinsam - zu planen.

In den 50er Jahren wurde die Zahl der Studientage auf fünfpro Jahr erhöht. In dieser Zeit,

in welcher der Aufbau der neuen Schule erfolgte, wurden die 5 Tage häufig so genutzt, daß

während 2 oder 3 Tagen die Lehrerschaft einer Gemeinde zusammengerufen wurde, um

über die anstehenden Neuerungen informiert zu werden; meistens geschah diese Informa¬

tion durch Abgesandte von SO aus Stockholm. Die resthchen 2 oder 3 Tage wurden für die

Verarbeitung, Umsetzung und Vorbereitung der Arbeit in der eigenen Schule verwendet.

Im allgemeinen wurden damals die Studientage der einzelnen Schulen so gelegt, daß alle

Lehrer am Ende der Sommerferien zu dieser schulinternen LFB zusammenkamen. Von

diesen Studientagen als einer mehrtägigen Vorbereitungszeit ist im Laufe der Zeit nur

noch ein Vorbereitungstag übriggeblieben. Aber auch heute noch sind alle Lehrer an

diesem Tag am Ferienende ganztägig im Schulhaus anwesend, um in Gruppen - je nach

Stufe oder Fach - die Arbeit für das kommende Schuljahr vorzubereiten.

Es ist Aufgabe der örtlichen Schulbehörde über die Inhalte der Studientage zu entscheiden

und einen Plan aufzustehen. Bei der Einführung neuer Curricula oder Organisationsfor¬
men ist es übhch, daß entsprechende Inhalte zentral angeordnet werden und aUe Lehrer

zur Teilnahme an solchen Veranstaltungen verpflichtet sind. So wurde im vergangenen

Schuljahr zur Vorbereitung auf den neuen Lehrplan LG '80 sogar ein sechster Studientag
von der obersten Schulverwaltung angesetzt.

(b) Ein anderes LFB-lnstrument: Kurse, vor allem Ferienkurse

Diese Kurse sind freiwiUig. Sie werden im allgemeinen von sechs INSET-Instituten

eingerichtet und in einem Kursheft, das SO herausgibt, angekündigt. Es handelt sich um

Veranstaltungen von unterschiedhcher Dauer, 3 Tage bis 4 Wochen, meistens aber als

Ein-Wochen-Tagungen. Im Sommer 1980 wurden beispielsweise 202 solcher Kurse

angeboten. Unterschiedüche Aufgaben sind diesen Kursen gestellt. Es gibt Fachkurse und
solche mit aUgemein-didaktischen Aufgaben; Kurse zur Vorbereitung auf besondere

Aufgaben und Verantwortlichkeiten in der Schule, so z.B. Lehrgänge für Schulleiter in

ihrem ersten Dienstjahr (einschließlich eines Fortsetzungskurses im nächsten Jahr).

8 Bei diesem und den beiden nächsten TeUen - (a) bis (c) - folge ich streckenweise der Darstellung
von Marklund/Eklund, 1976, S. 10-17, füge aber sowohl eigene Erfahrungen als auch Mitgeteü-
tes und Erfahrungen anderer mit ein.
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Neben Ferienkursen gibt es andere freiwüüge Kurse, die im Laufe des Schuljahres an

Nachmittagen, Abenden und Wochenenden veranstaltet werden.

Alle Kurse sind kostenfrei; Reise-, Unterbringungs- und Verpflegungskosten werden bei

mehrtägiger Abwesenheit von zu Hause gezahlt.

(c) Ein drittes Instrument: Studienurlaub

Schwedische Lehrer können innerhalb von zehn aufeinanderfolgenden Dienstjahren eine

einmaüge Dienstbefreiung für Studienzwecke erhalten, 360 Unterrichtstage, also 1 Vi

Jahre dauernd (240 Unterrichtstage als ein Schuljahr). Während dieser Zeit wird ein Teil

des Gehaltes (ca. 30%) einbehalten („Dienstbefreiung mit ,B-avdrag'"). Selbstverständ¬

hch muß dieses Zusatzstudium, das häufig in zwei Perioden absolviert wird, .schulbezo¬

gen' sein.

In Fällen, in denen besonderer Bedarf an spezieU Ausgebüdeten besteht, z.B. bei

Sonderschullehrern und bei Berufsschullehrern für spezielle Berufsfelder, kann die

Dienstbefreiung auch ohne Gehaltsabzug gewährt werden.

3. Nachtrag

(1) Die Bedeutung der verschiedenen hier gekennzeichneten LFB-Instrumente und ihre

Gewichtigkeit untereinander kann man etwas an den Haushaltsmitteln ablesen, die für die

einzelnen Kategorien aufgewendet werden.

Im Haushaltsplan des Jahres 1978/79 waren die Mittel für LFB folgendermaßen aufgeteilt

(nach Henricson 1979):

Studientage
Sommerkurse

62%

2%

SchuUeiterausbUdung
Gehaltsausgleich

bei B-avdrag
Andere Veranstaltungen

5%

16%

15%

(62) In einem im Frühjahr 1981 beschlossenen Gesetz wird auch für die LFB vieles

geändert. Die oben aufgezeigte Struktur (Studientage, Kurse, Studienurlaub) bleibt zwar

erhalten. Verändern wird sich ab Juli 1982 eine Reihe an Zuständigkeiten durch stärkere

Dezentrahsation. Damit glaubt man zugleich viele Strukturverbesserungen und sinn¬

vollere Aufgabenstellungen realisieren zu können. Außerdem erwartet man durch die

Veränderungen auch Einsparungen.

Einige der künftigen Maßnahmen:

Die bereits erwähnten sechs INSET-Institute, die bislang in loser Verbindung mit und an den größten
Lehrerhochschulen existierten, aber in der Ausübung ihrer Aufgaben der obersten Schulverwaltung
(SO) untersteUt waren, gehören nun als feste Einrichtungen an die genannten Hochschulen. Damit

werden die unter b) genannten LFB-Kurse zu festen Veranstaltungen der Hochschulen. Die

Beziehungen zwischen LFB und Studium werden so noch enger als bisher.

Größere Entscheidungsbefugnisse erhalten die Bezirksschulbehörden, die örtüchen Schulverwaltun¬

gen und die Schulen selbst. Das wirkt sich z. B. auch in der Gewähmng der Studienurlaube aus: War

bisher der individueUe Wunsch des einzelnen Lehrers, Studienurlaub zu erhalten, das entscheidende

Kriterium, so wird in Zukunft vor allem gefragt werden, für welche Fächer und für welche Aufgaben
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werden in dem betreffenden lokalen Bereich quaüfizierte Kräfte gebraucht, wo herrscht Mangel.
Anhand emer aufzusteüenden Defizit-Liste wüd dann entschieden. Auf diese Weise erhalten Schulen

und Gemeinden in Sachen Studienurlaub direkteren Einfluß.

In Zukunft wird man weniger großzügig mit Fortbüdungsveranstaltungen sein, die eine längere
Abwesenheit von zu Hause und oft weite Reisewege nötig machen. So wül man z.B. für die

SchuUeiter-Fortbüdungslehrgänge, die bislang zentral für ganz Schweden in Linköping stattfanden,

bilügere Lösungen suchen. Man wird sie dezentraüsiert an verschiedenen Orten in Schweden

veranstalten und sie damit auch besser den räumhchen und geseUschaftüchen Gegebenheiten
anpassen können.

(3) Die gesamte Kursarbeit wird zusammengehalten durch eine pädagogische Berufs¬

gruppe, die hauptamtlich oder teilzeitlich für Angebot, Aufsicht, Durchführung und

Auswertung verantwortlich ist, nämüch die der „Konsulenten" (Berater).

III. LFB in Dänemark

1. Kurzcharakterbkrung des dänbchen Schulwesem

Obwohl das dänische Schulwesen selbsverständlich ein in sich Eigenes ist, kann man es in

mancherlei Hinsicht als ein zwischen dem enghschen und dem schwedischen Schulsystem
stehendes ansprechen, vielleicht mit stärkeren Ähnüchkeiten zum enghschen. Einerseits

gibt es klar formulierte Lehrpläne, die als Rahmenpläne deutüche Bestimmungen
anordnen und Grenzen setzen, aber - wie es in einer engUschsprachigen SelbstdarsteUung
des Erziehungsministeriums lautet - für die Pflichtschulzeit - doch „regulatiom ...

considered m suggestiom" sind. Bei der inhalthchen Realisierung der Pläne ist viel

Entscheidungsfreiheit den Schulen und den mitbestimmenden Gemeinden gegeben.

Ein besonders bemerkenswertes Charakteristikum des dänischen Schulwesens für das

geglückte Ineinander von individueller Selbstentscheidung und klar geforderter Verbind¬

üchkeit sind die Abschlußprüfungen, wobei die - mit wachsendem Schulalter - sich

steigernde Verbindhchkeit zu beachten ist. Am Ende der Pflichtschulzeit, besser: am

Ende des 9. oder 10. Schj. kann sich der Schüler einer Anschlußprüfung unterziehen, und

zwar in zwei mögUchen Formen: bei der einen in einem Fach oder in mehreren Fächern,
das/die der Schüler selbst wählt; bei der anderen, nächst höheren, indem er Leistungen in

einer Reihe von Kernfächern erfüllt. AmEnde des freiwiUigen 10. Schj. kann er zusätzhch

ein noch weiter gesteigertes Examen in einigen Kernfächern ablegen. Die auf die

Pflichtschulzeit aufbauenden weiterführenden Schulen haben dann eindeutige Examens¬

forderungen. Alle Abschlußprüfungen sind auf allen Stufen Staatsexamina, die vom

Erziehungsministerium direkt überwacht werden.

Ein weiteres Beweisstück dafür, wie zentral gegebene Verbindlichkeiten dezentral

modifiziert werden: In aüen Schuljahren sind die Eltern mindestens zweimal im Jahr über

die Leistungen und die Entwicklungen ihrer Kinder zu informieren. Wie das in den

Klassen 1 bis 6 geschieht - mündlich, schriftlich, ohne oder mit Zeugnisnoten -, das wird

örtlich entschieden. Ab 7. Schj. gibt es reguläre Zeugnisse.

Das Bild der dänischen Schule wird mitbestimmt durch die Vielzahl der .freien Schulen'

neben der Staatsschule, und zwar für alle Schulformen und -stufen. Diese Privatschulen

erhalten einen hohen Staatszuschuß. Zwei eigene Erfahrungen können veranschaulichen,
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welche Bedeutung das Privatschulwesen für die gesamte dänische Schule hat: - Ein

bekannter dänischer Pädagoge wies mich darauf hin, daß die freien Schulen für die

Staatsschulen den Charakter von Pilot-Einrichtungen haben. „Sie spüren ab -und deshalb

unterstützt man sie bewußt -, was an Innovationen möglich ist und was von den

Staatsschulen - so bereits vorgeprüft - übernommen werden könnte." - Von den 29

existierenden Lehrerausbildungsinstituten (sie heißen in Dänemark „Seminarien") sind 20

freie, nichtstaatliche Seminarien. Diese sind allerdings in ihrer Grundstruktur ähnhch den

staathchen Einrichtungen.

Schheßhch einige wenige Einzeldaten: Die Schulpflicht dauert vom 7. bis zum 16. Lj., also

neun Schuljahre; ein 10. Schj. kann angeschlossen werden. Diese zehn Schuljahrewerden
in der für alle gemeinsamen .folkeskole" durchgeführt. - Weiterführende Schulen:

Gymnasien mit sprachüchen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Zügen; außer¬

dem stark frequentierte Kurse, die zum „Höheren Vorbereitungsexamen" führen (vor
allem für solche Bürger, die nach derfolkeskole im Berufsleben waren und noch eine dem

Gymnasialabschluß entsprechende Prüfung ablegen wollen); nicht pflichtmäßig zu besu¬

chende Berufsschulen, technische Schulen usf. In der folkeskole gibt es bis zum 16. Lj.
neben einem reichen Angebot für Wahlkurse, das jeweüs in den einzelnen Schulen

zusammen mit dem Schulbeirat der Gemeinde festgelegt wüd, als einzige Form der

äußeren Differenzierung - ähnlich wie in Schweden - im 8. bis 10. Schj. für die Fächer

Mathematik, Englisch/Deutsch (alternativ) und Naturwissenschaften Unterricht in zwei

Leistungsstufen, .Grundkurs' und .höherer Kurs'. Die Schüler entscheiden selbst nach

Beratung, welchen von beiden sie besuchen wollen.

2. Zur LFB

Nach den bis jetzt gegebenen Beschreibungen der LFB-Maßnahmen in England und

Schweden fällt es nicht leicht, bei den dänischen LFB-Einrichtungen zwischen Haupt- und

anderen Instrumenten zu unterscheiden. Da aber Dänemark über eine ganz besondere,
m. W. einmalige Einrichtung für eine inhalthche und institutionell rein strukturierte LFB

verfügt, nämüch Danmarks Lcererh0jskole (DLH), sei sie in meiner Darstellung als

Hauptinstrument bezeichnet. Daneben gibt es vielerlei lokale LFB-Institutionen und vor

allem auch - wie in Schweden - Studientage.

(a) Dm Hauptimtrument der dänbchen LFB: Danmarks Larerh0jskole9

Der SelbstdarsteUung der DLH folgend, hat diese bedeutende LFB-Einrichtung folgende
Aufgaben:
- qualifizierte Kurse für Lehrer der folkeskole abzuhalten, und zwar sowohl für alle

Fächer, die im Lehrplan der folkeskole vorkommen (ausgenommen Leibeserziehung
und Werken), als auch in Pädagogik und Psychologie:

- Graduierten-Studien einzurichten, die zum Magister-Grad in Erziehungswissenschaft
führen;

9 Bei der Beschreibung folge ich hauptsächUch zwei Übersichtsdarstellungen von Andersen/Olsen
1978 und Lawton 1976.
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- Weiterbüdung für die Dozenten der Lehrerbildungseinrichtungen (Seminarien) zu

betreiben;
- erziehungswissenschafthche Forschung durchzuführen.

Die DLH versieht ihre Aufgaben für ca. 55000/o/fcesA:o/e-Lehrer und ca. 2000 Seminar-

Dozenten. Ihr Zentrum hat die DLH in Kopenhagen mit 13 Fachinstitute und 4

Abteilungen; sie hat außerdem 8 Zweigstellen mit jeweüs eigener Leitung in Provinzstäd¬

ten des Landes. An derDLH sind (nach dem Stand von 1976) 150 Lehrende tätig, darunter

25 Professoren. Dazu kommen etwa 1800 Teilzeit-Mitarbeiter, von denen ungefähr 450

durch Lehraufträge mit mehr als 50 Jahresstunden an der DLH verpflichtet sind.

Dieser mächtige Apparat hat - abgesehen von der Forschung, die in der Hauptsache als

,Schulforschung' anzusehen ist10 - eine Fülle an vielfältigen Veranstaltungen durchzufüh¬

ren; sie knapp darzusteUen, ist schwer und verkürzt u.U. den Eindruck einer so

umfassenden Einrichtung:

Lange Kurse, entweder vollzeitlich von Lehrern frequentiert, d. h. sie nehmen 14 bis 16

Wochenstunden (Wstd.) etwa ein Jahr lang an den Kursen teü und sind vom Unterricht

freigestellt, oder als Teilzeitkurse mit 2 bis 6 Wstd. an Nachmittagen und Abenden über

längere Zeit, mindestens 70 Stunden lang;
Kurzkurse mit einer Gesamtdauer von 20 bis 60 Stunden, die entweder ganzzeitlich bis zu

zwei Wochen dauern oder teilzeitüch bis zu 10 Wochen mit einer Kursverpfüchtung von

höchstens 6 Wstd.;

Ferienkurse von 1 bis 2 Wochen Dauer.

Korrespondenzkurse.

Um ein ungefähres Bild über den tatsächhchen Umfang der DLH-Unternehmungen zu

bekommen, seien folgende statistische Angaben aus dem Jahr 1976/77 zitiert:

Vollzeit- Teüzeit-

.Studenten'*) .Studenten'**)
in der DLH in Kopenhagen 1120 4368

in den ZweigsteUen 2480 9672

zusammen 3600 14040

Zur Erklärung:
*) Ein Vollzeit-.Student' ist ein Lehrer, der mindestens 14 Wstd. ein Jahr lang an der DLH arbeitet

und vom Unterricht freigesteUt ist.

**) Ein Teüzeit-,Student' ün Bericht von Andersen/Olsen als „typischer" Student der DLH"

bezeichnet, mit durchschnittüch 3,9 Wochen-Kursstunden (eme statistisch errechnete Zahl) im Jahr.

Für den Teilzeit-Teilnehmer, der sich zu langen Kursen einschreibt, kann die Pfhchtstun-

denzahl gekürzt werden, bis zu 6 Unterrichts-Wstd. für 6 Kurs-Wstd.

Es bewerben sich weit mehr Lehrer um Teünahme an Kursen, als aufgenommen werden

können. Rund 30% erhalten eine Absage. Bereits ein Vierteljahr vor Beginn des neuen

10 Andersen/Olsen definieren den Forschungsauftrag der DLH: „The research b concentrated on

applied educational research, broadly defined. It includes educational andpsychological research as
well as subject-oriented research related to the various dbciplines which constitute the curriculum of
the school..." Der direkte Bezug zur LFB kommt z.B. bei einem Forschungsprojekt zum

Ausdruck: „The aim ofthe study b to reach conclusions about in-service trainingfor teachers, and

development projects for the teaching" (1978, S. 26).
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. Schuljahrs werden Zulassung, bzw. Absage dem Bewerber bekanntgegeben. Das setzt

voraus, daß der Veranstaltungsplan schon im vorangehenden Dezember (in einer

Auflagenzahl von 70000 Exemplaren) verschickt wird. Das wiederum bedeutet, daß mehr

als ein ganzes Schuljahr im voraus an dem Plan für das nächste Jahr gearbeitet wird. In

einem genau geregelten Ablauf erfolgt die Filterung der Wünsche der Lehrerschaft und

der Schulbehörden sowie der aus curricularen Gründen gegebenen Notwendigkeit zu dem

endgültigen „Lxseplan".
Für die Zulassung gelten als Richthnien u. a., daß ältere Lehrer vor jüngeren bevorzugt
werden und vor allem, daß die örtlichen Schulbehörden der Teilnahme zugestimmt haben.

Da nicht aüe Bewerber aufgenommen werden können und um neue Vermittlungsformen
zu erproben, wurde ab 1975 jährhch ein „multi-media-Kurs" eingerichtet, der ähnüch wie

die oben beschriebenen enghschen Open University-Kurse vorgeht. So wurde 1975 von

einem Studienkreis Material zum Thema „Das erste Jahr in derfolkeskole" erarbeitet; es

konnte von Schulen bezogen und in Arbeitsgruppen angewandt und ausgewertet werden.

Unterstützt wurde die ganze Aktion durch Rundfunk- und Fernsehsendungen. - Gerade

dieser Kurs wurde inzwischen u.a. durch eine Befragung der teilnehmenden Lehrer

ausgewertet; die Ergebnisse der Evaluierung sind jetzt in mehreren Veröffentlichungen

bekanntgegeben worden.

Die DLH ist seit 1963 als Hochschule anerkannt, d. h. sie untersteht der Hochschulverwal¬

tung des Erziehungsministeriums wie alle Universitäten und Hochschulen des Landes, ist

aber - entsprechend ihrer Aufgabe - auf Zusammenarbeit mit der folkeskole-Abteilung
des Ministeriums und mit allen entsprechenden Schulbehörden angewiesen. In ihrer

Eigenschaft als Hochschule führt die DLH - neben Forschung - im Bereich der

Erziehungswissenschaft, der Erziehungspsychologie und der Fachdidaktiken Gradu¬

ierten-Lehrgänge („Kandidaten-Ausbüdung") durch, an deren Ende im allgemeinen die

Erlangung des „cand. pasd."-Grades steht, der etwa dem Magistergrad entspricht. Daran

anschließend ist auch die Promotion zum Doktor an der DLH mögüch.

Die Kandidaten-Ausbildung dauert ungefähr drei Jahre bei voller FreisteUung vom

Unterricht; bei teüzeitücher Absolvierung dauert ein solches Studium 5 bis 6 Jahre.

Voraussetzungen für die Aufnahme in die Kandidaten-Ausbildung sind die Quaüfikation

als folkeskole-Lehrer und mindestens zwei Jahre Unterrichtspraxis.
Daß diese Graduierten-Kurse ebenfalls einen gewichtigen Teil des DLH-Einsatzes

ausmachen, geht aus folgenden Zahlen des Studienjahres 1975/76 hervor:

in Erziehungspsychologie 504 Kandidaten

in Erziehungswissenschaft 328 Kandidaten

in Erziehungswissenschaft + Fachdidaktik 631 Kandidaten

zusammen 1463 Kandidaten

Mit einiger Verwunderung wird der Leser festgestellt haben, daß nur/o/tefco/e-Lehrer
und deren Ausbilder an DLH-Kursen teilnehmen können; Gymnasiallehrer und Lehrer

an beruflichen Schulen finden dort nicht ihre LFB. Für sie sind eigene Formen und

Einrichtungen entwickelt worden. So gibt es für Gymnasiallehrer (ca. 7000 im ganzen

Land) ein weites Feld an LFB-Veranstaltungen, die meist in eigener Verantwortung

geplant und durchgeführt werden, und zwar durch den Berufsverband, dem alle Gymna-
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siallehrer angehören, und in Zusammenarbeit mit den jeweihgen Fachverbänden. Die

finanzielle Unterstützung wird zum Teil durch die Schulträger übernommen. Versuche,

LFB für folkeskole-Lehrer und Gymnasiallehrer einander anzugleichen, bzw. auf dem

Boden der DLH gemeinsam durchzuführen, sind ohne Erfolg gebUeben.

(b) Andere Instrumente der dänbchen LFB: Studientage, Kurse der Ambzentralen und der

Fachverbände

Um das reiche Kursangebot, das dem einzelnen Lehrer oder ihm als Mitghed seines

KoUegiums oder dem Kollegium als ganzem zur Verfügung steht, einigermaßen begreifen

zu können, muß man einige regionale und lokale Organisationen wahrnehmen, die an

dieser weiteren LFB beteihgt sind.

Dänemark ist aufgeteüt in 14 ,Ämter'; und in jedem dieser Ämter gibt es eine „pädagogi¬
sche Amtszentrale", die einerseits eine Sammel- und Ausleihsteüe von Unterrichtsmate¬

rialien darstellt und zum anderen Fortbildungskurse für Lehrer ihres Bezirks anbietet. In

mehreren Landesteüen haben die Amtszentralen weitere Einzelabteilungen, insgesamt

gibt es davon 24. Zu diesen regionalen LFB-Eirichtungen kommen weitere 18 kommunale

pädagogische Zentralen. Außerdem spielen im ganzen Land die Fachverbände in der

Kursarbeit eine wichtige Rolle; sie arbeiten eng mit den pädagogischen Mitarbeitern der

regionalen und lokalen LFB-Ämter zusammen. Jede der genannten Stellen gibt viertel-

oder halbjährlich ihren eigenen „Kursplan" oder „Aktivitätskalender" heraus.

Allein in den pädagogischen Amtszentralen und ihren Untergliederungen fanden im Jahr

1980/81 im ganzen Land 1920 Kurse mit 6976 Kursstunden und 39598 Teünehmern statt.

Sie wurden fast ausschheßUch in der Freizeit der Lehrer an Nachmittagen und Abenden

abgehalten.

Schheßhch muß man noch dies zur Kenntms nehmen: Die Dienstordnung für den

dänischen folkeskole-Lehrer sieht vor, daß seine jährliche Dienstverpflichtung 204

Arbeitstage beträgt - gegenüber 200 Unterrichtstagen für den Schüler. Die sich auf der

Differenz ergebenden vier Tage sind „Studientage" des Lehrers. Wie sie zu verwenden

sind, darüber gibt es keine Vorschriften. Es hat sich aber als allgemein geübte Praxis

entwickelt, daß sie meistens als Fortbildungstage innerhalb der einzelnen Schule oder in

Zusammenarbeit einiger Schulen genutzt werden, und zwar in sehr informeUen und

unterschiedlichen Weisen.

Hauptziel solch schuhnterner LFB ist, die eigene Schule hinsichtüch der allgemeinen

pädagogischen Entwicklung auf dem Laufenden zu halten, über wesenthche Innovationen

zu informieren und konkrete Auswirkungen an Ort und Stelle zu arrangieren. Meistens

lädt man zu diesen Schul-Studientagen auch die Mitglieder des Schulausschusses und die

Leitung der Elternvereinigung der Schule ein.

Zusammenfassend: Aüe verschiedenen LFB-Unternehmungenzeugen von einem starken

Fortbüdungswillen der dänischen Lehrerschaft, von viel Eigeninitiative. Nirgendwo hat

man den Eindruck, daß KontroUe oder amtücher Druck als Sekundärmotivation nötig ist.

Es ist schon so, wie ein Mitglied des Dozentenkollegiums der DLH auf meine Frage, wie

man zur LFB an mögüchst viele Lehrer herankomme, antwortete: „Es stellt sich für uns

eher das Problem, wie wir dem großen Andrang der Lehrer gerecht werden können."
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B. Analyse der beschriebenen LFB-Einrichtungen und -Maßnahmen in den drei Ländern

Die Aufgabe der Analyse verlangt das Herauslösen wesenthcher Merkmale aus den

dargestellten MateriaUen und der in den drei Ländern gefundenen Lösungen auf Fragen,
die jeder LFB gestellt sind, wo immer sie stattfindet. Bei der kritischen Durchsicht zeigt es

sich, daß eine Reihe der Lösungen besonders interessant und bedeutsam sind. Nur diese

werden im folgenden herausgehoben und weiter verfolgt.

Freiwillige oder pflichtrnäßige LFB?

LFB auf freiwilüger Basis, d.h. der Lehrer selbst entscheidet über seine Teilnahme an

Lehrgängen, gibt es in den drei Ländern. Im allgemeinen ist bei großzügigem Angebot ein

großer Fortbüdungswüle festzustellen. Besonders stark ist die Neigung zur Teilnahme

dort, wo das Netz der regionalen und/oder lokalen LFB-Einrichtungen verhältnismäßig
dicht ist und wo genügend qualifizierte Mitarbeiter für die Durchführung verantwortUch

sind. Diese Fragestellung gilt sowohl für die TCs in England als auch für die LFB-

Einrichtungen in Schweden und Dänemark. Besonders hingewiesen sei auf die große

Gruppe der Konsulenten in Schweden und der Mitarbeiter in den Amtszentralen in

Dänemark, von denen die meisten teilzeitüch ihrer Arbeit als Lehrer nachgehen, der

andere Teil ihres Arbeitsdeputats darin besteht, Fach- oder Bereichsberater in der LFB zu

sein.

Ob eine Abhängigkeit zwischen Dichte des LFB-Netzes und Häufigkeit der Frequentie¬

rung besteht und ob es andere Gründe für Nicht-Teilnahme gibt, hat Brian Cane

untersucht. Seine Veröffentlichung (vgl. Cane 1969, S. 5) stammt aus der Zeit, als die TCs

erst im Entstehen waren, also noch kaum Bedeutung für seine Untersuchung hatten.

Obwohl Vierfünftel der damals für die Untersuchung befragten Lehrer LFB als notwendig
erklärten, ergaben sich sehr unterschiedliche Prozentzahlen für die Teünahme in verschie¬

denen Gebieten. Geäußerte Gründe für „non-attendance" waren damals: keine Ausgewo¬
genheit des Angebots; das Angebot ist zu wenig bekannt; Teünahme an Kursen bietet zu

wenig eine anerkannte Voraussetzung für eine „promotion", für einen Aufstieg in .höhere'

SteUen; geringe Bereitschaft, von der Famihe getrennt zu sein; Unwüle darüber, Kosten

für die LFB ganz oder teilweise tragen zu müssen; Unmut darüber, Schule, Kollegiumund

Schüler durch die Abwesenheit belasten zu müssen.

Die EinsteUung, LFB müsse freiwillig sein, wird in England fast generell von der

Lehrerschaft und vielerorts auch von den offizieUen Stellen sehr bestimmt vertreten, und

zwar mit der Begründung: Was nütze es, jemanden zur Absolvierung von Veranstaltungen
zu zwingen, wenn er dort seine Teünahme nur .absitze'. So sagt auch der bekannte

Plowden-Report, der auf der einen Seite in einer Reihe von Kapiteln sehr eindrucksvoll

die Bedeutung von in-service training betont, andererseits: Die Teünahme an Kursen „b

bad when it... forces teachers to unwilling attendance" (Plowden-Report 1967, paragr.

1027). - So viel Wahres daran sein mag, daß nur eine primär motivierte Teünahme sinnvoll

ist und sowohl zu Engagement führt als auch Voraussetzung für kritische Auseinanderset¬

zung ist, so wichtig ist es aber doch wohl auch, daß die gesamte Lehrerschaft mindestens

informiert ist über das, was an Wichtigem, an Neuem in ihrem Berufsfeld geschieht. Es

stellt sich die Frage, ob das der Fall sein kann bei denjenigen Lehrern, die nach ihrer

Ausbildung in ihren jungen Jahren ,ausgelernt' haben.
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Wann sollte LFB stattfinden? - Dm Problem der Frebtellung der Lehrerßr LFB

Es muß festgesteUt werden, daß in den drei Ländern der Grundsatz gilt: LFB kann und

darf nicht zu Lasten der Schule gehen- oder anders gewendet: der größte TeU der LFB hat

außerhalb der Unterrichtszeit zu geschehen. Das heißt: Für ein- oder mehrtägige

Veranstaltungen muß Vertretung gesteUt werden, damit mcht der Unterricht für die

Schüler gekürzt oder beeinträchtigt wird. (Für engüsche oder schwedische Schulen, die ja

Ganztagsschulen sind, wäre eine Kürzung des Unterrichts sowieso kaum durchführbar.)
Die Konsequenzen aus dieser EinsteUung:

Kurzkurse, die sich über eine längere Zeit erstrecken und in der Nähe des Dienstortes

stattfinden, werden nachmittags, abends oder an Wochenenden abgehalten.
Es werden Kurse und Lehrgänge in den Sommerferien angeboten.
Für Langzeitkurse - auch für Ein- und Zweiwochen-Seminare - werden Vertretungen

gesteUt.

Zentral gesteuerte, regionale, schulinterne LFB

Allen drei genannten Formen und ihren Varianten sind wir bei der Beschreibung

begegnet. Sie sind entsprechend den jeweiügen Büdungssystemen und den sie wiederum

bedingenden gesellschaftUchen Lebensformen in verschiedener Ausprägung zu finden.

Am stärksten zentral gesteuert erschien bisher die LFB in Schweden. Die schnelle und

gleichmäßige Verwirküchung der schwedischen Schulreform ist mindestens teilweise dem

von Stockholm aus gelenkten und gut funktionierenden Ausbreitungssystem zu verdan¬

ken. Die von dort ausgesandten „zentralen Konsulenten" betrieben - und das ist eine

bemerkenswerte Einschränkung dieses Zentrahsmus - vor Ort eine intensive Dissemina-

tion des schulreformerischen Gedankenguts: Die Sendboten ,missionierten' in den

Gemeinden und in einzelnen Schulen nach einem über Jahre reichenden Zeitplan von

Provinz zu Provinz. Folgerichtig war, daß gleichzeitig „lokale Konsulenten" als Mittler

aus- und fortgebüdet wurden. Auch die Studientage des einzelnen Lehrers waren in den

Anfangsjahren der Reform weitgehend durch das zentrale Angebot, bzw. durch zentral

festgelegte Themata bestimmt. Erst nach und nach wurde auch hinsichtlich der Studien¬

tage der persönhchen Entscheidung mehr Raum gegeben. Der jüngste Entwicklungs¬
schub, vorbereitet während der 70er Jahre und 1980/81 administrativ fixiert, bringt nun

eine aUgemeine Dezentralisationswelle - auch für die LFB. Interessanterweise ist sie, zwar

angestoßen von örtlichen Initiativen, letztlich wiederum von den zentralen Organen in

Bewegung gesetzt. Und selbst angesichts der Akzentverlagerung in Richtung auf Dezen¬

trahsation bricht gelegenthch der Ordnungswille der Zentrale und der Geist der Hierar¬

chie durch: So wurde zur Einführung des Lehrplans '80 von SO verfügt, daß in aüen

Schulen ein Studientag für die Interpretation des Planes zu verwenden sei.

Die entgegengesetzte Einstellung können wir in England beobachten: Die sehr bewußt

gepflegte Eigenständigkeit der Gemeinden und der in ihnen lebenden Gruppierungen und

Institutionen, der Vereine, Kirchen und auch der Schulen, einerseits und der Geist der

Evolution andererseits, der jedem überstürzten, von außen kommenden Eingriff kritisch

und abwehrend gegenüber steht, das sind auch die Begründungen für die Vielzahl der

untereinander sehr unterschiedhchen TCs und für das Fehlen einer überregionalen
Orgamsation mit administrativem Einfluß und eines kaum feststeUbaren gemeinsamen
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Konzepts derTCs. Die Stärken dieser bemerkenswertenEinrichtungen sind Motiviertheit,
Offenheit und Kreativität derjenigen, die in und an ihnen arbeiten; hinzu kommt die

selbstverständliche Einbindung der Vertreter der Gemeinden in die Arbeit. Das was auch

dieser Einrichtung-wie in nahezu aUen Anstalten in „Britaim' loose educationalstructure"

(Thornbury 1973, S. 43) - fehlt, sind die ,großen Linien': Selbstverständüch stehen

hinter den einzelnen TCs und ihren Veranstaltungen das Bewußtsein von den großen

pädagogischen Aufgaben unserer Zeit und die Kenntnis der mögUchen und auch bereits

realisierten Innovationen; aber es fehlt ein landesweites Konzept und eine angemessene

Gesamtorganisation11.

Eine mittlere Position nimmt die dänische LFB ein. Dort bestimmt einerseits die

bedeutende Einrichtung der DLH entscheidend das Gesamtbild. Sie ist hinsichtüch der

materieUen und personellen Ausstattung, im Bück auf Verbreitung, Quantität und

Qualität der Veranstaltungen sowie auf ihre inhaltüche Funktionalität die zentrale LFB-

Einrichtung des Landes. Zum anderen arbeiten überall im Lande FortbildungssteUen mit

beachthcher Effizienz. Das BUd wird komplettiert durch schulinterne Unternehmungen,
die sowohl mit eigenen Kräften als auch durch Mithilfe aus dem Kreis der offiziellen LFB-

Verantwortlichen je nach Ort und Gelegenheit geplant oder offen und informell prakti¬
ziert werden. Gerade das Ineinander und die Mischung der verschiedenen Moghchkeiten
sind m.E. charakteristisch für die dänische LFB.

Schon seit langem bewegt die Verantwortlichen der LFB in vielen Ländern die Frage, ob

Veranstaltungen, die fern von der Schule stattfinden und von einzelnen Lehrern frequen¬
tiert werden, auch in die Schulen dieser Lehrer hinein weiterwirken. Diese Sorge steht

auch hinter der kritischen Feststellung des Rektors der LDH und seines Ko-Autors:

„Die Teünehmer kommen aus verschiedenen Schulen und gehen anschUeßend wieder zurück in ihre

Schulen. Der (für die DLH) typische Kurs ist für den einzelnen Lehrer da; er verbessert seine

fachUchen Kenntnisse und Fähigkeiten. Aber es ist durchaus die Frage, ob solche Kurse auch eine

allgemeine berufliche Wirkung haben..." (Andersen/Olsen 1978, S. 21).

Und ich möchte hinzufügen:.. .ob sie StreuWirkung an und in der Schule des Teilnehmers

haben. Die DLH hat deswegen versucht, mit einzelnen Veranstaltungen Abhüfe zu

schaffen; es sei an die multi-medialen, Leererkurse' erinnert. Außerdem berichtet Denis

Lawton von „team courses" und ,self-formulating study groups":

„Ein team course wird nur dann durchgeführt, wenn mehr als 50% eines KoUegiums mitmachen. Der

Kurs findet dann in der betreffenden Schule statt" (Lawton 1976, S. 20).

Und die schulnahe Arbeit der self-containing study groups charakterisiert er so:

„Das sind Studienzirkel, bei denen die Teilnehmer die Initiative ergreUen und bestimmte Probleme

als ihre Studienaufgaben formuüeren. Die DLH überprüft das Anüegen und gibt dann fachüche

HUfe. Diese Studienzirkel werden in den Schulen der Teünehmer durchgeführt" (ebenda).

Zusammenfassend läßt sich sagen: Fast überall lassen sich deuthehe Zeichen (konkrete

Realisierungen und/oder Absichten) für eine in großen Linien, zentral bestimmte LFB

feststellen; selbst in Englaiid mehren sich entsprechende Äußerungen. Deutlicher sind

11 Der Engländer H. G. Macintosh schreibt nach emer Reise durch Schweden in einem Bericht,
den SO im Newsletter „School Research" 5/81 veröffenthchte: „For many in England, Sweden

represents the ultimate in central control ofthe curriculum and ofthe educational system in general;
for many in Sweden, England represents the ultimate in diversity and individual school based

curriculum developments."
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aber überaU in den drei Ländern die Tendenzen der Regionalisierung der LFB und deren

Weiterentwicklung in Richtung auf schulnahe oder schuhnterne Fortbildungsarbeit.

LFB ab Realbkrung von Lehrerwümchen oder zentral angeordnete LFB?

Daß es sich hierbei nicht um ein Entweder-Oder handeln kann, dürfte in dem eben gerade
behandelten Komplex klar geworden sein. Doch nehmen wir anstelle einer eigenen
Antwort die Aussagen dreier Zitate!

Der Leiter einer große engüschen comprehemive school:

„Lehrer müssen selbst über den Inhalt neuer Lehrpläne nachdenken, woUen sie nicht zu Kommunika-

tionsmaschinen des 21. Jahrhunderts degradiert werden, zu Vollzugsbeamten von außerhalb des

Klassenzimmers gefaßten Beschlüssen sogenannter Experten, die gar nicht mehr wissen, wie es an

Schulen zugeht, und die in dem Lehrer aUein ein ausführendes Organ ihrer pädagogischen

VorsteUungen sehen. Der Staat ist nicht der ,Gang Gottes in der Welt', wie Hegel meint, man soüte

nicht glauben, daß die hier Herrschenden unbedingt immer recht haben" (Roy).

Dagegen der von außen kommende Beobachter der enghschen Schulszene und der TCs,

Hans Brügelmann in seinem Aufsatz „Konzeption und Praxis der enghschen Teachers'

Centres" (1974, S. 314):

„AUerdings muß man fragen, ob das Heü der Schuheform bei den Lehrem allein wirkUch am besten

aufgehoben ist und ob im Kampf gegen den vermeintüch drohenden Zentraüsmus nicht manchmal

zuviel Pathos aufgetragen wird, etwa in den Attacken gegen den Schools Councüund das Department
of Education and Science oder gegen die großen Projekte..."

Bedenkenswert ist schließlich, was D. Lawton in seinem DLH-Bericht über die

„teachers' needs" sagt:

„In der Diskussion mit dem Dozentenkollegium der DLH war man sich hinsichtlich der Frage nach

den teachers' needs darüber einig, daß es nicht mögüch ist, sich voU mit den Wünschen der Lehrer zu

identifizieren, mdem man nur fragt, welche Kurse sie vorschlügen... Man müsse vor allem bessere

Methoden entwickeln, um die teachers' needs gründüch zu analysieren" (1976, S. 21).

Sollen Hochschulen an der LFB beteiligt sein?

Die interessanteste Lösung bei der Beantwortung dieser Frage bietet zweifeUos die

dänische Einrichtung der DLH. Einerseits ist sie als Hochschule mit den wesentüchen

Attributen ausgestattet, die ein akademisches Institut ausmachen; andererseits ist sie in

ihrer Hauptaufgabe voll in allen denkbaren LFB-Aktivitäten in Aktion - und das alles in

Zusammenarbeit mit den Schulen, den Lehrer- und Fachverbänden und der Schulabtei¬

lung des Ministeriums. Im Ansatz ist dieses Institut gelungen; und doch fehlt ihm

Wesentliches: Der Forschungsbereich der DLH ist sehr eingeschränkt; ihr Bezug zur

Lehrerbildungbesteht nur mittelbar in der Fortbildung der Dozenten an den Lehrerausbil¬

dungs-Seminaren; ihre Fortbildungsarbeit gilt nur einer Lehrerkategorie, alle anderen

sind ausgeschlossen. Die Entwicklung der DLH müßte m.E. weitergehen, und zwar in

Richtung auf Beseitigung der genannten Defizite.

Dm Theork-Praxb-Verhältnb in der LFB

Imphzit ist dieses Verhältms mit dem Ineinander seiner konstitutiven Elemente bereits in

den voraufgegangenen Ausführungen angesprochen. Es wäre aber vermessen, woUten wir
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nun versuchen die ganze Komplexität dieser Basis aUer pädagogischen Arbeit hier spezieU
für LFB in wemgen Sätzen zu skizzieren. Weü aber im Weiterdenken des gerade über

Hochschule und LFB Ausgeführten sich etwas Verzeichnendes einschleichen könnte, sei

noch kurz eine Klärung eingeschaltet. Es wäre sicher falsch, wenn man statische

Lokahsierungen in der Weise vornähme: Theorie in der Umversität/Hochschule; Praxis in

der Schule; LFB dann die Arena, in welcher die Vertreter der beiden Seiten als

Kontrahenten gegeneinander kämpfen. Gewiß gibt es auf Grund der AufgabensteUung
Unterschiede zwischen Hochschule als Ort des systematisierenden Denkens und Erken¬

nens und Schule als Ort des praktischen Handelns; aber beide beziehen voneinander

Anregungen, Aufgaben, Akzente, Korrekturen - kurz: sie leben in einem polaren

Spannungsverhältnis zueinander. Daß LFB dann der ideale Ort sowohl der Auseinander¬

setzung als auch des Klärens und des Miteinanders sein soUte, scheint einsehbar; daß er es

ist, dafür gibt es viele Beispiele in den beschriebenen Einrichtungen.

Wichtiger, als noch einmal einzelne Verwirkhchungen aufzuführen, scheint es mir, hier

bei der Analyse auf zweierlei hinzuweisen, auf eine Beobachtung und auf ein Beispiel mit
Hilfe eines Zitats.

Die Beobachtung: Es gibt Indizien dafür, daß je zentraler LFB angelegt ist, d.h. je
entfernter sie vom Ort des unterrichtlichen und erzieherischen Geschehens praktiziert
wird, desto theoriebestimmter geschieht sie. Und umgekehrt: je dezentraler, desto

praxisnäher. Das ist leicht einsehbar und scheint beinahe unausweichhch. Diese Diskre¬

panz wird durch das bereits vorher aufgezeigte Phänomen verstärkt, daß der einzelne

LFB-Teilnehmer häufig Schwierigkeiten hat, das ihm im Zentrum Vermittelte in seine

Schulgemeinschaft effizient einzubringen. Dennoch sollte als Aufgabe gesehen werden,
die genannte globale Zuordnung nicht zu einer sich antinomisch auswirkenden Selbstver¬

ständlichkeit werden zu lassen. Man erinnere sich in diesem Zuammenhang an die

geschüderten Unternehmungen des Centre for Continuing Education der Open Univer¬

sity und an die multi-medialen Kurse der DLH, die beide versuchen, die räumhche

Trennung zwischen Initiatoren und Adressaten zu überwinden, indem sie sowohl via

Medien den ,direkten Draht' zur Praxis für das Hin und Her benutzen als auch die

Probleme der Praxis als Stimult für ihre eigenen theoretischen Beiträge aufnehmen.

In dem Zitat wird zunächst wieder das Überwinden der räumhchen Dichotomie angespro¬

chen, dann aber auf eine besondere Aufgabe gründlicher LFB hingewiesen. Es geht noch

einmal um das Beispiel der Open University; Professor John E. Merritt hat bei dem

Versuch, „die schwierige GegenübersteUung von Theorie und Praxis und die beiderseiti¬

gen Bezüge zu INSET zu klären" und dabei die spezielle Aufgabe seines Instituts und

dessen Veranstaltungen zu verdeutlichen, u. a. ausgeführt (Merritt, 1980a): „Auf dem

Gebiet der Pädagogik sind Theorie und Praxis nie gute Kameraden gewesen. Dieser

unglückhche Zustand scheint sich indessen zu ändern. In der LFB beginnt sich ein Zug in

Richtung aufschool bmedstaffdevelopmentzu einem wirkungsvoüen Einsatz von Theorie

bei der Entwicklung beruflicher Kompetenzen durchzusetzen..." Merritt weist dann

auf die für ihn zentrale Aufgabe hin, wie nämhch solche schulinterne, auf das Kollegium

bezogene schulreformerische Fortbildungsarbeitim Sinne der Intensivierung des Theorie-

Praxis-Verhältnisses von seiten der Hochschule gestützt werden kann:

„Es ist unsere Absicht, Lehrern dabei zu helfen, daß sie zum emen ihr eigenes Werk in emer stärker

systematischen Weise durchschaubar machen und dies auch begrifflich zu fassen verstehen und daß
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femer der einzelne Lehrer in die Lage versetzt wird, semen eigenen theoretischen Rahmen zu

ersteUen, und nicht versucht, emen ihm von außen auferlegten Plan zu erfüllen..."

Es ergeben sich so in einem Koordinatensystem (Schule - Hochschule einerseits und

Theorie - Praxis andererseits) Felder von Aufgaben, die sich gegenseitig komplettieren:
Zu der reflektorischen Arbeit in der ,pre-servke'-Phase kommt die Durchleuchtung und

Strukturierung der Erfahrungen und Aufgaben der ,in-service'-Zeit. Solche LFB-Veran¬

staltungen, unternommen von Hochschulen, dürften, wenn sie für Hochschule und Schule

von Gewinn sein sollen, keine sporadisch praktizierten Unternehmungen sein, sondern

müßten durch institutionelle Maßnahmen in gesicherte Kursarbeit münden. Daß durch

solche neuen Aufgaben strukturelle und personelle Konsequenzen entstehen, kann man

an den genannten Instituten ablesen. -

Jedes einzelne der in dieser Analyse angesprochenen Probleme würde eine eingehende

Behandlung verdienen, eingehender als es hier möghch war. Hier ging es darum, mehr

punktuell das aus den LFB-Einrichtungen Englands, Schwedens und Dänemarks speziell

Engüsche, Schwedische und Dänische herauszuheben und in einigen Punkten verglei¬
chend gegenüberzustellen.

C. Versuch einer Amwertung

Zum Zwecke der Kontrastierung dessen, was in diesem letzten Teil als Auswertung, als

eine Art von Ertragsgewinnung gedacht ist und Bezug auf LFB-Verhältnisse in der

Bundesrepubhk haben soll, beginne ich mit zwei knappen, eigenthch sich widersprechen¬
den Feststeüungen in und mit unserer LFB.

Ein Viertel bis ein Drittel der Lehrerschaft meines Bundeslandes nimmt in jedem Jahr an

Veranstaltungen unserer offiziellen, wohl geordneten LFB teil. Ähnlich ist es wohl in den

anderen Bundesländern. - Im diesjährigen Urlaub lernte ich zwei Lehrer unseres

Bundeslandes kennen, deren fachhche Tüchtigkeit und allgemeine pädagogische Interes¬

siertheit sich vielfältig erwies. Beide hatten so gut wie keine Ahnung von der Existenz und

den Möglichkeiten der LFB ihres Landes. Nun, vielleicht brauchten sie die organisierte
LFB nicht...

Vor diesem diskrepanten Hintergrund soll nun die Ertragsfeststellung für uns geschehen.
Um nicht noch einmal die Ergebmsse zu wiederholen und sie dann auf uns zu beziehen

sowie um Offenheit und Frag-Würdigkeit des Ertrags zu dokumentieren, stelle ich Fragen.

(1) Sollten wir nicht einige Fortbildungstage („Studientage") für alle Lehrer haben?

Zusätzhch zum bisherigen Unterrichtsdeputat? Oder durch Reduzierung der Unterrichts¬

tage für Schüler?

(2) Darf LFB als positive Maßnahme hinsichtüch der Quaüfizierung der Lehrer durch die

negative Tatsache gewonnen werden, daß LFB zu Lasten der Schule geht? Im Klartext:

Darf Unterricht ausfallen oder geordneter Unterricht durch schein-pädagogische Maß¬

nahmen (Klassenzusammenlegungen u. ä.) gedeckt werden, damit Lehrer zur LFB gehen
können?
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(3) Brauchen wir nicht Vertretungslehrkräfte für Lehrer, die zur LFB gehen? Wer soll sie

stellen? Wie soll das organisiert werden?

(4) Könnte nicht ein Teü der LFB in die eigene Schule gelegt werden? Sollte diese

schulinterne FortbUdung nicht die Lehrerschaft der jeweiügen Schule selbst planen und

organisieren?

(5) Müssen LFB-Programme nicht beides aufnehmen: Fortbüdungswünsche der Lehrer

(solche einzelner Lehrer, von Lehrergruppen, von einzelnen Schulen) und Entwicklungs¬
intentionen aus Theorie und BUdungspoütik? Wer entscheidet über die Akzentuierungen?

(6) Müssen Ausbildung (pre-service education) und Fortbildung (in-service-education) in

getrennten Institutionen vollzogen werden? Sollten nicht - um die deutschen Einrichtun¬

gen und Begriffe zu nennen - Studium, Referendariat und LFB stärker aufeinander

bezogen sein, mindestens tendenziell und personell?

(7) Wagen wir schüeßüch - vielleicht als Alternative zu dem vorigen Punkt - das

Gedankenexperiment: Sollte nicht ein Teil der LFB - sicherhch kommt nur der überregio¬
nale in Frage - in der Universität/Hochschule seinen Platz finden (bei gleichzeitigem
Ausbau der schulinternen LFB)? Müßten dann nicht die Mitarbeiter der zentralen LFB in

die Hochschulen integriert oder ihre bisherigen Einrichtungen als Institute der akademi¬

schen Ausbildung assozüert werden? Welche rückkoppelndenAuswirkungen hinsichtüch

systematisierender Reflexion und pädagogisches Handelns hätten Integration oder Asso¬

ziation?
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