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Franz Josef E. Becker

Adressatenbezogene Analyse und didaktische Entscheidung
bei der Planung von Lehrerfortbildungsveranstaltungen

Voraussetzung erfolgreicher Lernorganisation fiir lernende Lehrer sind nicht nur Inhalte und
Methoden, sondern Mitbeteiligung und Akzeptanz durch die Teilnehmer. Aus Fortbildungs-
erfahrungen mit Lehrern werden Formen beschrieben, die adressatenbezogene Planung und
Erfolgsorientierung ermdglichen. Vor allem wird Wert gelegt auf Erhebungs- und Beobach-
tungsmethoden, die 1. in den Kurs integriert sind oder interne Riickspiegelungen zulassen
und deshalb weder als funktional erfahren werden noch die begrenzte Zeit inhaltsleer bean-
spruchen, 2. Hilfsmittel fiir die Orientierung im LernprozeB bereitstellen, 3. Selbsteinschit-
zung und Kurswahrnehmung der Teilnehmer verdeutlichen, um Wahrnehmungen der Kurs-
leitung zu korrigieren. Im Mittelpunkt steht die These, daB nicht nur der einzelne Kurs Nut-
zen aus Erhebungen zieht, sondern jede zielgruppenorientierte Planung: Die Erhebung
wirkt iiber den Augenblick, fiir den sie gemacht ist, hinaus. Dabei wird fiir die Vorauspla-
nung nicht nur die Typik der Lehrerrolle herangezogen, sondern auch die Erfahrung: Lehrer
wissen, was Lehrer brauchen.

Participant-oriented planning and evaluation of in-service teacher training

Since teachers themselves know best what teachers need, the author arguments for a plan-
ning and evaluating of teacher training courses which allow for a better adaptation of courses
to teachers. Most important are methods of observation and feedback which are 1. integrated
elements of the training, 2. useful means for modifying the learning process within the cour-
se, and 3. helpful to illustrate the perception of the course and the results by the participants.

1. Bedarf an begriindeten Entscheidungen

»Lehrerfortbildung steckt im Vergleich zu anderen institutionalisierten und garan-
tierten Formen der Bildung noch in den Anfingen* (Becker 1980, S. 19). Die da-
mit gegebene Unsicherheit wirkt auf die Auswahl von Kursinhalten und Kurssteue-
rungsmitteln. Das Problem kann nicht mit dem Riickgriff auf Lehrplidne oder son-
stige Erlasse der Bildungsverwaltung ausgerdumt werden. Es wird dadurch héch-
stens {iberspielt. Bildungsveranstaltungen Erwachsener werden durch deren Le-
bensgeschichte, deren ProblembewuBtsein, durch individuell empfundene Fortbil-
dungsbediirfnisse stark bestimmt. Fiir die Teilnehmergruppe ,,Lehrer hat das an-
dere Konsequenzen fiir die Kursgestaltung (Planung, Inhalts- und Methodenent-
scheidung) als bei anderen Formen berufsbezogener Fortbildung. Nicht nur wirken
personliche Faktoren viel stirker mit als dies bei sachrationalen Inhalten der Fall
ist, sondern auch stéarker als in anderen Bereichen wirken komplexe und dynami-
sche gesellschaftliche Verhéltnisse auf den Beruf und damit auf die Lehrerfortbil-
dung ein. Das Reflexionsverhalten der Teilnehmer und die Dynamik der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse nétigen dazu, die Legitimationsfrage der Inhalte stets
mitzudiskutieren. Fiir diese Fragestellung muB ein Angebot offen sein, das begriin-
dete Inhalte vermitteln will und sich auf die Personlichkeiten der Teilnehmer kon-
zentriert. Es ist daher unméglich, eine wirksame Fortbildung fiir alle vorweg zu or-
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ganisieren. Im Lernprozefl muB Spielraum fiir Entscheidungen vorhanden sein, die
den Lernbediirfnissen und artikulierten Problemlagen einer spezifischen Lern-
gruppe gerecht zu werden versuchen. Das mufl durch entsprechende zeitliche Of-
fenheit und durch Ermittlung von Fragestellungen bei der Zielgruppe geschehen.
Allerdings kann nicht der ganze Kurs erst entstehen, wenn die Teilnehmer zusam-
menkommen. Materialvorbereitungen wéren unmoglich, aber auch der Einsatz
fachlich spezialisierter Berater und Informanten, die nicht immer durch die Eigen-
kapazitit einer fachlich geschulten Lerngruppe ersetzt werden kénnen. Wenn
adressatenbezogene Planung erfolgen soll, miissen also Wege gewihlt werden, die
einen Bezug zur Zielgruppe aus deren eigenen Bediirfnissen heraus schon in der
Vorbereitung von Kursen ermoglicht. Nachfolgend soll iiber einige Formen berich-
tet werden, die bei der Planung und Durchfiihrung von Kursen angewandt wurden.
Zum SchluB werden einige Beobachtungen mitgeteilt, wie diese Verfahren wirkten.

2. Zur Rolle von Befragungen fiir Entscheidungen

Befragungen, die der Planung eines Kursangebots und die der Planung und Steue-
rung einzelner Kurse dienen sollen, gehen in der Lehrerfortbildung gewohnlich von
drei Voraussetzungen aus:

— Teilnehmerinteressen, die der eigenen ,,Professionalitidt gelten, sind legitim;

— Veranstalter wie Kursleiter haben ein Interesse an einer erfolgreichen Kursor-
ganisation; was als Erfolg gilt, kann dabei sowohl bezogen auf die Teilnehmer
wie bezogen auf sachliche Vorgaben bestimmt werden;

— Erhebungen sind Instrumente, um thematisch zentrierte EigenduBerungen auch
von weniger dominanten Mitgliedern der Lerngruppe zu gewinnen und so
Standpunkte und Interessen zu erfahren.

Angebots- und Kursplanung verlangt Erhebungen, die einerseits zu ldngerfristig
brauchbaren Auskiinften filhren, andererseits spezifisch genug sind, um fiir eine
inhaltlich bestimmte Kursplanung genutzt zu werden. Fiir die Kurssteuerung hin-
gegen ist es wichtig, dal Erhebungen ein prozeBimmanentes Element sind und daB3
sie Auskiinfte geben, die im Kurs selbst noch wirksam werden konnen. Wihrend
Erhebungen bzw. Befragungen zur Kursplanung entweder am Ende eines Kursab-
schnittes oder in vorauslaufenden Phasen stattfinden sollten, miissen Aussagen, die
Steuerungshilfen fiir den Kurs darstellen sollen, von Kursbeginn an gewonnen wer-
den. Eine mehr zufillig in den Kurs eingeschaltete Befragung erweckt allzu héufig
den Eindruck von Willkiir. Sie wird hin und wieder von den Teilnehmern auch als
Druckmittel empfunden.

Mit Anfangserhebungen wird angestrebt, Voraussetzungen auf dem Hintergrund
der Beschreibung der Lernziele, Lerninhalte, Lehr-Lern-Verfahren durch die
Kursleitung zu erfassen. Erst bezogen auf diese Voraussetzungen konnen fiir den
jeweiligen Kurs didaktisch-methodische Entscheidungen getroffen werden. Wenn
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das Vorwissen der Teilnehmer festgestellt werden muB, lassen sich anonyme mul-
tiple-choice-Tests verwenden.

Vor allem sollen intensiv durchgefiihrte Anfangserhebungen den Teilnehmern Ge-
legenheit geben, ihre Erwartungen zu artikulieren. Dies sollte nicht im Rahmen ei-
ner miindlichen Vorstellung geschehen, sondern moglichst schriftlich in Kleingrup-
pen auf Plakatpappe; dabei sind Arbeitsanregungen hilfreich, z.B.: Nennen Sie
Erwartungen an den Kurs, Probleme lhrer bisherigen Praxis und der Versu-
che/Methoden, diese zu 16sen. Oder: Beschreiben Sie Ihre Zielsetzungen im Kurs;
fiir welche Fragen erwarten Sie Antworten? Eine solche Erhebung kann kurswirk-
sam und lernférdernd sein, wenn sie dazu benutzt wird, die im Kurskonzept ange-
strebten Ziele an Hand der Teilnehmerziele zu interpretieren und zu klaren, wel-
che der Teilnehmerziele im Rahmen des vorbereiteten Kurses und der verfiigbaren
Zeit (die Arbeitsmethoden nicht zu vergessen) realisiert werden kénnen. Die Kld-
rung der Zielperspektiven der Teilnehmer hat dann noch einmal bei der SchluB3-
auswertung Gewicht fiir die Interpretation des Kursgeschehens, aber auch fiir die
vergleichende Feststellung der Anderung von Zielperspektiven und Problembe-
wuBtsein durch den Kurs. Dieser Vergleich ist der Kursleitung auch behilflich bei
der Planung zukiinftiger Fortbildungsangebote. Der Einsatz von Befragungen muf3
in einem angemessenen Verhiltnis zur verfiigbaren Kurszeit stehen. Bei der Ab-
schétzung eines vertretbaren Zeitaufwands ist jedoch zu beriicksichtigen, daf3 z.B.
die Feststellung der Teilnehmerziele und -erwartungen in Kleingruppenarbeit auch
einen sozialintegrativen Effekt hat. Dieser Einstieg ist aus zwei Griinden keine ver-
lorene Zeit: Die Teilnehmererwartungen werden artikuliert, reflektiert und in der
Kleingruppe in Richtung auf Konsens verhandelt, und die Teilnehmer lernen sich
untereinander in einer themenbezogenen Arbeit kennen.

Fiir blof extern wirkende Erhebungen sollte die knappe Kurszeit grundsitzlich
nicht miBbraucht werden. Nur die Erhebung wird als sinnvoll angesehen, die als
Hilfsmittel fiir den Lernproze8 verstanden werden kann. Sekundéreffekte im Hin-
blick auf spatere Planungsaufgaben sind erwiinscht.

Als hilfreich fiir den Kurs kann eine Erhebung dann angesehen werden, wenn sie

— der Forderung der Selbstkontrolle dienen kann,
— zur Korrektur der Kursplanung genutzt werden soll,
— vertiefende Wiederholung oder Akzentuierung ermoglicht.

Der letzte Aspekt hat deshalb Bedeutung, weil die Redundanz vieler Kommunika-
tionsvorgénge oft die Unterscheidung von Wichtigem und weniger Wichtigem ver-
wischt. In anonymen Tests kénnen Teilnehmer die von ihnen vorgenommene Ge-
wichtung iiberpriifen bzw. anschlieBend zuriickfragen.

Als Hilfsmittel bei didaktischen Entscheidungen fiir zukiinftige Kurse und fiir die
Uberpriifung subjektiver Eindriicke der Kursleitung werden teilnehmerorientierte
oder produktorientierte Erhebungen benutzt. In der teilnehmerorientierten Erhe-
bung wird vorrangig die Selbsteinschétzung und die Kurswahrnehmung der Teil-
nehmer zu ermitteln versucht. Zweitrangig werden angesammeltes Wissen und ge-
wonnene Fihigkeiten der Teilnehmer erfragt. Es kommt hier also darauf an, wie
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die Teilnehmer Kursablauf und Kurserfolg beurteilen, z.B. unter dem Gesichts-
punkt, wieweit sie ihre eigenen Probleme nun 16sen oder wenigstens besser verste-
hen konnen. Die produktorientierte Erhebung hingegen mifit auf idealnormativer
oder interpersonaler Ebene an Hand der von den Teilnehmern erbrachten Leistun-
gen. Sie kann viele Wege gehen und den Teilnehmern einzeln oder in Gruppen
Aufgaben stellen:

— Lernzielkatalog erstellen (mit sukzessiv abgestufter Feinheit in den einzelnen
Kursabschnitten),

— Unterrichtsentwiirfe anfertigen,

— Fille analysieren,

— Projekte planen,

— Planspiel durchfiihren,

— Testaufgaben losen.

Gemessen wird dann entweder an den aus den Bezugsfidchern abgeleiteten Stan-
dards oder an der Kritikfestigkeit, d.h. vor allen Dingen am Argumentationsreich-
tum in der Diskussion der erzielten Ergebnisse.

Die Gruppendiskussion der bewiltigten Aufgaben ist notwendiger Bestandteil des
Kurses und der Kurserfolgskontrolle, da hier sichtbar wird, wie selbsténdig die Ar-
gumentation gehandhabt wird, auf welche sachlichen Ebenen sie eingeht — und auf
welche nicht. Bei mangelnder Beteiligung bzw. bei Dominanz einiger Teilnehmer
muB durch kritische Riickfragen oder Infragestellung des jeweiligen Gruppener-
gebnisses versucht werden, die Reserve der Nichtbeteiligten aufzubrechen. Solche
Gruppendiskussionen sind zugleich lernrelevant, weil sie die Méglichkeit schaffen,
Wissen zu vertiefen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in Grenzen zu veranschaulichen,
durch korrigierende Informationen zu kompensieren und Schwerpunkte zu setzen.
AuBerdem sind sie meist sehr konkret auf Berufssituationen bezogen.

3. Entwicklung von Entscheidungsgrundlagen

3.1 Vorlaufende Planung

Wenn Erhebungen bei Fortbildungsveranstaltungen nur in dem geschilderten
Rahmen sinnvoll sind, wie kénnen die Bediirfnisse der Lehrer dann erkannt und in
der Angebotsplanung beriicksichtigt werden? Am Planungsvorgang, wie er in mei-
nem Erfahrungsbereich abliuft, soll das verdeutlicht werden.

Ein Problem zentraler Lehrerfortbildung besteht in dem Planungsvorlauf, der not-
wendig ist, um Unterbringungsmdoglichkeiten fiir die teilnehmenden Lehrer, aber
auch Termine fiir Moderatoren, Referenten und Gesprichspartner zu koordinie-
ren. Teilweise lduft die Planung und damit die Festlegung wichtiger Inhaltsele-
mente der Veranstaltung um ein Dreivierteljahr voraus. Um den Bediirfnissen der
jeweiligen Teilnehmer trotzdem entsprechen zu konnen, die nach aller Erfahrung
in der Regel aus drei Elementen bestehen:

Unterrichtswissenschaft 1983 (Nr. 3), 264—275 267



'F. J. E. Becker

— Information,
— Erfahrungsaustausch und erfahrungsbezogene Anleitung,
— unterrichtsverwertbare Anregungen und Hilfen,

werden fiir die beiden letzten Elemente ca. ein Drittel des Planungsteils jeder Ver-
anstaltung offengelassen.

Eine weitere Moglichkeit, den Bediirfnissen der Teilnehmer nahezukommen, er-
gibt sich aus der Offenheit des Fortbildungsangebots. So lange die Lehrer die Wahl
haben, wirkt das Angebot zugleich als Erhebungsinstrument fiir ihre Fortbildungs-
interessen. Nachgefragt werden die angebotenen Kurse ndmlich nur dann, wenn sie
Themenkomplexe ansprechen, fiir die bei Lehrern Bediirfnisse, Interessen, Nei-
gungen bestehen. Die Bindung an Lehrplidne und die Durchschlagskraft gesell-
schaftspolitischer Anforderungen an die Schule verhindert weitgehend, daB blo8
private Neigungen sich durchsetzen. Das primire Interesse gilt immer dem Unter-
richt, auch wenn personliche Entfaltung in der Lehrerfortbildung nicht ausge-
klammert werden soll.

In der Vorlaufsphase beeinflussen zunéchst folgende GréBen die Planung:

— Anforderungen der Lehrpline,

— Anforderungen an das System Schule, die in der gesellschaftspolitischen Diskus-
sion erhoben werden oder sich aus gesellschaftlichen Zustinden ergeben,
erziehungstheoretische und bildungspolitische Diskussionen,

fachdidaktische und fachwissenschaftliche Konzepte.

Insofern padagogische Zeitschriften und Fachzeitschriften diese Diskussion bewir-
ken oder wiedergeben, werden sie zu einem wichtigen Hilfsmittel der Vorentschei-
dung dariiber, was lehrerfortbildungsrelevant werden konnte. Da aber die Zeit-
schriftenaufsédtze nicht immer unmittelbar aus dem Bereich der Schule stammen
oder, wenn sie von Schulpraktikern verfaBt sind, hiufig aus exklusiven Bedingun-
gen heraus formuliert sind, d.h. dem Unterrichtsalltag nicht entsprechen, geben
diese Aufsitze nur eine Vorauswahl an die Hand. Zwar kann der planende Fort-
bildner davon ausgehen, daBl einige der hier vertretenen Positionen notwendige
Anforderungen an die Lehrer zum Ausdruck bringen, und ein Vergleich mit kon-
zeptionellen Vorgaben und Erfahrungen der Fortbildung kann ihn darin bestérken.
Aber die ,,exklusive* Position von Autoren muf nicht identisch mit den Bediirfnis-
sen und Moglichkeiten der Zielgruppe der Fortbildung sein. Deren Interesse kann
auch genau kontrdr zur artikulierten Notwendigkeit oder angeregten Lehr- und
Lernweise sein, und dann entwickeln sich Vermeidungsstrategien. Beispielsweise
weisen nicht nur Theorien auf die Moglichkeit und die Erfolgsaussichten projekt-
orientierten Unterrichts hin, sondern auch Erfahrungsberichte, Diagnosen des
Schiilerverhaltens zeigen an, daB hier eine erfolgreiche Form des Schulehaltens
praktiziert wird. Von diesen Erkenntnissen her lassen sich SchluBfolgerungen fiir
die wiinschenswerten Formen und Inhalte der Lehrerfortbildung ziehen. Tatsach-
lich stellt man bei der Lehrerschaft aber ein vergleichsweise geringes Interesse an
offenen Lehr- und Lernformen fest, und zwar — nach allen Erfahrungen in der Leh-
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rerfortbildungspraxis zu schétzen — deshalb, weil eine wenig vorausplanbare Unter-
richtssituation extemporierend bewiltigt werden miiite. Dieser Situation scheinen
sich viele Lehrer nicht gewachsen zu fiihlen. In der Fortbildung miissen die Lehrer
also allererst beféhigt werden, projektorientiert zu arbeiten, wenn Hoffnungen auf
verdnderte Lern- und Unterrichtsformen sich erfiillen sollen. Allerdings steht dem
das vorherrschende — an positivem Wissen und dessen Nachpriifbarkeit orientier-
te— Lernverstdndnis entgegen. Uniibersichtlichkeit des Prozesses und Verpflich-
tung der Schule zur ,,objektiven* und individuellen Leistungsbeurteilung stellen
vorrangige Schwierigkeiten fiir die Akzeptanz offener Lernprozesse dar.

Aus diesen Vorerfahrungen muf} fiir die Kursplanung die Konsequenz gezogen
werden: Aufgabe der Fortbildung ist es nicht zuerst, Lehrer in die Theorie des of-
fenen Unterrichts einzufiibren und sie von dessen Notwendigkeit zu iiberzeugen,
sondern den Bediirfnissen der Lehrer wird Fortbildung dann gerecht, wenn sie of-
fene Lernformen einiibt und Techniken vermittelt, wie in solch offenen Prozessen
Ergebnissicherung stattfinden kann. Entscheidungen iiber das Kursangebot fallen
in der Vorlaufphase also erst nach einem Vergleich normierend wirkender Anfor-
derungen mit empirischen Hinweisen und beobachtetem Lehrerverhalten unter
Beriicksichtigung der Praxismoglichkeiten der Mehrheit der Lehrer. Die Entschei-
dungsorientierung befindet sich damit noch auf der Ebene sehr offener, hermeneu-
tischer Methoden. Auch der Bezug auf normierende Vorgaben, beobachtetes Leh-
rerverhalten und die wahrgenommenen praktischen Bediirfnisse der Lehrer kann
nicht verhindern, daf} der Fortbilder letztlich doch sein persénliches oder ein ver-
meintlich héheres Interesse zur Entscheidungsgrundlage macht und dabei die her-
meneutisch gewonnenen Erkenntnisse entsprechend umdeutet. In einer nachfra-
georientierten Fortbildungspraxis bestrafen solche Versuche sich in der Regel
durch das Ausbleiben von Anmeldungen. Denn durch die Nachfrage, die sie auslo-
sen, melden offene Angebote zuriick, wieweit die Vorausplanung die Interessen
der Zielgruppe getroffen hat.

Nach meinen Erfahrungen mit Fortbildungsplanung und -durchfiihrung heiBt das
jedoch nicht, daB ein gegen ,,vordergriindiges‘‘ Teilnehmerinteresse anformuliertes
Angebot von vornherein zum Mierfolg verurteilt ist, weil die Lehrer nicht zu Ver-
haltenséanderungen bereit wiren. Griinde fiir die Ablenkung liegen eher im Fehlen
hinreichender berufspraktischer Konkretionen. Wenn Theorie und Praxis ver-
kniipft sind und praktische Bediirfnisse Vehikel sind, dann kann Akzeptanz er-
reicht werden.

AuBer den bereits genannten muf also ein weiteres Element in die vorauslaufende
Planung eingebracht werden, um die Zielgruppe zu erreichen: die Auswahlge-
sichtspunkte dieser Zielgruppe selber. Dabei wird angenommen, daB Lehrer wis-
sen, was Lehrer brauchen. Man betrachtet die jeweils in einem Kurs Anwesenden
als Vertreter ihrer Berufsgruppe und befragt sie nach ihren Bediirfnissen. In der
Praxis geschieht das so, daB in der Tagungsauswertung auch der Punkt vorgesehen
wird: Welche Angebote sollte die Lehrerfortbildung machen? Wihrend einer Ta-
gung werden immer wieder Problemfelder und Defizite benannt, die von der Kurs-
leitung zu Themenangeboten umformuliert und mit den Teilnehmern am Ende dis-
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kutiert werden. Die Lehrer sollten aber auch selbst Fortbildungsthemen und Inhal-
te, die sie fiir ihre Situation als angemessen erachten, benennen. Die gewiinschten
Angebote werden aufgelistet — zusammen mit den aus der Beobachtung heraus
formulierten Themen — und dann den Teilnehmern zur Abstimmung gestellt. Jeder
Teilnehmer kann zu jedem Thema eine Trendmeldung abgeben und damit artiku-
lieren, ob er es fiir die Fortbildung als wichtig ansieht oder nicht. Das Abstim-
mungsverfahren ergibt eine tendenzielle Gewichtung der Themen. Um nun nicht
auf den Einzelfall einer Veranstaltung angewiesen zu sein, wird die Themenliste,
ohne Kennzeichnung bisheriger Abstimmungsergebnisse, in weiteren Veranstal-
tungen erneut zur Abstimmung gestellt. Die Angebote mit der stirksten Interes-
senartikulation werden dann fiir die Programmberatung vorgeschlagen. Es hat sich
gezeigt, daB solche Angebote, wenn sie nicht gerade an ein in den Medien disku-
tiertes Tagesereignis oder an kurzfristige 6ffentliche Trends und an bloB politische
Optionen ankniipfen, eine gesicherte Nachfrage erzielen. Meist konnen die
Grundbausteine des so gewonnenen Angebots iiber mehrere Fortbildungsab-
schnitte beibehalten werden. Den Bediirfnissen der Lehrer wird entsprochen, die
Lehrerfortbildung hat ihre Rechtfertigung und zugleich Entlastung von immer
neuer Planungsentscheidung.

3.2 Entscheidungen im Kurs
3.2.1. Situationen und Einstellungen als Entscheidungsfelder

Die Erfassung von Einstellungen vor einer Lerneinheit, die thematisch schon fest-
gelegt ist bzw. als Programmpunkt vorgegeben wird, dient dazu,

— die Teilnehmer in eine aktivierte Beziehung zum Themenkomplex zu bringen,

— Erkenntnisse iiber Bedeutungsfehler zu ermitteln, die bei Teilnehmern mit dem
angeregten Themenkomplex verbunden werden,

— einen Ankniipfungspunkt fiir die Eroffnung einer Lernsituation zu finden.

Das Verfahren verlduft in der Regel so, daB die Teilnehmer gebeten werden, sich
nach eigener Wahl in Dreier-, Vierer-, Fiinfergruppen — je nach GroBe der Ge-
samtteilnehmerzahl — zusammenzusetzen. Dann werden Filzstifte und Plakatpappe
bzw. Klarsichtfolien ausgeteilt. Nun sollen die Teilnehmer schweigend notieren,
was ihnen spontan zum vorgegebenen Themenstichwort einfillt. Als Regel gilt da-
bei, daB der Filzstift nach der Notierung eines Einfalls wieder zuriickgelegt wird, so
daB} ein anderer aus der Gruppe seinen Finfall fixieren kann. Inwiefern eine solche
,»,Metaphernassoziation* einen LernprozeB strukturieren kann, mag folgendes Bei-
spiel zeigen:

Die Ahnlichkeit der Assoziationen in den Bedeutungsschwerpunkten fiihrte dazu,
das Hauptaugenmerk auf den Versuch zu legen, die Ohnmachtsgefiihle gegeniiber
Geschichte bei Lehrern abzubauen.
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Auf die Assoziationsvorgabe ,,Geschichtsunterricht ist wie ...“ antworteten Schiiler und Lehrer ge-
trennt:
Schiiler Lehrer
— ein Spaziergang, bei dem man sich verirrt hat — unniitze ,Personenkunde*
— ein Baum, von dem man nur den Gipfel sieht = — ,miihselige’ Bewiltigung vergangener Ereig-
— ein Licht in einer dunklen Nacht (wobei die nisse
Nacht die anderen Ficher sind) — Vermittlung abfragbaren Wissens von Vergan-
~ ein Wald, den man vor lauter Bdumen nicht genem
sieht — unproblematische Geschichtchen
— eine Gelegenheit zur Erkenntnis der eigenen — ein buntes Feld
Verhiltnisse — hohe Berge im Nebel
— eine ab und zu aufflackernde 1000-Watt-Birne — Auftauchen und Versinken von Sternen
— eine unfertige Briicke — Befreiung
— vor dem Fernseher sitzen — ein Tag, der einem in der Erinnerung geblieben
— einem Vater zuhoren ist
— einem Parteiredner zuhoren — ein heiBes Eisen, das kaum jemand anfassen
— ein Pyrrhussieg iiber die Fakten des Lehrers mag
— Hochhiduser; es gibt zuviele davon und man - ein unverlierbarer Schatz, dessen sich niemand
kommt nicht oben drauf entledigen kann

— eine Wirkkraft, die Gutes als auch Diabolisches
in Gang zu setzen vermag

— ein Schicksalsbuch

— ein groBes Geheimnis

— eine Entdeckungsfahrt

— ein Lebenslauf der Menschheit

— eine Aneinanderreihung von Kriegen

— eine Hoherentwicklung zu mehr Menschlich-
keit

(Becker 1979, S. 15)

Diese Form von Erhebungen wurde bisher als methodisches Mittel dargestellt, Ar-
tikulationen zu bewirken und Kenntnisse iiber Einstellungen zu gewinnen. Sie kann
aber auch dazu benutzt werden, Gruppengespriche zu aktivieren. Da die Gruppe
schweigend ihre Assoziationen notiert und dabei von den Gruppenmitgliedern
moglichst schnell reagiert werden sollte, fehlt die Kommunikation iiber das Bedeu-
tungsumfeld der Assoziationen — und damit das gegenseitige Verstindnis. Gegen-
seitige Erkldrung des Gemeinten ist ein erster Ansatzpunkt zum Gespriéch. Die In-
tensitidt des Gesprichs wird erhoht, wenn die Gruppenmitglieder aufgefordert wer-
den, ihre Assoziationstafel an eine andere Gruppe weiterzugeben und von dieser
deren Aufzeichnungen zu iibernehmen. Nach dem Tausch der Aufzeichnungen
werden die Gruppen gebeten, die Assoziationen der anderen Gruppen daraufhin
zu priifen, ob sie diese in negativer oder positiver Bedeutung wahrnehmen. Nach-
dem die negativen Bedeutungsassoziationen mit einem Minuszeichen gekenn-
zeichnet sind und die positiven mit einem Pluszeichen, werden die Aufzeichnungen
wieder an die Ursprungsgruppen zuriickgegeben. Diese Gruppen sollen dann
selbst, und zwar durch jeden, der die Assoziation notiert hat, wertende Kennzeich-
nungen nach dem Schema Plus/Minus vornehmen. Dabei kann jeder den anderen
erkldren, was er mit seiner Assoziation gemeint hat und sie so im Gespréch mit den
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Mitgliedern der Kleingruppe kliren. Nachdem diese Phase der Eigenartikulation
und Vorkldrung stattgefunden hat, folgt ein Plenumsgesprich iiber die Thematik.

3.2.2. Kenntnisstand als Entscheidungsfeld

Assoziationstestverfahren geben zwar auch schon Informationen iiber den vorhan-
denen Kenntnisstand, aber nur ungenaue. Die Aufgabenstellung fiihrt nicht zu ei-
ner Anstrengung um prizise Wiedergabe verfiigbaren Wissens. Es sollte ja auch
nur ein Eindruck davon gewonnen werden, welche Bedeutung einem Problemzu-
sammenhang zugemessen wird. Mit Hilfe von multiple-choice-Verfahren konnen
vorhandene Kenntnisse schnell anndherungsweise festgestellt werden. Wenn dies
am Beginn eines Kurses geschieht, wird damit eine Entscheidungsgrundlage fiir die
Gewichtung von Inhalten gegeben und die Voraussetzung dafiir geschaffen, am
Ende — begrenzt — einen Wissenszuwachs aufzeigen zu kénnen.

Das in einigen Kursen genutzte Verfahren soll an einem Beispiel verdeutlicht wer-
den: Die Teilnehmer erhalten zu Beginn einer Veranstaltung ein postkartengroBes
vorgedrucktes und an den Réndern eingeschnittenes Blatt (Abbildung 1). Sie wer-
den gebeten, an dem Blatt die Stellen zu markieren, die ihrer Meinung nach rich-
tige Antworten auf gestellte Fragen vorgeben. Diese Karten bleiben anonym. Sie
kénnen von den Teilnehmern mit Symbolen gekennzeichnet werden. Bei einer
Gruppengrofle von 15 bis 25 Teilnehmern kann dann mit einer einfachen Technik
in wenigen Minuten eine Auswertung des Tests erfolgen. Die Testkarten werden
auf ein vorgefertigtes Blatt gelegt, das ebenfalls den Fragenkatalog in der den Teil-
nehmern vorgegebenen Form enthilt und auBerdem mit Zdhltabellen versehen ist.
Die Stellen, die durch Umklappen oder Abreilen der Einschnitte als richtig hitten
angezeigt werden miissen, sind farbig markiert. In einer Strichliste werden nun
schnell die richtigen und falschen Antworten erfat (Abbildung 2). Deutlich zeigen
sich so die fiir die jeweilige Teilnehmergruppe bedeutsamen Liicken des Wissens —
auf diese kann der Kurs dann konzentrierter eingehen. Am Ende der Tagung wird
mit einem differenzierteren Fragebogen der erreichte Kenntnisstand wiederum an-
onym erfaf3t. Die Auswertung erfolgt dadurch, da3 die Bégen gemischt an die Teil-
nehmer zuriickverteilt werden. Mit Hilfe einer Overhead-Folie kann dann jeder
Teilnehmer an dem ihm vorliegenden Bogen die richtigen und falschen Antworten
im Sinne der Vorgabe erfassen. Nach dieser Markierung ist es moglich, durch Ab-
zdhlen der zu den aufgerufenen Fragen abgegebenen Meldungen schnell ein Ge-
samtbild zu gewinnen.

Am héufigsten werden jedoch am Tagungsende die schon in Ziffer 2 genannten
produktorientierten Verfahren angewandt. Die Arbeit mit ihnen kann sich iiber
das ganze letzte Drittel einer Veranstaltung erstrecken. Auch das Abschlu3ge-
sprach mit der Tagungskritik und -auswertung kann deutlich machen, ob die Inten-
tion des Kurses erreicht wurde oder nicht. Wenn z.B. auf die Frage nach dem Nut-
zen eines gerade durchgefiihrten fiinftigigen Lehrerpraktikums (Becker 1982,
S.21-53) von Teilnehmern nur geantwortet wird, daB man Spa gehabt habe,
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dann kann angenommen werden, dafl das angestrebte Ziel nur marginal erreicht
wurde.

4. Erfahrungen mit Analyseverfahren

Das geschilderte Verfahren der Vorausplanung von Kursen mit seiner Verbindung
von Einschétzungen und Adressatenbefragungen hat sich insofern bewihrt, als die
danach angebotenen Themen tatsdchlich Resonanz bei den Lehrern finden. Um-
schwiinge im Nachfrageverhalten werden schnell deutlich und kénnen die Planung
rechtzeitig beeinflussen. Dabei wirkt das Verfahren keineswegs nur auf die Lehrer-
gruppe, die sich an den Abstimmungen beteiligen konnte. Bei 6 bis 8 Kursen pro
Halbjahr, in denen solche Befragungen moglich sind, entsteht offenbar ein so re-
prasentatives Bild der Bediirfnis- und Interessenlage, dal durch ein entsprechen-
des Angebot auch weitere Kollegen interessiert werden. Die Teilnehmergruppe
setzt sich (bedingt auch durch die Beurlaubungspraxis der Schulbeh6rden und die
Breite des Interessenspektrums von Lehrern, die mehrere Féacher unterrichten) in
der Regel zu 80 bis 90 % aus Personen zusammen, die nicht an solchen Befragun-
gen beteiligt waren.

Bei den Verfahren der kursinternen Steuerung sind folgende Erfahrungen gemacht
worden: Wenn die beschriebenen Methoden wirklich auf den Kurs bezogen, also
jeweils situationsentsprechend modifiziert und so eingesetzt werden, daB sie von
den Teilnehmern als Teil des Kurses wahrgenommen werden, der nicht unnachgie-
big durchgesetzt wird, dann kann damit gerechnet werden, daB die Motivation
steigt und die Konzentration zunimmt. In der Regel entwickelt sich ein Klima der
Mitverantwortung der Teilnehmer fiir das Gelingen des Kurses. Dies geschieht
nicht, wenn die Beobachtungsinstrumente gleichférmig und augenscheinlich aus
personlichem Interesse der Fortbildner eingesetzt werden. Teilnehmer bringen
dann zum Ausdruck, dafB sie sich als Versuchspersonen miSbraucht fiihlen. Abge-
lehnt wird ein Zustand, in dem man sich sténdig beobachtet fiihlt. Auch diejenigen
Verfahren werden als wichtig eingeschétzt, die nicht nur den ReflexionsprozeB der
Lerngruppe neu akzentuieren, sich als Fixpunkte einer Metareflexion nutzen las-
sen, sondern auch der Kursleitung Anhaltspunkte bieten, um ihre Einschétzung des
Kursverlaufs zu iiberpriifen. Die Wahrnehmungen der Kursleitung sind ja durch
Vorannahmen beeinfluB3t; auerdem ist sie an vielen kurswirksamen Gruppenpro-
zessen nicht beteiligt, z.B. wenn Meinungsverschiedenheiten nur in kleinerem
Kreise artikuliert und Konflikte erst in der Pause ausgetragen werden. Ebenso
kann die Dominanz einzelner Teilnehmer zu Fehlschliissen iiber die Akzeptanz des
Kurskonzepts und den Kurserfolg fiihren. Deshalb haben sich Verfahren bewihrt,
die den Teilnehmern die Moglichkeit geben, sich anonym, frei vom Gruppendruck
und den Einwirkungen der Leitung zum Kursverlauf und den Inhalten zu du8ern.
In einer solchen Erhebung — etwa mit Hilfe von Bewertungsskalen — zeigen sich
dann hiufig andere Urteile, als sie der Kursleitung durch dominante Sprecher na-
hegelegt wurden.

Tests, die Wissensaneignung iiberpriifen, SchluBauswertungen der Kurse, Nachbe-
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sprechungen der Gruppenprodukte kénnen dem einzelnen Kurs nicht mehr zugute
kommen. Sie erméglichen jedoch die Uberpriifung des Programmschemas des ab-
gelaufenen Kurses und fordern zu Uberlegungen auf, wieweit das vorbereitete Pro-
gramm modifiziert. werden muf3 und durch welche MaBnahmen die Leitung ihre
Flexibilitdt gegeniiber verdnderten Anforderungen im aktuellen Kursgeschehen —
im Verhiltnis zum geplanten Kursgeschehen — steigern kann.

Bei Kursen, die auf Einstellungen und Konzeptionsfragen zielen — z.B. auf das
Selbstverstidndnis einer Schule und das padagogische Konzept ihres Kollegiums —,
hat sich gezeigt, daB Formen schriftlicher AuBerung durch die Teilnehmer in der
Regel nicht ausreichen, um Widerspriiche zwischen Selbstkonzept und Fremdkon-
zept aufzudecken. Hier empfiehlt sich neben den Methoden der assoziierenden Fi-
xierung von Meinungsbildern eine Teilung des Kursteams in Berater und Infor-
manten einerseits und beobachtend teilnehmende Teammitglieder andererseits.
Schulinterne Veranstaltungen, die auf das Schulkonzept zielen, sollten nach den
bisher vorliegenden Erfahrungen nicht von einem einzelnen Lehrerfortbildner
durchgefiihrt werden. Er durchbricht allein nicht die Strategien der Abwehr, die
eine Gruppe einzusetzen in der Lage ist, um Offenlegungen zu verhindern und
Verdnderungsanforderungen abzuweisen.

Immer sind angewendete Verfahren zu begriinden. Vorgédnge und Zwecke miissen
beschrieben werden bzw. durch die bei den Teilnehmern erzielte Wirkung selbst
evident werden. Ansonsten entwickeln sich Widerstinde und Leerlauf, die im Kurs
nur noch schwer aufgefangen werden konnen. Ein einmal vorhandenes Mifitrauen
dehnt sich auf alle Versuche aus, die Teilnehmer zu eigenen Aktivititen und damit
zur Selbstdarstellung zu bewegen. Am ehesten werden von Lehrern noch solche
Formen akzeptiert, die dazu fithren, daB unterrichtsverwertbare Materialien pro-
duziert werden. Wenn man den ProduktionsprozeB gliedert — z.B. in Entscheidun-
gen iiber Lernziele, Inhalte ihrer Realisierung, Methoden, Medien, Unterrichts-

A bei ,,Ja* Einschnitt abknicken und abreiflien —

Grundgesamtheit = Objektbereich/Universum
= Gesamtheit aller Definitionen/Begriindungen
= Summe aller Meinungen

standardisierter Fragebogen
= Zusammenstellung aller Fragen zu allgemeinen
Vorurt./Standards
= weil} nicht
= festgelegte Frage- Antwort-Relation

Interview = Sammlung journalistischer Gesichtspunkte im Gesprédch

= wissenschaftliche Exploration

= Gesprich mit meinungsfiihrenden Personlichkeiten
L (opinion leaser)

Abbildung 1: Testkarte, die im ersten Teil einer Kurssequenz eingesetzt wurde, um Vorwissen festzu-
halten. Der Kurs befaBte sich mit Methoden der empirischen Sozialforschung.
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richtig l falsch richtig | falsch

(Z4hltabelle fiir A | bei,,Ja* Einschnitt abknicken und abreien —)|
die Riickseite B)

Grundgesamtheit = Objektbereich/Universum

= Gesamtheit aller Defini-
tionen/Begriindungen
= Summe aller Meinungen

standardisierter Fragebogen
= Zusammenstellung aller Fragen
zu allgemeinen Vorurteilen/

Standards
= weil} nicht B
= festgelegte Frage-Antwort-

Relation

Interview = Sammlung journalistischer Ge-
sichtspunkte im Gesprich

= wissenschaftliche Exploration

= Gesprich mit meinungsfiihren-
den Persdnlichkeiten
(opinion leader)

Abbildung 2: Auf dieses Feld wird die Testkarte aus Abbildung 1, nachdem der Teilnehmer die entspre-
chenden Felder markiert hat, zur Auszihlung aufgelegt. Mit der Riickseite ,B sind 19 Antwortmdglich-
keiten vorgegeben.

schritte, Zusammenfassung in einer Verlaufsskizze — dann kann auch er Mittel di-
daktischer Entscheidungen werden. Er aktiviert die Teilnehmer nicht nur als Pro-
duzenten, sondern auch zur Mitsteuerung des Kurses. Durch die Gliederung aber
wird der ProduktionsprozeB als Simulation eines Projektes strukturiert und damit
iibersichtlich. Bei der Ermutigung zu eigenem Tun wie bei der Gesamtbesprechung
der Produkte miiSte immer deutlich bleiben, dal das Ziel gemeinsames und wech-
selseitiges Lernen ist und die Entlastung der Teilnehmer angestrebt wird. Die Pro-
dukte der Teilnehmer sind nicht Anlaf} einer sich profilierenden Kritik. Wichtig ist
vielmehr eine Atmosphire, die Angste und damit Aktivititshemmungen abbaut
und auBlerdem kooperatives Verhalten einiibt und erlebbar macht, um von daher
auf das Lernklima in der Schule einzuwirken.
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