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HANS BRUGELMANN

Die englischen Teachers’ Centres

Dezentralisierung der Curriculum-Entwicklung auf lokaler Ebene

Vorbemerkung

Noch vor wenigen Jabren schien sich die aufgeklirte Offentlichkeit
einig in ihrem Verlangen nach

— Vereinbeitlichung des Bildungswesens;

— Zentralisierung der Entscheidungsbefugnisse;
— Konzentration der knappen Ressourcen;

— systematischer Planung des Unterrichts.

Heute lauten entsprechende Forderungen:

— Dezentralisierung und Pluralisierung;

— Autonomie und Partizipation;

— Alternativen und Konkurrenz;

— Offenbeit und Individualisierung der Lernprozesse.

Dieser durchaus erstaunliche, wenn auch im einzelnen wesentlich dif-
ferenziertere Wandel des bildungspolitischen Klimas zeigt deutliche
Spuren der gesamtpolitischen Verinderungen in den wvergangenen
Jabren. Hinter ibm lassen sich dariiber hinaus konkrete Erfabrungen
vermuten, in deren Kontext auch die Entwicklung der englischen
»Teachers Centres” (TC’s), der norwegischen ,Pedagogiske Service
Senters” und der deutschen Vorschlige fiir ,Regionale Pidagogische
Zentren®™ und dhnliche Institute zu seben sind.

Die Hoffnungen auf eine von oben — sei es von der Politik, sei es von der Wissen-
schaft — werordnete Schulreform haben sich nicht erfiillt. Teacher-proof Curricula
zerbrechen an der Komplexitit und Besonderheit der konkreten Unterrichtssituation
— oder vergewaltigen sie. Behaviouristische Lerntheorien und vorprogrammierter
Unterricht greifen immer noch zu kurz gegeniiber dem Anspruch differenzierter Leit-
ideen wie Miindigkeit, Liebes- und Kritikfihigkeit, Wissenschaftsorientierung und
vergleichbaren Erziehungszielen. Lernzieltaxonomien und -hierarchien mégen fiir die
Konstruktion von Evaluationsinstrumenten unter bestimmten Bedingungen geeignet
sein — den Nachweis ihrer didaktischen Produktivitit haben sie nur begrenzt er-
bracht. Das der industriellen Fertigung entlehnte Organisationsmodell: Forschung/
Entwidklung/Erprobung/Herstellung/Verbreitung/Anwendung, scheitert an der Re-
alitdt eines komplexen Wechselwirkungsverhiltnisses von

— Grundlagen- und Entwidklungsforschung einerseits und
— Unterrichtsplanung und -durchfithrung andererseits.

Diese lockere Reihung von Stichworten kdnnte fortgesetzt werden. Die wissenschafts-
theoretischen und -praktischen Griinde fiir das Versagen einer generellen #nd im
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Detail verbindlichen Unterrichtsplanung, konzipiert als lineare ,Anwendung® von
Unterrichtsforschung auf Unterrichtswirklichkeit, sind vielfiltig. Sie zu erdrtern
sprengt den Rahmen dieses Diskussionsbeitrags (vgl. dazu H.Briigel mann 1972).

In diesem Zusammenhang geniigt es, wenigstens drei Konsequenzen anzudeuten, die
die Konzeption der Teachers’ Centres in besonderem Mafle geprigt haben.

Es handelt sich — erstens — um die Verinderung des Curriculum-Konzepts: vom
kompletten Unterrichtsprogramm mit verbindlichen Lernzielen und Lernwegen zu
einem beweglichen Arrangement alternativer Lernsituationen und didaktischer An-
regungen, Modelle, Hilfen. Diese Offenbeit des Curriculum bedingt — zweitens —
eine entsprechende Verinderung der Lebrerrolle: vom Unterrichtsingenieur, der fer-
tige Programme nur noch anwendet, zum Lernregisseur, der vorgeplante Versatz-
stiicke, eigene Einfille und situative Mdglichkeiten zu einer auf die individuellen
Bediirfnisse des Schiilers bezogenen Lernumwelt komponiert. Fiir die Innovations-
strategie 1aflt sich daraus — drittens — die Folgerung ziehen: von einer material-
orientierten Curriculum-Entwicklung, die fertige Unterrichtspakete in die Schule expor-
tiert, zu einem kooperativen Netz von Anregungs-, Fortbildungs- und Unterstiitzungs-
institutionen, die durch stindigen Kontakt mit dem Lehrer vor Ort in der Lagesind, ihm
angemessen und wirksam bei der Bewiltigung seiner besonderen Unterrichtssituation
mit ihren spezifischen Schwierigkeiten, Moglichkeiten und Bediirfnissen zu helfen.

Die Qualitit und der Stellenwert institutioneller Modelle der Curriculum-Organisa-
tion wire dann vor allem daran zu messen, was und wieviel sie unter Beriicksich-
tigung dieser Primissen zur tatsichlichen Verbesserung von Unterrichtswirklichkeit
konkret beitragen (kdnnen).

Uberblick

Das Potential, aber auch die Grenzen der Teachers’ Centres lassen sich verdeutlichen
in einem Vergleich mit regionalen pidagogischen Zentren, wie sie beispielsweise
von der Projektgruppe ,Organisation der Curriculum-Entwicklung® des Stifterver-
bandes der Deutschen Wissenschaft anvisiert werden. In Stichworten und groben
Zahlen 1ifit sich der Vorschlag wie folgt zusammenfassen (vgl. S. Gerbaulet
u. a. 1972):

60 bis 70 Zentren fiir Curriculum-Entwicklung, mit jeweils 15 stindigen wissenschaft-
lichen Mitarbeitern und 10 bis 20 fiir die Dauer eines Projekts eingestellten Mitarbei-
tern, vor allem abgeordneten Lehrern, besetzt; dazu ad hoc nebenamtliche Mitarbeit
von einzelnen Wissenschaftlern und Lehrern; Unterstiitzung durch 25 nichtwissen-
schaftliche Hilfskrifte; in der Form von 6rtlichen ,Lehrerarbeitskreisen® und deren
Gruppen werden jeweils in ein Projekt ca. 100 bis 150 Lehrer (mit entsprechendem
Stundenerlafl) einbezogen; Stellenbedarf insgesamt: 900 bis 1000 Wissenschaftler,
600 bis 1200 Projektmitarbeiter, ca. 1700 Techniker, Sekretirinnen usf.; Einzugs-
bereich: etwa 1 Mio. Einwohner, d. h. 5000 bis 6000 Lehrer, bei einem geographischen
Radius von 30 bis 40 km; Jabresleistung: pro Zentrum kdnnen etwa 120 bis 150
Lehrer fiir je zwei bis drei Monate an der Entwicklung von Curricula teilnehmen
und 500 bis 750 Lehrer in den ortlichen Arbeitsgruppen betreut werden, so dafl
jihrlich etwas mehr als 10 %, in unterschiedlichem Umfang fiir die Mitarbeit in der-
artigen Projekten freizustellen wiren.
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Ein Alternativmodell liefe sich auf der o6rtlichen Ebene analog den englischen
Teachers’ Centres denken. Akzeptiert man die im Regionalmodell vorgeschlagene
Groflenordnung und iibertrigt man die englischen Relationen auf die Bundesrepublik,
so kommt man ungefihr zu folgenden Zahlen:

700 Zentren mit jeweils 3 bis 4 akademischen und 1 bis 3 nichtwissenschaftlichen Mit-
arbeitern; Bedarf insgesamt: 2600 Akademiker, 1400 Techniker und Sekretirinnen;
Einzugsbereich: etwa 90000 Einwohner, d. h. 500 Lehrer, bei einem geographischen
Radius von ca. 10 km; geht man von der oben angenommenen Freistellungs- und
Beteiligungsquote aus, so kommt man pro Zentrum und Jahr zu einer Leistung von
15 Lehrern, die fiir einige Monate voll, und 50 bis 60 Lehrern, die nebenamtlich
5 bis 15 Stunden wochentlich iiber einen lingeren Zeitraum an einzelnen Projekten
teilnehmen kénnen. Diese Zahl dedkt sich weitgehend mit englischen Erfahrungen.

Ubersicht
Modell regional lokal
Zahl 60—70 700
Bedarf an Stellen pro Zentrum
wissenschaftlicher Stab 15 34
Projektmitarbeiter 10—20 -
Hilfskrifte 25 1—3
Insgesamt
wissenschaftlicher Stab 900—1000 2500
Projektmitarbeiter 600—1200
Hilfskrifte 1700 1400
Einzugsbereich
Einwohner 1 Mio. 90 000
Lehrer 5000—6000 500
Radius 30—40 km 10 km
Leistung
(Beteiligung von Lehrern)
pro Zentrum
als Projektmitarbeiter 120—150 10—15
nebenamtlich 500—700 50—60
Insgesamt ca. 109% ca. 109%

Um die alternative oder komplementire Funktion lokaler Zentren gegeniiber regional
gestreuten Instituten zu verdeutlichen, diirfte es niitzlich sein, die englischen Erfah-
rungen und ihre Randbedingungen etwas genauer zu analysieren.
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Allerdings lassen sich die Teacher’s Centres nicht auf einen Typ festlegen, da sie in
der Regel aus Basisinitiativen hervorgegangen sind. Thre Funktionen kénnen deshalb
nicht anders als in Spannungsfeldern beschrieben werden, in denen einzelne Zentren
mehr zum einen oder anderen Pol hin tendieren. Insgesamt aber zeichnen sich, wie
vor allem die drei nationalen Konferenzen 1969 gezeigt haben (vgl. Schools
Council 1970), bestimmte Trends ab, die eine gewisse Verallgemeinerung der be-
richteten Erfahrungen erlauben.

Bildungspolitischer Kontext

Um die Rolle und die Aufgaben der Teachers’ Centres verstehen und ihre Funktions-
fahigkeit einschitzen zu kénnen, braucht man eine ungefihre Vorstellung von der
Arbeitsteilung und dem Zusammenspiel der verschiedenen Innovationsorgane im eng-
lischen Bildungssystem.

Schools Council (SC)

Der Schools Council, in dem Reprisentanten der Lehrer die Mehrheit haben, zugleich
aber viele andere Gruppen und Institutionen vertreten sind (z.B. das Erziehungs-
ministerium, die drtlichen Schulbehdrden, die Universititen, die National Foundation
of Educational Research), soll durch seine Entscheidungen curriculare Innovationen
legitimieren. Mit einem Jahresbudget von mehr als 10 Mio. DM (je zur Hilfte vom
Department of Education and Science und von den Local Education Authorities zu
erbringen) iibt er auflerdem fast automatisch auch die Rolle eines Koordinators im
sonst weitgehend dezentralisierten Schulwesen aus (Anmerkung: Die Curriculum-
Entwicklung wird also mit 6ffentlichen Mitteln finanziert, aber nicht staatlich kon-
trolliert!). Durch die Ausschreibung, Finanzierung und Betreuung von Projekten be-
stimmt der SC zugleich den Rabmen und die Schwerpunkte der Curriculum-Entwick-
lung und in gewissem Umfang auch die Leitlinien fiir einzelne Projekte.

Seine Globalplanung wird auf Ortlicher Ebene ergidnzt und ausgefiillt durch die
knapp 150 Local Education Authorities (L.E.A.’s), die ihre stirker administrativ-
exekutive Rolle mit Hilfe von Befugnissen wahrnehmen, die eine schwer zu beschrei-
bende Mischung aus den Kompetenzen bundesrepublikanischer Ministerien, Regie-
rungsprisidien und Selbstverwaltungskorperschaften darstellen. Dabei ist zusitzlich
die erheblich groflere Autonomie der englischen Schulen in Rechnung zu stellen.

Projects

Die Universities und Teacher Training Colleges leisten kaum eigene Entwicklungs-
arbeit, nehmen aber vom SC initiierte Projekte auf und bieten ihnen einen zhnlichen
Rahmen, wie er im ProCu-Modell durch die regionalen Zentren geschaffen werden
soll. Die wissenschaftliche Kompetenz, wie sie fiir die angemessene Durchfiihrung
groflerer Vorhaben notwendig ist, bleibt also in Hochschulinstituten konzentriert,
deren technische Einrichtungen ebenfalls von den Projekten mitbenutzt werden (Unter-
stéitzungs- und Versorgungsfunktion).

Die Projekte selbst verstehen sich und ihre Produkte in der Regel als Initialziindun-
gen und Kristallisationspunkte fiir entsprechende Ansitze auf der Srtlichen Ebene.
Sie sehen ihre Aufgabe hdufig darin, mit ,starter packages® oder ,core materials“
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den einzelnen Lehrer und Lehrergruppen zu eigenen Unterrichtsexperimenten anzu-
regen und Grundlagen bzw. Beispiele zu schaffen, von denen her er seinen Unterricht
individuell planen und weiterentwickeln kann.

Inspectors und Advisors

Den Informationsfluff im Gesamtsystem garantieren im wesentlichen die etwa 500
»koniglichen Inspektoren® (H.M.1’s), die laufend Schulen und andere Bildungsein-
richtungen besuchen, um Defizite und Reforminitiativen zu entdecken, diese Informa-
tionen an andere Schulen, an Forschung und Bildungspolitik weiterzuleiten — sei es
informell oder durch Tagungen, in Kursen und Seminaren. In dieser Position kénnen
sie wesentliche Problematisierungs-, Beratungs- und Anregungs-Funktionen wahrneh-
men. Thre Kontroll- und Sanktionsfunktion ist demgegeniiber mehr und mehr in den
Hintergrund geriickt oder wird indirekter ausgeiibt.

Die begrenzte Zahl der Inspektoren erméglicht einen intensiven internen Meinungs-
austausch; da sie zusitzlich iiber vorziigliche Beziehungen zu anderen bildungspoli-
tischen und wissenschaftlichen Gremien verfiigen, spielen sie eine wichtige Rolle als
Kommunikationsagenten zwischen den verschiedenen Ebenen und Regionen des
Systems.

Thre Arbeit erginzen und intensivieren auf lokaler Ebene die Inspektoren und Be-

rater der L.E.A.’s.

Vor diesem Hintergrund wird verstindlich, warum in England die Zentren nicht auf
regionaler Ebene eingerichtet worden sind. Den Organisationsrabmen und die wissen-
schafilich-technische Infrastruktur finden die Projekte in den Hochschulen, so dafl
Entwicklungsgruppen ad hoc und in der fiir den jeweiligen Auftrag optimal erschei-
nenden Form, Besetzung und Ausstattung dort angesiedelt werden konnen, wo die
Voraussetzungen den bestmoglichen Erfolg versprechen.

Die Ubersicht macht zugleich deutlich, dafl die TC’s nicht dieselben Funktionen wie
Regionalzentren in geographisch reduziertem Ausmaf erfiillen kénnen, sondern daf}
ihre Aufgaben grundsitzlich anderer Art sein miissen.

Organisationund Ausstattung der Teachers’ Centres

Der Aufwand fiir die TC’s variiert in erstaunlichem Mafle. Von der Lehrergruppe
auf dem Land, die sich regelmiflig an verschiedenen Schulen trift, um deren Riume
und Einrichtungen mitbenutzen zu kdnnen, iiber stationire Zentren mit einem didak-
tischen Leiter und einer Sekretirin bis hin zu Instituten, die den regionalen pid-
agogischen Zentren an personeller und materieller Ausstattung nicht nachstehen, gibt
es die unterschiedlichsten Typen; z. B. ,work-shops®, in denen ein Leiter naturwissen-
schaftlicher oder musischer Herkunft die Aktivititen ganz auf seinen Bereich aus-
richtet, iiber Kommunikationszentren mit einem breiten Spektrum von mehr oder
weniger formellen Veranstaltungen bis hin zu fachlich spezialisierten und optimal
ausgeriisteten Schwerpunktinstituten im Hochschulbereich. Je nach Zielsetzung und
ortlichen Gegebenheiten sind sie mit einer Fachbibliothek, einem AV-Medien-Verleih
und eigenen Produktionsméglichkeiten (Photokopiergeriten, Offset-Druckern, Film-
Cameras, Dunkelkammern, Aufzeichnungsgeriten usf.) versehen, so daff man auch je
nach Ausstattung ganz unterschiedliche Aktivititen erwarten kann.
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Eine dhnliche Bandbreite konnte fiir die Thematik und fiir die Produkte verschiedener
Zentren nachgewiesen werden (vgl. Schools Council 1971a, 8 und E. Garnett
1970, 6 ff.).

Entwicklung und Ideologie

Abgesehen von isolierten Ansitzen schon kurz nach dem Kriege wurden die ersten
TC’s im Zusammenhang mit den Pionierprojekten der Nuffield-Foundation in den
frithen sechziger Jahren gegriindet. Sie hatten eine doppelte Aufgabe: zum einen
sollten sie die Lebrer der ausgewihlten Versuchsschulen mit den Intentionen und
Materialien der Projekte wvertraut machen, um eine angemessene Verwendung der zu
evaluierenden Produkte zu sichern; zum zweiten dienten sie dem Erfahrungsaustausch
zwischen Lehrern und zentralem Team, um den gewiinschten Feed-back an die Ent-
wicklungsgruppe zu gewihrleisten. Daran schlof sich nach Ablauf der Entwicklungs-
arbeit ein ,in-service training®-Programm an fiir die diejenigen Lehrer, die an der
Entwicklungsarbeit nicht beteiligt waren.

Motiv fiir die Einrichtung dieser Zentren waren also Bedsirfnisse der nationalen Pro-
jekte, die den Bereichen Implementation und Dissemination zuzurechnen sind. Die
TC’s sollten daher als Knotenpunkte der Kommunikation zwischen einem Zentrum
(Wissenschaftler) und der Peripherie (Praktiker) installiert werden.

Die Idee der TC’s hat der Schools Council kurze Zeit nach seiner Griindung aufge-
griffen, ihr allerdings eine andere Stofirichtung gegeben (vgl. Schools Council
1965). Wohl aus der — in England besonders tief sitzenden — Empfindlichkeit der
Lehrer gegeniiber Anspriichen zentraler Stellen und einer Verlagerung von Entschei-
dungsbefugnissen auf die nationale Ebene betonte der SC in fast allen offiziellen
Auflerungen die Notwendigkeit,

— Lehrer in allen Phasen an der Entwicklungsarbeit zentraler Projekte zu betei-
ligen (Reprisentations-Grundsatz);

— eine selbstindige Entwicklungsarbeit auf der ortlichen Ebene zu erméglichen
(Autonomie-Grundsatz).

Allerdings kann das Unabhingigkeits-Credo der englischen Lehrer allein das erstaun-
liche Wachstum der TC’s wohl kaum erkliren:

1945 — wenige
1967, Anfang — 140
1967, Ende — 200
1969, April — 290
1970, Juli — 480

Zur moglichen Funktion der TC’s formulierte der SC bereits im ,, Working Paper
No. 2“ folgendes Grundprinzip fiir die Curriculum-Entwicklung:

»The principle which the Council considers important is that development work
for the leaving age programme should be school-based. Other agencies have vitally
important parts to play in supporting thought and experiment. In the last resort,
however, the key to success rests with the teachers, who need time and facilities
to organize their response to the coming challenge. (Schools Council 1965, 31)
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Dafl die TC’s auf diese Aufgabe zugeschnitten sind und sich selbst auch in dieser
Perspektive sehen, wird aus der Skizze deutlich, mit der Ron Smith die Rolle
seines Zentrums in Northumberland beschreibt:

»From the teacher’s point of view, the Centre is developing into a multimedia
and resource centre able to supply the teacher with any knowledge or facility
which is required. ... From the local education authority’s view, the Centre is a
valuable asset to teacher communication, a ready medium through which teacher
support from the L.E.A. can be channeled and a useful focal point for the inter-
flow of ideas between teachers and authority.“ (R. Smith 1971, 3)

Die unverkennbare Tendenz zur Lehrerorientierung deutet einen der beiden Schwer-
punkte an, nimlich die Unterstiitzung der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung.

Ein zweiter Schwerpunkt ergibt sich aus der Zusammenarbeit mit nationalen Pro-
jekten und fillt somit unter das Stichwort Curriculum-Entwicklung (i.e.S.). In die-
sem Rahmen hatten die Zentren — wie angedeutet — urspriinglich eine reine Dis-
seminationsfunktion, nahmen aber schon sehr friih bestimmte Implementations- und
Evaluationsaufgaben wahr, die eine weitere Beteiligung an der Revision und zuneh-
mend auch an Planungs- und Entwicklungsarbeiten selbst zur Folge hatten.

Aufgaben der TC’s

Die Aktivititen der TC’s spielen sich heute in der Regel im Bereich zwischen Curri-
culum-Entwicklung und individueller Unterrichtsplanung durch den Lehrer ab, pri-
ziser: sie zielen auf eine optimale Ubersetzung vorgefertigter Planungselemente und
Unterrichtsmaterialien in konkreten Unterricht unter den besonderen Bedingungen
der jeweiligen Lernsituation.

In dieser Perspektive sollen sie zunichst allgemein dem Lehrer die Unterrichtsvor-
bereitung und -durchfiihrung erleichtern und verbessern helfen, indem sie bestimmte
Dienstleistungen anbieten (Service-Funktion), z. B. durch

— die Vermittlung von Informationen/Kontakten,
— den Verleih von Materialien/Medien,

— die Herstellung eigener Produkte,

— die Bereitstellung von Riumen/Geriten,

— die Dokumentation vorhandener Ressourcen.

Einen Schritt weiter fiihrt ihre Rolle als Kommaunikationsforum, sofern sie bestimmte
Aufgaben der Lehrerfortbildung iibernehmen und den horizontalen wie vertikalen
Meinungs- und Erfahrungsaustausch organisieren und férdern, z. B. zwischen

— den Lehrern verschiedener Schulen,

— lokalen Arbeits- und Entwicklungsgruppen,
— Lehrern, Wissenschaft und Fachverbinden,

— Lehrern und regionalen/nationalen Projekten,
— Lehrern und Schulverwaltung/-aufsicht

durch Vortrige, Diskussionen, Kurse, Tagungen, Work-shops.

Dariiber hinaus vermitteln und unterstiitzen sie die Zusammenarbeit zwischen ver-
schiedenen Bereichen und Ebenen des Bildungssystems als Triger der Kooperation,
z. B.
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— informell zwischen einzelnen Lehrern,

— in und zwischen Entwicklungsgruppen,

— zwischen Lehrern, Entwicklungsgruppen und zentralen Teams,
+ bei der Planung/Entwicklung,

+ bei der Implementation/Evaluation,

+ bei der Dissemination/Revision

von regionalen und nationalen Projekten, aber auch bei der Entfaltung individueller
Unterrichtsprojekte.

Von besonderer Bedeutung scheinen die TC’s fiir die Realisierung ,offener Curricula®
zu sein, da sie einerseits die Lehrer mit Problemen und Verfahren der Entwicklungs-
arbeit vertraut machen und sie damit auf die Konkretisierung von und das Experi-
mentieren mit vorgefertigten Curriculum-Elementen vorbereiten. Diese Funktion des
TC und die mit ihr verkniipfte Lehrerrolle wirken zugleich zuriick auf die Strategie
der Projekte, die sich jetzt nicht mehr auf die Produktion ,fertiger® Unterrichts-
pakete beschrinken konnen, sondern die eigene Entwicklungsarbeit, die verwandten
Modelle und Verfahren, typische wie ungewdhnliche Schwierigkeiten sowie Konzepte
und Instrumente zu ihrer Losung fiir Auflenstehende reflektieren und verstindlich
darstellen miissen. Auf der anderen Seite bietet das TC notwendige Voraussetzungen,
damit die Projekt-Teams in intimem Kontakt mit Lehrern und Schulwirklichkeit
Strategien entwickeln konnen, die sich anschlieflend als tatsichlich brauchbar und
hilfreich fiir den Unterricht erweisen.

Fiir die Projekte kénnen die TC’s damit schon in der Planungsphase wichtig werden,
wenn es darum geht, Probleme zu definieren und die Perspektiven fiir die eigene
Arbeit zu formulieren. Der anschliefende Kontakt zu den Lehrern hilt diesen Praxis-
bezug aufrecht, ermdglicht insbesondere ein stindiges Pendeln zwischen Projektpla-
nung und Unterrichtsexperiment. Gerade fiir Projektstrategien, die eine stirkere Be-
teiligung der Lehrer an der Entwicklungsarbeit voraussetzen, ist diese Moglichkeit
von Bedeutung, weil ein Forum fiir die stindige Kommunikation zwischen Team und
Lehrern zur Verfiigung steht und nicht jedes Projekt ein neues Netz von Kontakten
kniipfen und organisieren mufl.

Fiir den Lehrer erweist es sich als besonders angenehm, daff er sein zeitliches Engage-
ment selbst bestimmen kann und damit auch die Risiken fiir seinen Unterricht. Zu-
gleich erfihrt er durch die Kooperation im Zentrum die notwendige (auch emotio-
nale) Riickendeckung, um Versuche im eigenen Unterricht wagen zu kdnnen, sowie
eine solidarische Kritik und sachkundige Beurteilung seiner Arbeit und seiner Erfah-
rungen. Insofern ziehen die Zentren eine angemessene Konsequenz aus der Einsicht,
dafl Erhohung der Lehrerkompetenz nicht als ,,Informationsdusche“

— in zeitlich begrenzten Kursen und
— auflerhalb des Unterrichts

wirksam werden kann, sondern dafl eine kontinuierliche, langfristig angelegte und
stindig erneuerte Anregung, Aufklirung und Unterstiitzung des Lebrers eng ver-
bunden mit der Méglichkeit zu eigenen Versuchen und kontrollierter Reflexion des
tiglichen Unterrichts erforderlich ist, wenn sich nicht nur Wissen und Verstindnis,
sondern auch Einstellung und Verhalten der Lehrer indern sollen.
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Defizite und Probleme

Schwierigkeiten haben sich gezeigt bei der Motivation der Lehrer, im Zentrum mit-
zuarbeiten. Das betrifft weniger die rezeptive ,,Benutzung® des Service, wie ihn die
einzelnen Zentren in unterschiedlicher Form anbieten. Hemmungen scheinen jedoch
gegeniiber einer ,kollektiven® im Gegensatz zur traditionell individuellen Unter-
richtsplanung zu bestehen, was sich besonders bei den fachwissenschaftlich orientierten
Sekundarlehrern auswirkt. Abzuschrecken scheint insbesondere, daf man sich der
Kritik von Kollegen aussetzt, und aulerdem, dafl der Zeitaufwand eben doch nicht
geringer ist als bei der eingefahrenen Unterrichtsvorbereitung am hiuslichen Schreib-
tisch, sondern eher hoher liegt. Diese Beanspruchung ist bei einem Schultag bis
16.00 Uhr nicht zu unterschitzen, vor allem, da es keine ,, Primien“ (Deputaterlaf} o.4.)
fiir ein solches Engagement gibt, obwohl es auch anderen Lehrern, z. B. in Form von
vervielfiltigten Materialien, zugute kommt.

Weiter zeigt sich, dafl vor allem die engagierten, selbstkritischen Lehrer (,,die es eigent-
lich nicht mehr nétig hitten . ..“) im Zentrum mitarbeiten. Fiir die Qualitit der ge-
leisteten Arbeit und der Produkte ist das durchaus positiv zu werten, nur bleibt der
Multiplikationseffekt geringer als erhofft, vor allem wenn man bedenkt, wie ,col-
league-proof“ auch die englischen Klassenzimmer hiufig noch sind. An dieser Kon-
stellation leidet letztlich auch die Fortbildungsanfgabe der TC’s, kommen doch meist
diejenigen, ,, die schon beim letzten Mal dabei waren“. Hier droht eine unproduktive
Elitebildung, solange diese Elite nicht in der Lage ist, selbst als Multiplikator ,im
System® zu wirken. Uberlegungen, ,flying work-shops® aus den Zentren in die Schu-
len zu schiken (so z.B. im OISE/Canada), gewinnen gerade vor diesem Hinter-
grund an Gewicht.

Die Besetzung der Zentren mit je einem ,Didaktiker® und einem nichtwissenschaft-
lichen Mitarbeiter (hiufig sogar nur ,part-time*) engt die Aktivititen oft unzumut-
bar ein und beeintrichtigt auch die Breite und Qualitit der geleisteten Arbeit. Fiir
die von den Zentren beanspruchten Aufgaben diirfte im allgemeinen eine Besetzung
von 2 plus 2 permanenten Mitarbeitern ausreichen, vor allem wenn sie durch teil-
zeitlich oder fiir einige Monate beurlaubte Lehrer erginzt wiirden und untereinander
und mit Hochschulen/Entwicklungsprojekten kooperieren.

Schwierigkeiten haben sich aber gerade bei der Kommunikation und Kooperation von
Zentren gezeigt, soweit eine Zusammenarbeit nicht schon bei der Griindung beabsich-
tigt war und in das Programm der Zentren einbezogen wurde (z. B. wenn eine L.E.A.
als Koordinator oder eine Hochschule als ,mother centre“ agierte). Eine enge Zusam-
menarbeit scheint aus 8konomischen Griinden allerdings gerade bei kleinen Zentren
notwendig, um eine ausreichende Ausstattung und deren optimale Nutzung zu ge-
wihrleisten.

Dafiir gibt es auch unter den englischen TC’s positive Beispiele. Jedenfalls scheint die
Arbeit der Zentren dort am fruchtbarsten zu sein, wo sie in enger Zusammenarbeit
mit Hochschulen durchgefiihrt wird (so z. B. im ,,North-West Regional Development
Project* der Universitit Manchester und im ,Warwickshire ,Man in Society‘ Pro-
ject®), z. T. auch dort, wo gute Kontakte zu nationalen Projekten bestehen.

Diese Erfahrungen wurden aufgenommen im JAMES-Report, dem jiingsten bildungs-
politischen Dokument zu diesen Fragen. Vorgeschlagen wird dort der Ausbau von
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Teacher’s Centres zu ,Professional Centres” und ihre Verzahnung mit den Hoch-
schulen. Als Selbstverwaltungsgremium sollen ,Regional Councils for Colleges and
Departments of Education alle mit Lehrerbildung verkniipften Aktivititen koordi-

nieren und die Kommunikation und Zusammenarbeit der beteiligten Institutionen
fordern.

Folgerungen

In einer derartigen Verbindung diirften die Zentren am wirkungsvollsten ihre Vor-
zlige zur Geltung bringen (rdumliche Nibe und stindige Verfiigharkeit fiir alle
Lebrer) und ihre Schwichen ausgleichen (mangelnde oder einseitige fachliche Kom-
petenz und sachliche Ausstattung), so dafl sie ihre Aufgabe: Verkniipfung von Curri-
culum-Entwicklung (i.e.S.) und Unterricht, optimal erfiillen kénnten. Die Schwierig-
keit bei der Uberwindung des Theorie-Praxis-Grabens besteht offensichtlich darin,
daf mit einem Organisationstyp allein die Integration nicht gelingen kann, weil die
begrenzte Kapazitit an Wissenschaftlern (oder deren Finanzierung) eine ausreichende
Dezentralisierung nicht erlaubt, weil aber andererseits eine tatsichliche Verinderung
von Unterrichtswirklichkeit nur bei stindigem und intensivem Kontakt zum Lehrer
vor Ort gelingen kann. Man wird deshalb wohl kaum um ein differenziertes und in
der Rollenverteilung ausgewogenes Organisationsmodell herumkommen, in das zen-
trale, regionale und lokale Institutionen einzubeziehen sind.

Es geht dabei um den Zusammenhbang folgender Funktionen:

— die Erhohung der Lebrerkompetenz, d. h. Verbesserung von Kooperation, Unter-
stiitzung, Beratung und Fortbildung;

— die Entwicklung von Unterrichtskonzepten und -materialien, d.h. Verbes-
serung der Bedingungen und Verfahren von Entwicklungsforschung;

— die Gestaltung von Ridbtlinien, d.h. die Verbesserung der Entscheidungspro-
zesse (Legitimation, Transparenz, Kompetenz usf.);

— die Ausstattung der Schulen, d. h. Erhhung der Haushalte und Sachmittel;

— die Reform der Rabmenbedingungen, d. h. Verbesserung der Struktur und Or-
ganisation des Bildungswesens.

Von diesen Aufgaben konnen ,Teachers’ Centres® nur einen, allerdings zentralen
Ausschnitt abdecken. Die wechselseitige Verzahnung der verschiedenen Elemente macht
zugleich deutlich, da8 man nicht eines von ihnen herausgreifen und isoliert zum
Schwerpunkt einer Innovationsstrategie machen kann. Es wire deshalb verhingnis-
voll, wenn es nicht gelinge, die Gleichung: Curriculum-Entwicklung = Produktion
von Unterrichtssystemen, aufzuldsen und durch ein umfassenderes Konzept zu erset-
zen, das sinnvolle und nachhaltige Verinderung von Unterrichtswirklichkeit ver-
spricht.

In seiner organisatorischen Ausprigung wire es zu messen an den Prinzipien

— der politischen Legitimitit (Stichworte: Autonomisierung, Beteiligung der Be-
troffenen, Chancengleichheit usf.);

— der innovationsstrategischen Effektivitit (z.B. Reichweite und Intensitit von
Kommunikation und Kooperation);
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— der Funktionalitit zam Entwicklungsdesign und seiner Methodologie (Verkniip-
fung von Grundlagenforschung, Entwicklungsarbeit und Unterricht; Einbezie-
hung des Lehrers als ,experimental colleague®);

— der didaktischen Produktivitit (Realisierung von anspruchsvollen Lernzielen
wie Miindigkeit, Liebes- und Kritikfihigkeit, Kreativitit und komplexen me-
thodischen Prinzipien, wie ,discovery learning®, Projektunterricht, offene Dis-
kussion u. 4.).

Als Konsequenz dieser vier Postulate ergibt sich: Curricula miissen in ihrer norma-
tiven Verbindlichkeit relativiert, in ihrer empirisch-theoretischen Begriindung hypo-
thetisch formuliert und in ihrer didaktischen Ausgestaltung offengehalten werden.
Sie lassen sich nicht als fertige Losungen in einen Problemldsungsprozef einspeisen,
der wegen der Komplexitit und Besonderheit einer jeden Unterrichtssituation indivi-
duell auszutragen und prinzipiell nie abgeschlossenist: Unterricht wird zum permanen-
ten Experiment.

Schulreform 1488t sich somit weder generell noch fiir eine fixierbare Zeit ,erledigen®.
Sie kann nur gelingen, wenn der Lebrer selbst zum ,change agent® wird. In dieser
Rolle ist er ohne erhebliche Unterstiitzung von auflen iiberfordert. Notwendig wird
eine kontinuierliche, auf die spezifischen Schwierigkeiten und Chancen der jeweiligen
Unterrichtssituation reagierende Beratung, Unterstiitzung, aber auch Kritik, die nur
»vor Ort“ moglich ist. Teachers’ Centres als lokale Curriculum-Werkstitten sind aus
diesen Bediirfnissen entstanden.

Auflerhalb der Schule und frei von unmittelbarem Handlungsdrudk, aber in jederzeit
herstellbarem Bezug zum eigenen Unterricht, auflerdem in engem Kontakt zur Wis-
senschaft, ohne ihrer Eigendynamik ausgeliefert zu sein, konnen Lehrer Unterricht
planen, erproben, iiberpriifen, kénnen sie Informationen einholen und Erfahrungen
zur Diskussion stellen. Hier konnen sie lernen, mit Curriculum-Elementen als didak-
tischen Hypothesen zu arbeiten, sie zu korrigieren und weiterzuentwickeln. Sie wer-
den nicht nur mit dem methodologischen Instrumentarium der Entwicklungsarbeit
vertraut, sondern dariiber hinaus mit grundsitzlichen Problemen der Begriindung und
Legitimation curricularer Entscheidungen konfrontiert, zur Auseinandersetzung iiber
Wert- und Zielfragen provoziert, aber auch zur Verantwortung provisorischer L&-
sungen ermutigt. Beteiligung an der Curriculum-Entwicklung wird so zum Kernstiick
einer langfristigen Lehrerfortbildung.

Wenn Curricula Unterrichtsplanung inhaltlich verbessern, dabei aber fiir die Bediirf-
nisse der Betroffenen offen und auf den jeweiligen sozialen Kontext beziehbar bleiben
sollen, dann bedarf es einer Institution, die den Lebrer in seiner schwierigen Rolle
wirksam entlastet, obne ibn faktisch zu entmiindigen. Teachers® Centres sind einerseits
klein genug, um von Lehrern als ,Hilfe zur Selbsthilfe® akzeptiert zu werden. Sie
verfiigen andererseits als regionaler Verbund von 5 bis 10 Zentren, vor allem in der
Kooperation mit Hochschulen, iiber eine ausreichende Kapazitit und (auch speziali-
sierte) Kompetenz, um das notwendige Niveau der Entwicklungsarbeit zu sichern.
Sie kénnen griflere Entwicklungsprojekte zwar nicht ersetzen. Von ihnen hingt es
aber ab, ob die konzentrierte Investition personeller und materieller Ressourcen in
solche Projekte und ihre Produkte folgenlos bleibt oder nicht.
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Die Motivation, Fachkompetenz, didaktische Sensibilitit und Kooperationsbereit-
schaft des Lehrers zu mobilisieren, mufl deshalb vorrangige Aufgabe zukiinftiger
Schulreform sein. Es wird dazu unumginglich sein, Verantwortung zu delegieren,
aber auch, Belastungen zu verringern und kooperative Formen der Unterrichtsplanung
zu ermdglichen und zu férdern. Das Lebrerzentrum wire ein geeignetes Forum.
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