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Dieter Wunder wird 60

Dieter Wunder steht für eine streitbare Bildungsgewerkschaft. Als Heraus­
geber und Autor dieser Zeitschrift trägt er dazu bei, die bildungspolitische 
Diskussion anzustoßen, traditionelle Positionen in Frage zu stellen und Per­
spektiven der weiteren Entwicklung zu entwerfen. Er versucht immer wieder, 
Bildungspolitik neu zu denken. Beschlüsse und Programme bedeuten für 
Dieter Wunder nie Diskussions verbote und Denkfallen. Ziele und Mittel mißt 
er immer wieder an den realen Verhältnissen.

In diesem Sinne will „Die Deutsche Schule“ wie ihr Herausgeber die Bil­
dungspolitik in Deutschland und die Qualität von Schule mitgestalten. Bil­
dungspolitische Forderungen werden immer dann von der Politik ernst ge­
nommen, wenn sie vermittelbar sind und als realisierbar erscheinen.

Die Deutsche Schule fühlt sich ihrem Herausgeber verbunden und will mit 
wissenschaftlichen und schulpraktischen Beiträgen die Schulentwicklung in 
Bewegung halten. Es gilt aber auch, Traditionen zu wahren und fortzuführen. 
Als diese Zeitschrift vor hundert Jahren gegründet wurde, war ihr Name Pro­
gramm: statt getrennter Schulen für Fürstenkinder und Arbeiterkinder sollte 
eine deutsche Schule für alle geschaffen werden. Heute heißt dies, Chancen­
gleichheit in einer vielfältigen, bunten und lebendigen Schullandschaft.

Wir wünschen Dieter Wunder noch für viele Jahre Freude, Energie und Er­
folg in der gewerkschaftlichen Arbeit, aber auch (mehr) Muße und Spaß für 
sein persönliches Leben.

Die Kolleginnen und Kollegen der Schriftleitung
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Christian Beck und Heiner Ullrich
Fortbildungsinteressen von Lehrenden
Ergebnisse einer repräsentativen Befragung

Lehrerfortbildung hat Konjunktur. Nicht nur in den ostdeutschen Bundes­
ländern gilt sie als der Schlüssel zur Realisierung neuer bildungspolitischer 
Ziele, für das Wirksaniwerden neu erarbeiteter Organisationsformen und 
Curricula, für die Aufhebung der Diskrepanz zwischen vorhandenen und 
notwendig gewordenen neuen Qualifikationen der Lehrerschaft (vgl. Fuhr- 
mann/Röpke 1995). Überall sind heute die Erwartungen an die Lehrerbil­
dung in einer an Fragen der Erziehung, Bildung und Schule wieder stärker 
interessierten Öffentlichkeit gestiegen.

Zu fragen ist dabei jedoch, ob diese öffentlichen Anforderungen mit den 
Vorstellungen der Lehrerinnen und Lehrer von ihrer beruflichen Tätigkeit 
und ihren persönlichen Möglichkeiten übereinstimmen. Laufen nicht viele 
der Forderungen von Elternschaft, Berufswelt, Wissenschaften und Politik 
Gefahr, gleichsam die Rechnung ohne den Wirt zu machen, weil sie die be­
rufliche Situation der Lehrer, die darin verankerten Schwierigkeiten und 
die sich daraus ergebenden, möglicherweise ganz anders gerichteten Bil­
dungsansprüche übersehen?

Mit der vorliegenden Untersuchung soll versucht werden, die Erfahrungen 
und die Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrern aufzudecken, welche 
diese mit Fortbildung verbinden. Danach sollte es (besser) möglich sein, den 
Beitrag der professionellen Fortbildung für die Entwicklung der Schulen 
einzuschätzen.

1. Erwartungen an die Lehrerfortbildung
Im Mittelpunkt der öffentlichen Diskussion über Schule steht die Wahr­
nehmung eines rapiden und tiefgreifenden Wandels der heutigen gesell­
schaftlichen und persönlichen Lebensformen, auf den nun auch die Schule 
zu reagieren habe. Als wichtigste Veränderungen werden u. a. die vielfälti­
gen Individualisierungsprozesse und die damit einhergehenden neuen For­
men partnerschaftlicher Lebensführung und Erziehung im privaten Bereich 
genannt, ebenso die technologischen Veränderungen und weltweiten Ra­
tionalisierungsprozesse im Arbeits- und Berufsleben sowie die Kommer­
zialisierung und Mediatisierung des Freizeitbereichs, welche zur „Ent- 
strukturierung“ des Kindes- und Jugendalters beitragen. Da alle diese Pro­
zesse mittelbaren und auch direkten Einfluß auf das schulische Lernen und 
Lehren haben, gerät die Schule und damit die Lehrerschaft unter „Moder­
nisierungsdruck“: „Die Zeitwandelphänomene benötigen flexible, umstell­
fähige, anpassungsfähige Lehrkräfte, bereit, optimal mit den vielfältigen Än­
derungen bei Kindern, Eltern, in Gesellschaft und Schule umgehen zu wol­
len“ (Dollase 1991, S. 28).
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Auch die Wissenschaften erwarten nach wie vor die ständige Aktualisierung 
der Kenntnisse und Fertigkeiten in den Schulfächern, die Gewährleistung des 
Wissenstransfers von den Hochschulen „nach unten“. Und schließlich 
drängen Politik und Bildungsverwaltung auf rasche Anpassung der Leh­
rerschaft an die jeweiligen Reformziele: etwa die Vereinheitlichung oder 
neue Durchglicderung des Schulwesens, die Differenzierung der Schüler­
laufbahnen und der Unterrichtsangebote, die Öffnung der Schule zur Le­
benswclt der Kinder und Jugendlichen oder zur Welt der beruflichen Ar­
beit. die Integration der Benachteiligten oder Beeinträchtigten. In der mitt­
lerweile für die Politikberatung wieder hoffähigen Erziehungswissenschaft 
hat sich im vergangenen Jahrzehnt ein grundlegender Perspektivenwech- 
scl im Hinblick auf Schule, Unterricht und Lehrerschaft vollzogen, den man 
als Übergang von einer Orientierung an eher quantitativen Fragen der Schul­
struktur zu eher qualitativen der Herstellung von Schulkultur auffassen kann 
(vgl. Terhart 1994).

In den Mittelpunkt rückt statt der äußeren Strukturreform (Gesamtschule 
u. ä.) die innere Reform der Schulet die pädagogische Kultur der einzelnen 
Schule und die Anwendung erfahrungsnaher, „ganzheitlicher“ bzw. offe­
ner Unterrichtsformen. Damit ist zugleich eine stärkere Akzentuierung der 
kooperativen und methodisch-innovativen Elemente, der eigentlich 
pädagogischen Kompetenzen, in der Lehrerbildung verbunden. Mit der 
Wiederentdeckung der Einzelschule als Gestaltungseinheit - das bildungs­
politische Schlagwort der vergangenen beiden Jahre hierfür lautete „Au­
tonomie der Schule“ - und mit der damit einhergehenden Frage nach der 
Qualität von Unterricht und Schulleben erhält die Lehrerfortbildung, ins­
besondere als schul- bzw. kollegiumsinterne einen weiteren Bedeutungs­
zuwachs: „Lehrerfortbildung könnte wichtige Funktionen für die Entwick­
lung von Problembewußtsein und Gestaltungskompetenzen übernehmen. 
Denn mehr Autonomie für die Einzelschule setzt Kompetenzen im Um­
gang mit Autonomie voraus. Zur Sicherung des Qualifizierungsprozesses 
empfiehlt sich eine kontinuierliche Fortbildung ... In diesem Zusammen­
hang sind auch Kompetenzen zur professionellen Zusammenarbeit zu er­
werben, um die Isolation von Lehrern aufzubrechen“ (Steffens/Bargel 1993, 
S. 141).

Zur Verbesserung der Qualität der unterrichtlichen und erzieherischen Ar­
beit soll sich in der Sicht der Schulreformer die Schule zu einer „lernenden 
Organisation“ (Rolff) entwickeln. Das Vehikel hierfür wird in erster Linie 
die permanente Fortbildung der Lehrerschaft. Lehrerfortbildung als Orga­
nisationslernen zielt darauf, durch die Erhöhung des beruflichen Selbstbe­
wußtseins und der Problemlösekapazität des Kollegiums die einzelne 
Schule von der Unterrichtsanstalt zur Lehr-Lern-Organisation weiterzu­
entwickeln.

Ihre besondere Bedeutung ergibt sich für die Lehrerfortbildung aus der un­
abweisbaren Tatsache der kollektiven Überalterung der Lehrerschaft; die seit 
den 80er Jahren unterbliebenen Neueinstellungen haben zur „Gettoisie­
rung“ (Winkel) ganzer Lehrerkollegien geführt. Die von den Universitäten 
gelehrten neuen Methoden, Konzepte und Erkenntnisse sind deshalb nicht 
mehr auf dem normalen Weg der personalen Erneuerung der Lehrerkol-
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legien in die Schulen gelangt. Diese Aufgabe fällt nun auch noch der Lehrer­
bildung zu; sie erhält also für viele eine Schlüsselrolle für eine zeitgemäße 
Umgestaltung und Erneuerung von Schule und Unterricht.

Diese Funktion wird die Lehrerfortbildung nach Ansicht mancher Exper­
ten allerdings nur dann wirklich wahrnehmen können, wenn die bisherige 
Freiwilligkeit der Teilnahme durch eine Forthildungswahlpflicht abgelöst 
wird. Der schon bisher in den Landesbeamtengesetzen zum Ausdruck ge­
brachten Verpflichtung zur Fortbildung soll zur Abwehr der bisherigen Be­
liebigkeit in solcher Weise Nachdruck verliehen werden, daß jede Lehrkraft 
verpflichtet wird, innerhalb eines bestimmten Zeitraumes eine festgclegtc 
Zahl von Fortbildungsveranstaltungen nach eigener Wahl wahrzunehmen. 
Darüber sollen die Schulkonfcrenzen wachen (vgl. Edelhoff 1988).

2. Zur Berufssituation der Lehrerschaft
Über die tiefgründigen Schwierigkeiten heutiger - insbesondere schulin­
terner - Lehrerfortbildung bemerkt ein praxiserfahrencr Erziehungswis­
senschaftler: „Viele Lehrer reagieren auf traditionelle Fortbildungsange­
bote oberflächlich zwar zustimmend, dahinter kann sich aber auch ein Schul­
fluchtmotiv verbergen, das folgende Syndrome hat: Lehrer/innen leiden un­
ter einer Demotivation zu lehren und folglich zu lernen; sie empfinden zwei­
tens ihr Kollegium als mehr oder weniger gestört; sie sind angesichts der 
Fülle möglicher Innovationen eher irritiert; und häufig beklagen sie die feh­
lende Zeit, Ruhe und Muße, um dringend nötige Reformen peu ä peu zu 
realisieren“ (Winkel 1991, S. 67).

Immunisierung gegen eine kollegiale Planung, Abwehr von Neuerungen, 
Rückzug ins Private wegen seelischer Überlastung - dies sind nicht etwa 
nur vereinzelte pathologische Züge in der heutigen Lehrerschaft; diese 
Fluchtsymptome resultieren vielmehr aus dem Individualismus als einer 
strukturell bedingten Eigenart des Lehrerberufs überhaupt (vgl. zum fol­
genden Leschinsky 1986, Terhart 1987, Roeder 1991).

Die klassische Berufssituation ist das Agieren vor der Klasse als der zen­
tralen, gegen das übrige System der Schule abgeschirmten „Zelle“. Mit ih­
rer Personabhängigkeit und affektiven Instabilität hat diese Situation be­
sondere Konsequenzen für die Einstellung zum eigenen Beruf, für die kol­
legiale Kommunikation und für die Fortbildungsbereitschaft. In erster Li­
nie begünstigt sie systematisch die Vereinzelung der Lehrperson: „Isolation 
ist die Folge-wo Zusammenarbeit notwendig wäre!“ (Terhart 1987, S. 445). 
Die Vereinzelung im Klassenzimmer wird zwar als Belastung erfahren, sie 
schützt indes auch vor der Beobachtung, der Kritik und dem Eingreifen Drit­
ter. Deshalb wird auch die Kommunikation im Kollegium in der Regel nicht 
zur Erörterung der Schwierigkeiten genutzt, die sich aktuell in der Arbeit 
vor der Klasse stellen. Vielmehr gilt unter den Kolleginnen und Kollegen 
in der Regel das Gebot der gegenseitigen Nichteinmischung.

Es ist also alles andere als unerklärlich, wenn bei so vielen erfahrenen Leh­
rerinnen und Lehrern das oben beklagte Schulfluchtmotiv entsteht und die 
damit verbundenen Symptome der Vereinzelung im Kollegium und der Ab­
wehr von Innovationen so häufig anzutreffen sind. Von daher wird auch die
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resignative Bewertung eines führenden hessischen Lehrerfortbildners be­
greiflich, daß in seinem Arbeitsbereich im Grunde nur noch ein- und der­
selbe Teil der Lehrerschaft von den vielfältigen Fortbildungsangeboten Ge­
brauch mache, die Fortbildung im wesentlichen also nur die fortbildungs­
bereiten Lehrer erreiche (vgl. Edelhoff 1988).

Die hohen, eingangs von uns dargelegten Erwartungen der Öffentlichkeit 
und der Fachwelt an die Fortbildung der Lehrer heute gehen implizit bei 
diesen von einer Kommunikationswilligkeit und Bereitschaft aus, Neues ken­
nenzulernen und auszuprobieren, welche aufgrund von deren zellularer, ge­
genseitig abgegrenzter, individualisierter Berufssituation nicht schon vor­
ausgesetzt werden können. Die für die Lehrerfortbildung Verantwortlichen, 
die pragmatisch erreichbare Ziele ins Auge fassen und fortbildungsdidak­
tisch die Lehrerinnen und Lehrer als mündige Subjekte des Weiterlernens 
respektieren, müssen sich fragen, welche Ziele angesichts der vielfältigen 
Aufgaben und Belastungen der Lehrer und im Hinblick auf die unter­
schiedlichen Bedürfnisse und Probleme der Schulen überhaupt legitim sind 
und wie zwischen ihnen die Prioritäten zu setzen sind. Die Lehrerfortbil­
dung darf sich nicht darauf reduzieren, ein technokratisch-dirigistisches 
Steuerungsinstrument zur Durchsetzung staatlicher Qualifikations-, Inno­
vations- oder Restriktionsinteressen zu werden. Sie „ist nicht allein als Hand­
lungsfeld der Schul- und Bildungsverwaltung zu verstehen und ihrer Rege­
lungs- und Kontrollaufgabe zugeordnet, ist auch nicht allein Anwendungs­
feld für den Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die pädagogische 
Praxis und gleichfalls nicht sozialpsychologisch strukturiertes Arbeitsfeld 
für Therapeuten, sondern Lehrerfortbildung sollte als vielfältige Quelle für 
die Orientierung, Stabilisierung, Kritik und Veränderung der Lehrerarbeit 
in Schule und Unterricht wirken, persönlich verantwortungsvolles Handeln 
in Institutionen stärken und so mitwirken an der Befreiung aus Sprachlo­
sigkeit, aus Verfügtheit und Unterdrückung“ (Fischer 1990, S. 112).

3. Fortbildungswünsche der Lehrenden
Aus diesen anspruchsvollen Zielbestimmungen allein können die Lehrer­
fortbildner allerdings keine praxisfähigen Konzepte deduzieren, wenn sie 
über die Kursangebote und über die Praxis der Kursgestaltung gemeinsam 
beraten. Sie benötigen dazu über ihre mehr oder minder reichhaltige per­
sönliche Erfahrung hinausgehende präzise Angaben darüber, wie es mit den 
Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer zu ihrer beruflichen Fortbildung 
hier und heute wirklich bestellt ist. Dieser Frage gehen wir in unserer em­
pirischen Studie nach. Dazu befragen wir Lehrerinnen und Lehrer ver­
schiedener Schularten und Schulfächer mit unterschiedlich langer berufli­
cher Tätigkeit im Bundesland Rheinland-Pfalz über ihre Fortbildungsori­
entierungen. Uns interessiert erstens die Wirkung, die sie den Maßnahmen 
der Lehrerfortbildung überhaupt zumessen; wir möchten zweitens wissen, 
ob ihre Fortbildungserwartungen sich eher auf fachliche, methodische, er­
zieherische, kollegiale oder personale Aspekte richten. Wir wollen drittens 
eine Übersicht über die wichtigsten Hindernisse gewinnen, die der Teil­
nahme von Fortbildungsveranstaltungen persönlich im Wege stehen. 
Schließlich möchten wir die Vorstellungen der Lehrerinnen und Lehrer über 
ihre „ideale Fortbildungsveranstaltung“ erkunden, über die von ihnen für
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dringlich gehaltenen Themen, deren fachlichen oder fach-übergreifenden 
Bezug, die bevorzugte Arbeitsform und Methode, die Herkunft und Stel­
lung des hinzuzuziehenden Referenten, den zeitlichen und den örtlichen 
Rahmen. Wir erhoffen uns von den Antworten auf diese Fragen eine rea­
listische Einschätzung der Fortbildungsinteressen der Lehrerschaft und fun­
dierte Anregungen für die aktuelle Angebots- und Kursgestaltung in der 
Lehrerfortbildung.

3.1 Methode und Stichprobe

Die Erhebung der Daten erfolgte mittels eines standardisierten schriftlichen 
Fragebogens durch das Institut für Lehrerfort- und -Weiterbildung (ILF) 
Mainz. Zahlreiche Anregungen hierfür entnahmen wir einem Fragebogen zur 
„Lehrerarbeit und Lehrerfortbildung in NRW“ des Instituts für Schule und 
Weiterbildung in Soest, der in Teilen eine ähnliche Fragestellung verfolgte 
(vgl. Reckmann 1992). Mit Unterstützung des Statistischen Landesamtes 
wurde eine repräsentative Stichprobe der Lehrkräfte an allgemeinbildenden 
Schulen in Rheinland-Pfalz gebildet. Der Versand der 4500 Fragebögen er­
folgte über ausgewählte Schulen, an denen jeweils alle Lehrkräfte um Betei­
ligung an der Untersuchung gebeten wurden. Die Schulleitung wurde um Ver­
teilung der Fragebögen und anonyme Abwicklung des Rücklaufs ersucht. Ins­
gesamt haben 1.389 Befragte geantwortet. Das entspricht einer Rücklaufquote 
von 30,9 %. Sie kann für eine schriftliche Befragung als befriedigend ange­
sehen werden (vgl. die Rücklaufquote der nordrhein-westfälischen Untersu­
chung mit 23,6 % - Reckmann 1992, S. 17). Für eine Grundauszählung, die 
von den Daten auf die Grundgesamtheit aller Lehrerinnen und Lehrer an all­
gemeinbildenden Schulen in Rheinland-Pfalz schließen möchte, war eine Kor­
rektur der Stichprobe erforderlich. Die Zahl der Fälle wurde deshalb in den 
überrepräsentierten Kategorien entsprechend nach dem Zufallsprinzip auf 
989 reduziert. Damit ist die Stichprobe noch hinreichend groß, um relativ treff­
sichere Verallgemeinerungen für die Grundgesamtheit nach Schularten vor­
nehmen zu können. Regionale Schulen und Integrierte Gesamtschulen muß­
ten aus dem Vergleich der Schularten ausgeschlossen werden, weil hier die 
Fallzahlen mit n=15 bzw. 34 im gesamten Fragebogenrücklauf weit unter dem 
Kriterium liegen; dasselbe gilt mit n=34 für die Lehrkräfte, die angaben, zu­
gleich an Grund- und Hauptschulen tätig zu sein.

Um die statistische Signifikanz der Antwortunterschiede zu prüfen, wurde 
der Chi-Quadrat-Test für k unabhängige Stichproben durchgeführt. Die 
Festsetzung des Signifikanzniveaus wurde primär an der praktischen Be­
deutsamkeit von Antwortunterschieden ausgerichtet. Eine maximale Irr­
tumswahrscheinlichkeit von (a = 0,01 schien angebracht, weil beim vorlie­
genden Stichprobenumfang auch schwache Effekte auf dem 5 %-Niveau 
statistisch bedeutsam erscheinen, es aber kaum rechtfertigen, daraus Kon­
sequenzen für die Gestaltung der Lehrerfortbildung zu entwickeln.

In der bereinigten Stichprobe sind Frauen und Männer mit 49,4 % bzw. 
50,6 % annähernd gleich stark vertreten. Im Vergleich der Schularten er­
geben sich die folgenden prozentualen Anteile: Grundschule 70,7 zu 29,3; 
Hauptschule 39,5 zu 60,5; Realschule 41,7 zu 58,3; Gymnasium 30,4 zu 69,6; 
Sonderschule 41,8 zu 58,2 (jeweils weibliche zu männlichen Lehrkräften).
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Im Durchschnitt (arithmetisches Mittel) verfügen die Lehrerinnen und Leh­
rer über 19,2 Jahre Unterrichtserfahrung (einschließlich zweiter Ausbil­
dungsphase) bei einer Standardabweichung von 8,9 Jahren. Der folgende 
Ergebnisteil stellt die Resultate der eindimensionalen Häufigkeitsauszäh­
lung und eines Schulartenvergleichs für die korrigierte Stichprobe dar.

3.2 Ergebnisse

Allgemeine Einstellung zur Fortbildung

Die Lehrkräfte wurden zunächst gefragt, wie sie generell über Lehrerfortbil­
dung denken. An Hand einer Skala von +3 (vollständige Zustimmung) bis -3 
(vollständige Verneinung) sollte angegeben werden, inwieweit es möglich ist, 
das Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern durch Fortbildung zu verändern.

Die Möglichkeit,,,das Lehrerverhalten durch Fortbildung zu verändern“, wird 
als sehr hoch eingeschätzt: Insgesamt 94,2 % der Befragten äußerten sich 
zustimmend, davon knapp ein Viertel (23,6 %) uneingeschränkt und fast die 
Hälfte mit der der Kategorie „+2“ (41,8 %); der Durchschnitt (arithmeti­
sches Mittel) aller Aussagen liegt bei +1,8 (die Standardabweichung beträgt 
1,0; d. h.: etwa zwei Drittel der Angaben liegen zwischen +2,8 und +0,8).

Bei den Antworten zu dieser Frage gibt es keine statistisch signifikanten 
Differenzen zwischen den Lehrkräften der verschiedenen Schularten.

Erwartungen an die Fortbildung

Im nächsten Schritt wurden die Befragten gebeten, anhand vorgegebener 
Aussagen über mögliche Erwartungen an die Lehrerfortbildung anzugeben, 
inwieweit ihnen die genannten Aspekte „wichtig“, teilweise wichtig („teils 
teils“) oder „unwichtig“ sind:

An erster Stelle steht die Erwartung, etwas direkt Verwertbares („neue Ma­
terialien“) für den Unterrichtsalltag mitnehmen zu können (78,9 % der Be­
fragten schätzten dies als „wichtig“ ein). Mit ebenfalls starker Zustimmung 
folgen der Wunsch, „fachlich auf den neuesten Stand zu kommen“ (74,9 %) 
und einen „Erfahrungsaustausch mit Kollegen“ zu haben (72 %).

Auch der Kompetenzgewinn in erzieherischen Fragen (wie z. B. der Um­
gang mit sog. „schwierigen Schülern“) wird stark gewünscht (69,8 %). Dicht 
hierauf folgen Probleme der Unterrichtsmethodik (68,7 %), während Fra­
gen der Didaktik weniger eindeutig Zustimmung finden (57,6 %).

Bemerkenswert ist die insgesamt hohe Aufgeschlossenheit gegenüber 
fächerübergreifenden Themen: Insgesamt 91,2 % der Befragten bezeichnen 
eine in diese Richtung gehende Erwartung für sich selbst als „wichtig“ 
(41,9 %) oder „teilweise wichtig“ (49,3 %).

Sehr deutlich am Schluß liegen dagegen die Motive, in der Fortbildung die 
eigene Person zum Thema zu machen - sei es im engeren Sinn („in meiner 
Persönlichkeit weiterentwickeln“: 32 %) oder im weiteren Umfeld des per­
sönlichen Eingebundenseins in den Lehrerberuf (31,4 %); beide Aspekte 
werden aber von vielen Befragten ebenfalls als „teilweise wichtig“ einge­
schätzt (41,3 bzw. 47,9 %).
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Zwischen den Lehrerinnen und Lehrern verschiedener Schularten zeigen sich 
bei den Erwartungen an die Fortbildung statistisch hoch signifikante Dif­
ferenzen:

• In erzieherischen Fragen kompetenter werden möchten durch Fortbildung 
vor allem Lehrkräfte an Sonderschulen (80.3 %), an Grundschulen (80,1 
%) sowie Hauptschulen (75,8 %); Lehrenden an den Gymnasien ist dies 
weniger wichtig (49,8 %).
• Zur Verbesserung der Unterrichtsmethodik äußern Grund-, Haupt- und 
Realschullehrerinnen und -lehrer die stärksten Erwartungen (72,8 bzw. 69,8 
für die letztgenannte Gruppe).
• In didaktischen Fragen dazulernen möchten wiederum vor allem Lehrende 
der Grundschulen (65,2 %), während sich von den Lehrkräften der Gym­
nasien nur knapp die Hälfte für dieses Gebiet ausspricht (47,2 %).
• Bei der Erwartung, die eigene Persönlichkeit weiterzuentwickeln, liegen 
deutlich die Lehrerinnen und Lehrer an Sonderschulen vorne (43,3 %), bei 
den Lehrkräften der übrigen Schularten nimmt die Wichtigkeit dieses The­
menfeldes umgekehrt zur Länge des Ausbildungsweges ab; insbesondere 
die Lehrerschaft der Gymnasien gewinnt diesem Thema am wenigsten ab 
(23,4%).
• Ein fast identisches Antwortmuster findet sich im thematisch verwand­
ten Bereich der Reflexion über die eigene Situation im Lehrerberuf. Auch 
hier sind es die Gymnasiallehrerinnen und -lehrer, die dieses Thema am we­
nigsten für wichtig halten (24,2 %).
Übereinstimmung zwischen den Schularten herrscht dagegen bei den Wün­
schen, neue Unterrichtsmaterialien zu erhalten, fachlich auf den neuesten 
Stand zu kommen, einen Erfahrungsaustausch mit anderen Kollegen zu ha­
ben oder fächerübergreifende Themen zu behandeln.

Zugangshindernisse zur Fortbildung

Im weiteren Verlauf der Befragung wurden die Lehrenden gebeten, anhand 
einer vorgegebenen Auswahlliste anzugeben, welche der aufgeführten 
Hindernisse beim Zugang zur Fortbildung für sie zutreffen.

Das am häufigsten genannte Zugangshindernis liegt in der beschränkten An­
gebotskapazität der Lehrerfort- und -Weiterbildungsinstitute (60,5 % der Be­
fragten haben dies benannt). Dieser Hinderungsgrund dürfte sich vor allem 
auf spezifische Themenbereiche beziehen, in denen erfahrungsgemäß eine 
stärkere Nachfrage und eine entsprechend rasche Vergabe der Plätze zu be­
obachten ist.

Die beiden nächstfolgenden - immerhin für jeweils mehr als die Hälfte der 
Befragten zutreffenden - Hindernisse resultieren aus einer schulischen Man­
gelsituation: Bedenken wegen zusätzlichen Unterrichtsausfalls (54,3 %) und 
eine ohnehin als stark empfundene Beanspruchung durch schulische Ter­
mine (53,4 %). In ähnliche Richtung gehen auch das an sechster Stelle (von 
immerhin 36,5 % der Befragten) genannte Zugangshindernis „schlechtes 
Gewissen gegenüber Kolleg(inn)en wegen Vertretung“ sowie die zu stark 
empfundene Belastung durch den Unterricht (35,1 %). Etwa ein Viertel der 
Lehrerinnen und Lehrer nennt als Hinderungsgrund eine befürchtete 
Mehrarbeit vor und nach der Fortbildung (23,3 %) - wobei hier allerdings
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dahingestellt bleiben muß, ob sich dieser Mehraufwand primär auf Schuli­
sches oder Privates bezieht. Dagegen eindeutig dem schulischen Sektor zu- 
zurcchnen sind wiederum die erwarteten Klagen von Eltern wegen Unter­
richtsausfalls, mit denen ein Fünftel der Befragten rechnet (20 %).

Zwar sind familiäre Hinderungsgründe gegenüber den schulisch bedingten 
Motiven nachrangig, doch haben auch sie eine erhebliche Bedeutung: Über 
ein Drittel der Befragten nennt als Zugangshindernis eine starke familiäre 
Belastung, wie sie z. B. durch die Kinderbetreuung entsteht (36,4 %). In 
Zusammenhang hiermit (aber zum Teil wohl auch in Verbindung mit der 
schulischen Beanspruchung) ist es wohl zu sehen, wenn etwa ein Drittel als 
Hinderungsgrund anführt, sich längerfristig festlegen zu müssen (36,8 %) 
bzw. daß die Veranstaltung in den Ferien stattfinden (32,9 %).

Ein gravierendes Hindernis, das sowohl von der schulischen als auch der 
familiären Belastung ausgehen könnte, sieht die Hälfte der Lehrenden in 
längeren Anfahrtswegen zu den Veranstaltungsorten (50,9 %); dieses Zu­
gangshindernis steht damit auf dem vierten Rangplatz aller genannten Hin­
derungsgründe.

Damit ist thematisch ein weiterer Sektor angesprochen: nämlich Angebot 
und Gestaltung von Fortbildungsveranstaltungen. Hier ist vor allem die von 
fast einem Drittel der Befragten geäußerte Meinung bemerkenswert „Das 
Thema, das ich suche, finde ich doch nicht“ (31,7 %; Rangplatz 10). Der 
Eindruck der Unübersichtlichkeit des Halbjahresprogramms, das von den 
rheinland-pfälzischen Lehrerfort- und -Weiterbildungsinstituten gemeinsam 
herausgegeben wird, mag zu dieser Einschätzung beitragen (immerhin 
22 %; Rangplatz 12). Bedenkenswert ist auch, daß jede siebente Lehrkraft 
äußert, durch schlechte Erfahrungen bei früheren Veranstaltungen von wei­
terer Fortbildungsteilnahme abgehalten worden zu sein (14,9 %). Und 
ebenso viele Befragte sind der Ansicht, daß die von ihnen erlebte Fortbil­
dung „für die Praxis doch nichts bringt“ (14,5 %). Eine staatliche oder kirch­
liche Trägerschaft der Veranstaltung spielt indessen als Hinderungsgrund 
kaum eine Rolle (5,6 %). Ebenso scheinen die wenigsten Angebote und de­
ren Ausschreibungen persönliche Befürchtungen (wie die Angst, sich zu bla­
mieren) hervorzurufen (5,9 %).

Eine wichtige Instanz der Informationsweitergabe über Fortbildungsmög­
lichkeiten und der Gewährung einer Freistellung für Fortbildung ist die 
Schulleitung. Jede sechste Lehrkraft (9,1 %) gibt an, daß Informationen über 
Veranstaltungen nicht zu ihr „vorgedrungen“ seien; wobei an dieser Stelle 
offenbleiben muß, zu welchem Anteil diese Informationen zwar weiterge­
geben, von den Adressaten aber nicht wahrgenommen wurden. Versagun­
gen durch die Schulleitung scheinen jedoch nicht gänzlich eine Ausnahme 
zu sein. Denn immerhin fast jede zehnte Lehrkraft äußert, daß eine Behin­
derung durch die Schulleitung ein persönliches Zugangshindernis für eine 
Fortbildungsteilnahme war.

Die ideale Fortbildungsveranstaltung

Nicht immer finden Lehrerinnen und Lehrer im aktuellen Fortbildungsan­
gebot die Themen und Inhalte, die ihren Wünschen entsprechen. Welches
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Thema würden Lehrerinnen und Lehrer wählen, wenn ihnen dessen Fest­
legung, ungeachtet aller äußeren Bedingungen, freigestellt wäre? Und wie 
würde zu diesem Thema das ideale Veranstaltungskonzept aussehen?

Wichtige Themen

Die Befragten wurden zunächst gebeten, ein Thema, das ihnen wichtig ist, 
vorzuschlagen. Der Vorschlag sollte in offener Formulierung niederge­
schrieben werden.

Die gewünschten Themen wurden anhand der Kategorien kodiert, die sich 
in der nordrhein-westfälischen Untersuchung unter vergleichbarer Fra­
gestellung und -formulierung als inhaltlich relevant erwiesen hatten (vgl. 
Reckmann 1992, S. 25-29). Jedes Thema wurde bei der Dateneingabe einer 
von insgesamt 14 abgegrenzten Kategorien zugeordnet. Nahezu ein Drittel 
der Befragten (30,8 %) hat hier kein Thema vorgeschlagen; die folgenden 
Prozentangaben beziehen sich nur auf jene 684 Personen, die tatsächlich 
geantwortet haben.

Der folgenden Tabelle ist zu entnehmen, mit welcher prozentualen Häu­
figkeit Themen aus den einzelnen Bereichen genannt wurden.

Tab. 1: Themenvorschläge für die Fortbildung; prozentuale Häufigkeiten; Rangfolge 
nach der Häufigkeit der Nennung:

Vorgeschlagencs Thema Prozentanteil

4) Reform des Lehr-/Lernprozesses 22,8
1) Curricular/schulfachliche Themen 18.9
6) Verhalten/Disziplin 14,2
3) Lehr-/Lernprozeß allgemein 12,7
2) Fachwissenschaftlicher Bezug 7,7

11) Kooperation Kollegium/ Kolleg(inn)en 4,8
9) Berufliche Anfordung/Belastung 4,1

13) Öffnung von Schule 3,5
12) Reform/Veränderung von Schule 3,4
7) Interaktion allgemein 3,2
5) Leistungsbewertung 2,2

14) Kooperation mit Eltern 1,8
8) Ausländische Schüler/innen 0,4

10) Umgang Schulieitung/Aufsicht 0,3

An der Spitze stehen innovative Fortbildungswünsche, solche, die „neue“ 
Unterrichtspraktiken zum Gegenstand haben. Zusammen mit den eher un­
spezifischen Problemen der Unterrichtsgestaltung, an vierter Stelle, machen 
sie rund ein Viertel aller Nennungen aus.

Für den Vergleich nach Schularten mußten Kategorien zusammengefaßt 
werden, weil sie für eine Einzelauswertung zu wenig Nennungen aufwie­
sen: Gebildet wurden die drei auf das Unterrichtshandeln bezogenen Be­
reiche „Stoff/Unterrichtsinhalte“ (Kategorien 1 und 2), „Unterrichtsge­
staltung“ (Kat. 3 bis 5) und „Lehrer-Schüler-Interaktion“ (Kat. 6 bis 8); da-
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neben wurden die Bereiehe „Interner Schulkontext“ (Kat. 9 bis 11) und 
„Äußerer Kontext“ (Kat. 12 bis 14) gebildet. Die auf diese Bereiche bezo­
genen Themenwünsche der Lehrkräfte unterscheiden sich nach den 
Schularten statistisch hoch signifikant. Die prozentuale Antwortverteilung 
gibt die folgende Tabelle wieder:

Tab. 2: Themen Vorschläge nach Schularten (prozentuale Anteile):

Themenbereiche Grund­
schule

Haupt­
schule

Real­
schule

Gym­
nasium

Sonder­
schule

Stoff/Unterrichtsinhalte 23.8 17,5 21,6 40,4 19,6
Unterrichtsgestaltung 42,6 40,2 44,6 29,8 21,7
Lehrer-Schüler-Intcraktion 19.5 20.6 18,9 11.7 21,7
(B) Interner Schulkontext 8,6 12,4 8,1 5,8 15,2
(C) Äußerer Kontext 5.5 9,3 6,8 12,3 21,7

Folgende Besonderheiten der Schularten sollen hervorgehoben werden:
• „Stofß'/Unterrichtsinhalte (curricular/schulfachliche Themen und fach­
wissenschaftlicher Bezug) sind mit sehr deutlichem Abstand vor allem für 
die Gymnasiallehrer(innen) bedeutsam; für diese ist das die wichtigste The­
menkategorie überhaupt. Am wenigsten lassen sich die Wünsche von Lehr­
kräften an Haupt- und Sonderschulen dieser Kategorie zuordnen.
• Themen aus dem Problembereich „Methode“/Unterrichtsgestaltung 
(Lehr-/Lernprozeß allgemein, Reform des Lehr-/Lernprozesses und Lei­
stungsbewertung) zählen zu den am meisten gefragten überhaupt - ausge­
nommen bei den Gymnasiallehrern/-innen. Obwohl auch an Sonderschu­
len Themen dieser Art im Vergleich mit anderen Kategorien stark gefragt 
sind, ist hier das Interesse im Verhältnis zu Lehrkräften anderer Schular­
ten sehr gering - teilweise ein Minus von über 20 % I
• Der Problembereich „Lehrer-Schüler-Interaktion“ (Verhalten/Disziplin, 
Interaktion allgemein und ausländische Schüler/-innen) findet dagegen vor 
allem an den Sonderschulen Aufmerksamkeit, zwar dicht gefolgt von den 
anderen Schularten, aber mit deutlichem Abstand zu den Gymnasien.
• Auch Themen aus dem „internen Schulkontext“ (persönliche Belastun- 
gen/berufliche Anforderungen, Umgang mit SchulleitungZ-aufsicht, Ko­
operation Kollegium/Kollegen) werden am häufigsten von Lehrkräften an 
Sonderschulen gewünscht. Es sind ebenso wieder Gymnasiallehrerinnen und 
-lehrer, die hier die geringste Nachfrage zeigen: Für sie ist dieser Problem­
bereich der am wenigsten wichtige von allen thematischen Sektoren.
• Wiederum sind Probleme aus dem „äußeren Kontext“ (Reform/Verän- 
derung von Schule, Öffnung von Schule und Kooperation mit Eltern), die 
am stärksten von Lehrerinnen und Lehrern aus Sonderschulen nachgefragt 
werden, und das mit deutlichem Abstand zu allen anderen Schularten. Lehr­
kräfte an Grund- oder Haupt- und Realschulen zeigen hier jeweils das Mi­
nimum ihrer thematischen Interessen.
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Zeitrahmen

Alle Befragten wurden gebeten, zu ihrem Wunschthema das aus ihrer Sicht 
ideale Veranstaltungskonzept zusammenzustellen. Da hier fast durchgän­
gig auch jene Lehrkräfte antworteten, die kein eigenes Fortbildungsthema 
formuliert hatten, und da diese Gruppe einen beträchtlichen Teil der Stich­
probe ausmacht, liegt der folgenden Auswertung wieder die Fallzahl der 
vollständigen korrigierten Stichprobe zugrunde (n = 989). Die Befragten 
sollten zunächst den gewünschten zeitlichen Rahmen angeben, innerhalb 
dessen die Fortbildung stattfinden sollte. Es sollte jeweils nur die am mei­
sten bevorzugte Möglichkeit angekreuzt werden; häufiger wurden jedoch 
mehrere Antwortvorgaben ausgewählt, so daß sich die prozentuale Ge­
samthäufigkeit der Nennungen auf 118,7 % addiert.

Es wird hier deutlich, daß die klassischen Fortbildungsformen bevorzugt 
werden: Die 2 bis 3 Tage dauernde Veranstaltung (42,7 %) sowie die Ganz­
tagsveranstaltung (29,9 %) werden zusammen von fast Dreiviertel der Leh­
rerschaft angegeben. In ihren Präferenzen stimmen die Lehrkräfte der ver­
schiedenen Schularten weitgehend überein.

Zeitpunkt
Als nächstes wurden die Lehrerinnen und Lehrer gefragt, zu welchem Zeit­
punkt das von ihnen genannte Wunschthema idealerweise stattfinden 
sollte. Auch hier sollte nur eine Antwortmöglichkeit angekreuzt werden (im 
Gegensatz zur vorangegangenen Frage erfolgten tatsächlich auch keine 
Mehrfachnennungen).

Wie bei der Zeitdauer gibt es hier ein sehr klares Votum, das sich an der 
bisherigen Praxis orientiert. Der Wunsch einer Fortbildung in der Unter­
richtszeit dominiert bei weitem (75,6 %), das Wochenende (3,6 %) bzw. die 
Ferien (3 %) werden kaum in Betracht gezogen. Beachtenswert scheint je­
doch, daß etwa jede sechste Lehrkraft angibt, daß diese Frage für sie keine 
Rolle spielt (17,7 %).
Zwischen den verschiedenen Schularten bestehen in dieser Frage keine sta­
tistisch signifikanten Antwortdifferenzen.

Organisationsform

Die befragten Lehrerinnen und Lehrer konnten sich für eine von drei mögli­
chen Organisationsformen (schulintern, regional oder landesweit) entscheiden 
oder in einer offenen Antwortkategorie weitere Formen vorschlagen.

Deutlich bevorzugt wird die regionale Organisationsform (52 %), die - ge­
messen an der am zweithäufigsten vorkommenden Antwortkategorie - in 
Richtung auf eine landesweite Teilnahme tendiert (34,9 %). Schulinterne 
Fortbildungsmöglichkeiten werden dagegen nur von etwa jeder zehnten 
Lehrkraft bevorzugt (11,4 % ).

Beim Vergleich nach Schularten fällt besonders auf, daß der Wunsch nach 
schulinterner Fortbildung bei der Lehrerschaft der Gymnasien (6,6 %) und 
der Sonderschulen (1,3 %) noch einmal signifikant geringer ausgeprägt ist 
als im Durchschnitt.
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Teilnehmerkreis

Bei der nachfolgenden Frage zum gewünschten Teilnehmerkreis sollte 
ebenfalls nur eine Antwortkategorie angekreuzt werden:

Auch hier gibt es eine recht ausgeprägte Präferenz: Der eng begrenzte Be­
zugshorizont der eigenen Schule wird nur von wenigen Befragten gewünscht 
(5,8 %); favorisiert wird die schulübergreifende Fortbildungsveranstaltung 
mit Lehrer(innen) derselben Schulart (64,4 %), während die Zusammen­
arbeit mit Kolleginnen verschiedener Schularten nur von einem Viertel ge­
wünscht wird (27,1 %).

Fachbezogen oder fächerübergreifend

In einer Zusatzfrage wurde erhoben, ob das Wunschthema eher fachbezo­
gen oder eher fächerübergreifend behandelt werden sollte. Die Mehrheit 
spricht sich für den fächerübergreifenden Ansatz aus (59,7 %). Beim Ver­
gleich der verschiedenen Schularten sind die Unterschiede statistisch hoch 
signifikant. Es fällt auf, wie stark der gewünschte enge Fachbezug an Real­
schulen (mit 53,3 %) und Gymnasien (54,8 %) gegenüber den anderen 
Schularten ist (etwa 30 %).

Referentinnen

Bei der Frage, welche zusätzliche Referenten hinzugezogen werden sollten, 
war es den Befragten wieder möglich, zugleich mehrere Antwortkategorien 
anzukreuzen.

Das Aneignen vorbildhafter Unterrichtspraxis, wie sie von anderen Leh­
rerinnen und Lehrern dargeboten werden könnte, wird mit sehr deutlicher 
Mehrheit an die erste Stelle gesetzt (79 %). Eine insgesamt stärker akade­
mische Fortbildung, die von Hochschullehrkräften geleistet werden könnte 
und die in der vorgegebenen Liste den Gegenpol darstellt, folgt zwar an 
zweiter Stelle, kann aber im Vergleich nur weniger als die Hälfte an Zu­
stimmung finden (37,4 %). „Vertreter(innen) von nichtschulischen Ein­
richtungen“ - z. B. Juristen, Repräsentanten der Industrie oder Wirtschaft 
- werden von 32,4 % der Befragten als zusätzliche Referenten gewünscht; 
bemerkenswert ist, daß die „intern“ zur Verfügung stehenden Schulpsy- 
cholog(inn)en ebenfalls nicht stärker nachgefragt werden (32,2 %).

Beim Vergleich zwischen den verschiedenen Schularten gibt es signifikante 
Differenzen in der Nachfrage nach bestimmten Referentinnen für die fol­
genden Gruppen:
• Lehrer(innen), die modellhaft Praxis präsentieren können, werden zwar 
von Gymnasiallehrkräften deutlich weniger genannt, dennoch wird diese 
Gruppe auch hier am stärksten nachgefragt.
• Ilochschullehrer(innen) werden vor allem von den Gymnasiallehrkräften 
gewünscht - mit mehr als 20 % Abstand zu den übrigen Schularten. Und 
auch dort sind die Differenzen noch einmal deutlich: zwischen Grund- und 
Hauptschulen (mit der geringsten Nachfrage) einerseits sowie Real- und 
Sonderschulen andererseits.
• Vertreterfinnen) von nichtschulischen Einrichtungen werden dagegen am 
stärksten von Real- und Sonderschullehrkräften angegeben. Am geringsten
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werden diese Referenten an Grundschulen angefordert, und Hauptschulen 
und Gymnasien nehmen in diesem Fall die mittlere Position ein.

Arbeitsformen

Bei der Frage nach den gewünschten Arbeitsformen bzw. -verfahren konn­
ten von den einzelnen Befragten jeweils mehrere Möglichkeiten angegeben 
werden. - Sehr weit vorn liegt hier die traditionelle Arbeitsform des Refe­
rats mit anschließender Diskussion (50,9 %). Der geringe Vorsprung, den 
die Kleingruppenarbeit als mögliche Alternativform hat, fällt kaum ins Ge­
wicht (51,9 %). (Denkbar ist, daß viele Befragte beide Möglichkeiten an­
gekreuzt haben, weil sic der Ansicht sind, daß bestimmte Aspekte ihres The­
mas sich jeweils besser mit der einen oder der anderen Arbeitsform be­
werkstelligen lassen.) Arbeitsformen, die sich weniger an herkömmlichen 
Gepflogenheiten orientieren und eine stärkere Öffnung der eigenen Per­
son verlangen, wie Kommunikations-, Plan- und Rollenspiele, gehören zu 
den am wenigsten gewünschten Verfahren (25 %). Dem entspricht, daß stär­
ker rezeptive Formen wie die Informationsvermittlung mittels Medien sehr 
viel deutlicher gewünscht werden (43,7 %).

Ebenfalls vorne - an dritter Stelle - steht das praxisbezogene Moment, ver­
wertbare Unterrichtsmaterialien zu erarbeiten (44 %), dicht gefolgt (an fünf­
ter Stelle) vom Wunsch nach Beschäftigung mit vorhandenen Unterrichts­
materialien (41,2 %). Mag ein beträchtlicher Teil der Befragten dies durch­
aus in Verbindung sehen mit einer Unterrichtshospitation (35,4 %), so wird 
die eigene Erprobung von Unterrichtskonzepten während der Fortbildung 
eher zurückhaltend gewählt (21,9 %).

Der Vergleich zwischen den verschiedenen Schularten erbringt bei einigen 
Arbeitsformen signifikante Differenzen:

Das Referat mit Diskussion erweist sich als eine typische von Gymnasial- 
lehrer(innen) bevorzugte Arbeitsform (67,4 %; die anderen Schularten fol­
gen erst mit einer Differenz von etwa 20 Prozentpunkten). Der Wunsch nach 
Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien/-einheiten ist bei geringerem Aka- 
demisierungsgrad der Lehrerausbildung höher: an Grundschulen ist er am 
stärksten (52,1 %), an Gymnasien am geringsten (31 %). Ähnliches gilt für 
die Unterrichtshospitation, umgekehrt verhält es sich bei der Exkursion: 
Während Grundschullehrer(innen) hier im geringsten Ausmaß zustimmen 
(13,9 %), ist die Quote bei der Gymnasiallehrerschaft mehr als doppelt so 
hoch (32,6 %).

4. Diskussion

Die Ergebnisse unserer repräsentativen Befragung ergeben für die Leh­
rerschaft der allgemeinbildenden Schulen in Rheinland-Pfalz ein sehr dif­
ferenziertes Bild ihrer Fortbildungsinteressen, das nicht ohne weiteres als 
positiv oder als negativ qualifiziert werden kann.

Wir fragen zuerst danach, inwieweit die gegenwärtigen hohen Erwartun­
gen der bildungspolitisch engagierten Öffentlichkeit an die Fortbildung der 
Lehrer als zentralen pädagogischen Innovationsfaktor auch in der Lehrer­
schaft selber Resonanz finden. Unter diesem Aspekt ist besonders positiv
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zu werten, daß neun von zehn Lehrpersonen glauben, daß ihr Lehrverhal­
ten durch Fortbildung verändert werden kann. Damit wird der Lehrerfort­
bildung generell auch von ihrer beruflichen Klientel eine hohe Bedeutung 
zugemessen. Thematisch weichen allerdings die Fortbildungserwartungen 
der Lehrerschaft beträchtlich von denen der an Schule interessierten Öf­
fentlichkeit ab: Für die befragten Lehrerinnen und Lehrer geht es in erster 
Linie darum, für den eigenen Unterricht etwas direkt Verwertbares mit­
nehmen zu können und das eigene fachliche Wissen wieder auf den neue­
sten Stand zu bringen. Die in der Öffentlichkeit im Hinblick auf die tief­
greifenden Veränderungen im Leben der Kinder und Jugendlichen primär 
betonten erzieherischen Anforderungen und Kompetenzen werden von den 
Lehrern im Durchschnitt sehr viel weniger hervorgehoben - unter den Lehr­
kräften der Gymnasien noch einmal signifikant geringer als bei denen der 
anderen Schularten. Die durchgängige Zentrierung der Lehrerinteressen auf 
die fachlichen Inhalte und auf die Unterrichtsgestaltung schlägt sich auch in 
den frei formulierten Themenvorschlägen für eine ideale Fortbildungsver­
anstaltung nieder; auch hier beziehen sich nur zwei von zehn Themenwün­
schen auf die Beziehungsebene des Unterrichts und der Schule (Lehrer­
Schüler-Eltern). Festzuhalten ist hier andererseits, daß jeder fünfte Vor­
schlag auf eine methodische Reform des Unterrichts abzielt, die - in 
pädagogischer Absicht - den Schülern ein höheres Ausmaß an aktiver Mit­
wirkung ermöglichen soll. Die in der letzten Zeit öffentlich immer intensi­
ver diskutierte Vorstellung, daß die Lehrerfortbildung die Lehrer(innen) 
auch dazu qualifizieren solle, die Dualität von Schulleben und Unterricht 
an der jeweils eigenen Schule zu erhöhen, wird in der von uns befragten 
Lehrerschaft nur in geringem Maße vertreten. Zwar steht für sieben von 
zehn Lehrern der Erfahrungsaustausch mit Kollegen im Zentrum ihrer Er­
wartungen an die Fortbildung; dabei sind aber nicht die Kollegen an der ei­
genen Schule gemeint, sondern in erster Linie die Fachkollegen aus ande­
ren Schulen derselben Schulart. Nur etwa jede zehnte Lehrkraft bevorzugt 
die Veranstaltungsform der schul- bzw. kollegiumsinternen Lehrerfortbil­
dung oder schlägt Themen vor, die den internen Schulkontext betreffen; 
nur eine Lehrperson unter zwanzig wünscht sich eine Fortbildungsveran­
staltung im Kreis ihrer Kollegen und Kolleginnen.

Die Erwartungen der Öffentlichkeit, die auf eine Erhöhung der erzieheri­
schen Kompetenz und auf eine Stärkung der Kooperationsfähigkeit der Leh­
rer vor Ort durch die Lehrerfortbildung zielen, finden also in keiner nen­
nenswerten Weise Widerhall bei der von uns befragten Lehrerschaft. Deren 
Fortbildungsinteressen erscheinen in weitaus stärkerem Ausmaß von den 
herkömmlichen Strukturbedingungen ihres Berufsalltags bestimmt als von 
innovativen Impulsen.

In unseren Befragungsergebnissen zeigen sich deutlich schulartspezifische 
Unterschiede in den Orientierungen der Lehrer. Besonders auffällig ist der 
unterschiedliche Grad an fachspezifischer und akademischer Ausrichtung 
der Interessen zwischen der Lehrerschaft der Gymnasien und der der übri­
gen Schularten. Erstere zeigen signifikant geringere Interessen an erzie­
herischen und methodischen Fragen und an Reflexionen über ihre Situa­
tion im Lehrerberuf. Diese Differenz bestätigt sich auch im Hinblick auf 
die vermuteten Wirkungen von Fortbildungsmaßnahmen; während ins-
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gesamt zwei von drei Lehrpersonen versichern, daß der Grad an Schüler­
orientierung nach dem Besuch von Fortbildungsveranstaltungen bei ih­
nen deutlich gestiegen sei, sagt dasselbe nur etwa jeder vierte Gymnasi­
allehrer über sich aus. Die Lehrerschaft der Gymnasien macht für das Fort­
bildungsangebot signifikant häufiger Themenvorschläge, die sich auf cur- 
riculare und fachwissenschaftliche Probleme beziehen; sie wünscht sich - 
hier übrigens ebenso die Realschullehrerschaft - in den Kursen eine eher 
fachbezogene Themenbchandlung, während die Lehrerinnen und Lehrer 
der anderen Schularten für ein fachübergreifendes Vorgehen eintreten. 
Die betont akademische Orientierung der Gymnasiallehrer läßt sich auch 
aus der Tatsache ersehen, daß sie signifikant häufiger für Hochschulleh­
rer als Referenten in Fortbildungsveranstaltungen votiert als für den mo­
dellhaften Praktiker, der von den Lehrern der anderen Schularten be­
vorzugt wird. Gymnasiallehrer plädieren entsprechend auch für Referate 
mit Diskussionen als hauptsächliche Arbeitsform der Lehrerfortbildung, 
während die Mehrzahl aller Lehrerinnen und Lehrer die Kleingruppen­
arbeit favorisiert.

Der Fortbildungswille und die Interessenrichtung der von uns befragten 
Lehrerschaft sind nicht nur von der Schulart bestimmt, sondern auch vom 
täglichen Einzelkämpfertum in der Schule überhaupt. Dies zeigt sich z. B. 
an dem Sachverhalt, daß mehr als die Hälfte der Befragten als das 
hauptsächliche Zugangshindernis zu Veranstaltungen der Lehrerfortbil­
dungen Belastung durch schulische Termine und Bedenken wegen zusätz­
lichen Unterrichtsausfalls angibt und etwa jeder Dritte eine zu starke Be­
lastung durch Unterricht. Daher stimmt es nachdenklich, daß das Interesse 
an einer Fortbildung vor Ort im eigenen Kollegenkreis nur sehr schwach ist, 
bei Gymnasiallehrern noch einmal signifikant geringer als bei der übrigen 
Lehrerschaft. Als vom Unterrichts- und Schulalltag gestreßte Einzelkämp­
fer benötigen die meisten Lehrerinnen und Lehrer offensichtlich Zeiten und 
Räume für den Rückzug. Die Ferien und die Wochenenden erscheinen als 
Zeiträume für Fortbildung indiskutabel: nur jeweils eine von dreißig Lehr­
kräften spricht sich für ein Fortbildungsangebot am Wochenende oder in 
den Schulferien aus. Für fast zwei Drittel der Befragten soll die ideale - mög­
lichst zwei- bis dreitägige - Fortbildungsveranstaltung in einem Tagungshaus 
fernab der eigenen Schulpraxis stattfinden; nur einer unter zwanzig Gym­
nasiallehrern bzw. nur jede sechste Grundschullehrerin kann sich den ei­
genen Arbeitsplatz selber als günstigsten Ort für die eigene Fortbildung vor­
stellen.

Wir halten fest: Die von uns befragte, für Rheinland-Pfalz repräsentative 
Lehrerschaft spricht der Lehrerfortbildung generell eine große innovative 
Bedeutung zu. Das in den vorgelegten Ergebnissen deutlich werdende Pro­
fil der Fortbildungsinteressen entspricht nur zum Teil den auf eine Stärkung 
der erzieherischen Kompetenz und der Fähigkeit zu kollegialer Koopera­
tion gerichteten aktuellen Erwartungen der Öffentlichkeit an die Lehrer­
schaft. Die Fortbildungsorientierungen sind eher bestimmt von einem her­
kömmlichen schulartspezifischen und fachunterrichtlichen Verständnis der 
beruflichen Anforderung und von einer zur Vereinzelung tendierenden Be­
wältigung der alltäglichen Arbeitssituation im Lehrberuf, welche zu verän­
dern nicht allein die Aufgabe der Lehrerfortbildung sein kann.
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