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1. Zur Laae im Hochschulbereich

Die wissenschaftiiche Diskussion Uber die Hochschuientwicklung in der Bundes-
repubiik beginnt, sich den Problemen der Hochschulen " nach dem Stucenten-
berg" in den achtziger und neunziger Jahren zuzuwenden. Die Diskussion iter
"Neue Aufgaben der Hochschulen" (Neusel/Teichler 1980) etabliert sich und
wird tendenziell die noch vorherrschendenquantitativen Fragen in den Hinter-
grund treten lassen. DaB die internaticnalen Erfahrungen in vergleichbaren
Landern, in denen jedoch die Entwicklungen weiter fortgeschritten sind, in
dieser Diskussion besondere Bedeutung gewinnen, wird niemanden lberraschen.
So beschdaftigt sich die deutsche Diskussion, wenn auch mit einigen Akzent-
verschiebungen, im grofen und ganzen mit den gleichen Themen, die auch die
amerikanische Szene beherrschen: '

- AlTm@hlich setzen erste Oberlegungen zur Uffnung der Hochschulen flr er-
weiterte Gruppen von Erststudenten ein. Dabei stehen zwei Problemkomplexe
im Mittelpunkt, (a) die Hochschulzugangsmtglichkeiten und (b) die "Anwer-
bung” neuer Studentengruppen. DaB das Abitur oder das Fachabitur die einzig
entscheidenden Zugangskriterien zur hochschulischen Ausbildung darstellen,
wird unter Bedingungen einer wachsenden Praxis- und Berufsorientierung der
Studiengdnge fragwiirdig. In vielen Fichern (z. B. Ukonomie, Sozialwissen-
schaften, Pddagogik, Ingenieurwissenschaften, aber auch Medizin, Psycho-
logie, Naturwissenschaften) bieten moglicherweise Berufsausbildung und
~erfahrung mindestens ebenso gute, wenn nicht bessere Voraussetzungen zur
Aufnahme eines Studiums wie die-aligemeinbildende Schuleausbildung. Das korn-
te zur Erweiterung der Hochschulzugangsmdglichkeiten iiber den ‘leg der Be-
scheinigung fachgebundener Hochschulreife fiihren! Auch grundsdtzlichere

Kensequenzen konnten gezogen werden, wenn, wie in Schweden, der Hochschul-
zugang fiir alle Erwachsenen lber 25 Jahre und mit mindestens S-jihriger Be-
rufserfahrung grundsdtzlich gecffnet wirda (val. dazu Steube 1°80).



Eng wrbunden mit der Diskussion iiber den Hochschulzugang ist das Problem
der Anwerbung neuer Studentengruppen. Zwar wird trotz eines nach wie vor
wachsenden relativen Studentenanteils am Altersjahrgang das Potential der-
jenigen, die die formalen Eingangsbedingungen in die Hochschule erfiillen,
Wiy noch zu etwa 70 % ausgeschépit, so daB auch hier noch erhebiiche Er-
weiterungsmoglichkeiten liegen, aber groRe Gruppen potertieller Studien-
interessenten konnen bislang wegen des Mangels an Zertifikaten kein Stu-
dium aufnehmen. Diesgilt einerseits fiir herufserfahrene Gruppen, anderer-
seits aber auch fur Nichtberufstétigﬁ { z.B. Frauen). Diese Gruppen in ein
Studium zu fiihren, ist flir die Hochschulen *nach dem Studentenberg" und fiir
die Gesellschaft aus verschiedenen Grinden attraktiv: Die institutionellen
und personellen "Oberlebenschancen” der Hochschulen hangen unter anderem
von der Anzahl eingeschriebener Studenten ab; bei insgesamt zuriickgehender
"Lebensarbeitszeit" und gleichzeitig qualitativ wachsenden Arbeitsanfor-
derungen in vielen Bereichen kann eine breitere Studienaufnahme sowohl die
Arbeitsmdrkte entlasten als auch zur breiterem Hoherqualifikation beitragen;
und schlieBlich verbreitert sich auch die in der Hochschule vorhandene Er-
fahrungsbasis, was zur qualitativen Verbesserung der Studiengange und der
Qualifikationen von Forschenden und-Lehrenden wie auch der Studenten bei-
tragt. So konnten die Hochschu1en insgesamt 1hrergese1lschaft11chen "Service"-
Funktion besser gerecht werden.

Eine zweite, eng damit verbundene Linie der Diskussion zielt auf die Er- |
weiterung der Weiterbildungsangebote der Hochschulen. Unter Experten herrscht

Einigkeit dariiber, daR neben der zunehmend berufs- und praxisbezogenen wissen-
- schaftlichen Erstausbildung, die ein Kernstiick auch der kunftigen Hochschulen
bleiben wird , die wissenschaftliche Weiterbildung in verschiedenen Formen

an Gewicht gewinnen wird. Ergdnzungs- und Aufbaustudien, die als Vollzeit-
studien zu ergdnzenden akademischen Abschliissen fiihren, abschluBbezogenes
teilzeitliches Studium neben dem Beruf, vorbereitendes Studium zum Erwerb der
Hochschulreife und offene interessenbezogene Weiterbildung werden voraussicht-
Tich in erheblichem Umfang wachsen. Als bedeutsamste Weiterbildungsform wird
sich jedoch vermutlich die Fortbildung fiir berufstitige Hochschulabsolventen
herausstellen, die zu Spezialisierung, Umorientierung und / oder allgemeiner

Qualifikationsverbesserung beitrdgt, ohne abschluBbezogen zu sein (Heine
u.a. 1980). Dabei 1dft sich einstweilen noch nicht absehen, welche Formen der




Fortbildung in welchem Umfang realisiert werden konnen. In der wissenschaft-
lichen Diskussion konkurrieven hier rein qualifikationsbezogene Ansdtze, die
auf die Erweiterung und Verbesserung individuell gebundener Erfahrung setzen,
mit tdtigkeitsfeldbezogenen und integrierten Entwicklungsansdtzen, die <sich
von gleichzeitiger Organisations~ und Qualifikationsentwicklung in den Zu-
sammenhdngen -des jeweiligen Feldes grofere Effekte versprechen.(vgl. Eheim
u.a. 1975, Hoffmann 1980).

Der dritte Schwerpunkt der Disxussion betrifft die Entwicklung der anwen-
dungsorientierten und regionsbezogenen Forschung.als Aufgabe der Hoch-

schulen. Es wird angenommen, daf} dieser Bereich sich aus einer Reine v:on
Grinden ausweitet und damit zu einer stdrkeren Verkniipfung zwischer Hoch-
schule und ihrer regionalen Umwelt fiilhren wird. Fiir diese Tendenz werden inm
wesentlichen fiinf parallele Entwicklungen.als ursdchlich -angesehen.

- Die Auslagerung aufwendiger Grundlagenforschung der Natur- wie der Sozial-
wissenschaften in auferuniversitdre Sonderinstitutionen wird als progressiver,
_irreversibler Prozef gesehen; das bedeutet fiir die Hochschulen den Verlust
-~ angestammter Aufgabengebiete und damit den Zwang zur Suche nach neuen
Fdrschungsfe]dern.

- Eine generelle Regionalisierungstendenz folgt aus dem Wandel der Hochschu-
len von der Elitenausbildung zur Mass Higher Education. Studenten und Ab-
solventen zeigen sich zunehmend regionsgebunden; das wird auf die Dauer
‘auch fiir die Forschungsinteressen in den Hochschulen erhebliche Folgen
haben miissen. So miissen beispielsweise die regionalen Arbeitsmdrkte und
Beschaftigungsstrukturen, in die ein groBer Teil der Absolventen einmiin-
den wird, ebenso erforscht werden wie die regionalen Sozialisationsbedin-
gungen, aus denen die Studenten kommen. Beide Forschungsrichtungen er-
bringen fiir die "richtige" Strukturierung der Ausbildungsangebote notwen-
dige Informationen (vgi. Webler 1980). Im besonderen MaB gilt das fiir die
Fort- und Weiterbildung.

- Regionaiisierung der Forschung erfolgt auch aus dem tendenzieil verstdrk-
ten Praxisbezug der Ausbildung. Da eine praxisorientierte Ausbildung auf
die Bereitschaft der Praxis zur Mitwirkung und Obernahme von Ausbiidungs-



anteilen angewiesen ist, missen die regionalen Praxisbedingungen auch aus
diesem Grund kontinuierlich erforscht werden. Auch miissen die Hochschulen,
gleichsam im Austausch zum verstdrkten Ausbildungsengagement der Praxis,
zur {ibernahme von "Forschungsgegenleistungen" fiir dis Praxis bereit sein.
(Freidank u. a. 1980). -

- Regionalisierung der Forschung wird weiterhin unterstiitzt durch einen
wachsenden regionalen Forschungshedarf im Zuge der weiteren Verwissen-
schaftlichung des gese1lschft1ichen Lebens: Das gilt fiir Wirtschaft,
Politik und Verwaltung, Uffentlichkeit und soziale Einrichtungen gleicher-
mafen.

- SchlieBlich und nicht zuletzt wird Regionalisierung der Forschung durch
zunehmende gesellschaftliche Interessen an angewandter Forschung und Ent-
wicklung unterstiitzt, was zu dichteren Verkniipfungen zwischen Hochschule
und Region beitragen wird. '

Es lassen sich also starke Bewegkrafte erkennen, die die Forschung an den
Hochschulen stdrker anwendungsorientiert und regionsbezogén werden lassen.
Dabei sind freilich die Einzelheiten der inhaltlichen Entwicklung, der Or-
ganisation, der recht]ichen und finanziellen Abwicklung noch nicht klar ab-
zusehen. So ist beispielsweise noch unk]ah, welche Forschungs- und Entwick-
lungsmodelle sich hier in welchem Umfang durchsetzen werden. Die Methologie
anwendungsorientierter und regionsbezogener Forschung steht in Deutsch-
land erst am Beginn ihrer Entwicklung.

'Eng mit der Erweiterung der regionalen Forschung verkniipft ist dielvierte;

Linie der Diskussion iibeir erweiterte Hochschulaufgaben. Sie betrifft die Aus-

weitung der regionalen Dienstleistungn.ln einigen Bereichen, etwa der Medizin
oder der Psychologie, bieten die Hochschulen seit eh und je regionale Dienst-
leistungen an; andere Bereiche werden’vermut1ich folgen: Gesellschaftliche
Kommunikation, kommunale Beratung, soziale und pidagogische Beratungs# und
Dienstleistungseinrichtungen bieten beispielsweise Moglichkeiten, die nach
Anlauf- und Gewdhnungsphasen zum stindigen Aufgabenbereich der Hochschule
anwachsen kénnten. Auch hier ergffnen sich den Hochschulen neue Fe]dér,:dié



flr Ausbildung und Forschung im Zusammenhang praktischer Erfahrung nutz-
bar gemacht werden konnen. Auch hier freilich sind viele Fragen inhait-
ti-her. organisatorischer, rechtlicher und firanzielier Art noch offen.

L R T

¢z oaiiordings Tstoan der Diskussion um dte "nauen Aufgaben™ dim wesent-
Tichen nur ein begrenzter Kreis von Hochschulexperten aus Wissenschaft, Poli-
tik, Verwaltung und Offentlichkeit beteiligt. In Hochschulen und Tffentlich-
keit ist dagegen im aligemeinen das BewuPBtsein mdglicher neuer Aufgaben ncch
nicht sehr weit verbreitet; aller®.ils wird die Weiterbildung als wachsende
kiinftige ‘Aufgabe angesehen. Es ist freilich zu erwarten, daZ spétesters dann,
wenn die Bewdltigung des "Studentenbergs” in der zweitan Haifte der achtziger
Jahre absehbar wird, diese Diskussion in vcller Breite gefiihrt und zu Zrageb-
nissen gebracht werden muR. Auf diese Diskussion muB die einschldgige Forschung
vorbereiten und zu ihr hinfiihren. Daf unter Hochschulexperten die Diskussion
begonnen hat und zu ersten Ansdtzen von Forschung und Entwicklung und auch zu
ersten Institutionalisierungen gefiihrt hat, mag den zu erwartenden weitreichen-
den Nandel'm691icherweise aktiv gestaltbar werden lassen. Dabei ist es:woh?}
nicht zufdllig, daB insbesondere in neugegriindeten Reformhochschulen allmdahlich
ein wissenschaftliches Potential entsteht, das sich den neuen Aufgaben stellen
will(Liebau/Teichler 1981). Insgesamt jedoch befindet sich die Diskussion noch
in einem sehr friihen Stadium, das eher durch das allmahliche Entdecken von Pro-
blemen und erste- Konzeptualisierungen mdglicher Losungen gekennzeichnet ist.
als durch ein verbreitetes Problem~ und LosungsbewuBtsein.

2. Zur Lage im Schulbereich %"

In den letzten Jahrzehnten hat im Zuge der Bildungsexpansion ein tiefgreifender
Wandel des deutschen Schulwesens stattgefunden. Die Ausbreitung der RBildungsbe-
teiligung am weiterfiihrenden allgemeinbildenden Schulsystem, viele strukturelle
Reformen insbesondere in den Bereichen der Sekundarstufe 1 (Orientieruncsstufe,
Gesamtschulen) und der Sekundarstufe II (Oberstufenreform), zahlreiche Neugrin-
dungen von:Schulen und das starke Wachstum der Lehrerzahlen sind die Kennzeichen
der “duBeren Bildungsreform". Diese stirmische Entwicklung war dariiber hinaus
begleitet von Forderungen nach erheblichen "inneren" Umorientierurgen; die Stich-
worte Chancengleichheit,Curriculumreform, Lernzielorientierung, s0ziales Lernen,
" Elternmitarbeit konnen hier geniigen, um die Breite und Tiefe der geforderten



Umorientiarung zu kennzeichnen. Inzwischen bietet sich die Lage im Schulbereich
komplexer :nd vielfaltiger dar als je zuvor. Denncch lassen sich einige gemein-
same Tendenzen ausmachen:

- Die Ergebnisse der "duferen Schulreform” lassen sich vor ailem an folgenden

Aspekten festmachen: Die Entwicklung der Bildungsbeteéiligung zeigt eine deut-

. Tiche Tendenz zur Spaltung des Schulsystems. Obwohl der vertikale Aufbau des
dreigliedrigen Schulsystems als Struktur weitgehend beibehalten worden ist,
wenn man von der Einrichtung der Orientierungsstufe und der Gesamtschulen in

einigen Landern hier einmal absieht, hat sich faktisch eine eher zweigliedrige

Struktur durchgesetzt. Gymnasien, Realschulen und Gesamtschulen nehmen inzwi-
schen weit mehr Schiiler auf als die Hauptschulen; diese Tendenz ist in den
Stidten erheblich stirken als auf dem Land. Die Hauptschulen in den Stddten
nehmen vielfach nur noch eine "Negativ-Auslese" auf; sie sind auf dem Weg zu

"Restschulen" (PrewsslLausitz 1975). Die drei weiterfiilhrenden Schularten dagegen

teilen sich in die Aufgabe der Qualifikation der "vielversprechenden Jugend".
Dabei setzt sich allmahlich eine horizontale Differenzierung durch, in der
die Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen im Hinblick auf inhaltliche
Schwerpunktsetzungen, soziale Organisation und padagogisches Klima fiir die
Sozialisations- und Qua]ifikationseffekte bedeutsamer werden als die schul-
typspezifischen Unterschiede (Bauer u.a. 1980, Eigler u.a. 1980, Haenisch,
Lukesch 1980, Rosner, Tillmann 1980, Trommer-Krug, Krappmann 1980). Daraus
folgt, daB es immer weniger sinnvoll ist, von "dem’Gymnasium", "der Real-
schule" oder "der Gesamtschule" als in sich einheitlichen Typen auszu-

aehen, sondern die Besonderheiten der je einzelnen Schulen stdrker beriick-
sichtigt werden missen.

- Im Bereich der "inneren Schulreform" dagegen sind die Ergebnisse weniger
spektakuldr: Fiir die Losung der wachsenden pddagogischen Probleme in den
Schulen (Auslénderintegration, Anwachsen destruktiver-Tendenzen'(Zerstbrung,
Gewalt), Lage der leistungsschwdcheren Schiiler, Schulunlust, Schulangst,
‘Schiilersuizide, Bedarf an fanztagspldtzen, um nur einige zu.nennen) sind
schulsystembezogene Entscheidungen (hier dreigliedriy, dort integriert)

weit weniger bedeutsam als haufig unterstellt wird. Dagegen haben schulinterne

Interaktions- und Organisationssysteme eine fundamentale Bedeutuhg, die haufig

in der Uffentlichkeit unterschdtzt wird:



"Solange sich die pddagogische Ideclogie unserer Gesellschatt mit dem zentra-
len Widerspruch nicht auseinandersetzt, daR die von der Schule als Institution
(funktional) ausgehenden Tendenzen dem deklarierten Evrziehungsideal der Ge-
selischaft, dem Organisationszwecc der Schule und den intentionalen Erziehungs-
maBnahmen der Lehrer entgegcenwirken und sich diesen gegeniiber durchsetzen,
wird ein effektiver politischer Anstofy zur Behebung der von verschisdenen
Seiten beklagten Schulschwierigzeiten und mangelhaften Leistungen der Schulen
nicht zu erwarten sein" (Furstenau 2/1972, 22).

Daran hat sich im groBen und ganzen nichts gedndert, wenn man von wenigen
Schulversuchen vor allem im Gesamtschulbereich absieht, die hier einen Schwer-
punkt gelegt haben (vgl. Geme': ltzige Gesellschaft Gesamtschule 1979). Nach
wie vor herrschen in der Schule die traditionellen, biirokratisch-zentralisti-
'schen Interaktions und Organisationsmodi vor (vgi. auch Hartmann 1375). Sie
bilden bislang einen so massiven Wall gegen padagogisch orientierte Innovation,
daB man mit einigem Recht sagen kann, daB eine pddagogische innere Schulre- -
form nur in ersten Ansdtzen stattgefunden hat. Erst ganz allmdhlich wird das
Problem von einem wissenschaftlichen zu einem auch politischen Thema. Die De-
batte liber die Verrechtlichung (Laaser 1980), die Diskussion lber die "erlaR-

freie Schule" (Remmers 1980) und auch die Diskussion iiber die Ergebnisse der
| schulsystemvergleichenden Untersuchungen, die vor allem von Fend und Mitar-
beitern durchgefiihrt wurden, weisen zunehmend in eine Richtung, die die Be-
deutung der inneren Interaktions- und Organisationsstruktur der einzelnen
Schulen betont (vgl. auch: Projektgruppe SIGS 1975, 1978/80). Es wird deut-
lich, daB die Realisierung der Ziele der “inneren Schulreform” nicht allein
von der Qualifikation und den Orientierungen der Lehrer, sondern wesentlich
auch von innerschulischer, systematischer Organisationsentwicklung abhangt
(vgl. Rolff 1977). Der Druck, hier akzeptable Lgsungen zu finden, diirfte an-
gesicnts wachsender pdadagogischer Probleme in den Schulen im Laufe der ndch-
sten Jahre zunehmen. Das bedeutet u. a., daB die Debatte iiber die Struktur
des Schulsystems gegeniiber der grundlegenderen Deabatte iiber die Folgen biiro-
kratisch-zentralistischer Strukturen der einzelnen Schulen an Bedeutung ver-
lieren wird; oder, anders gewendet, daf die Diskussion iber die Professionali-
sierung des Lehrerberufs wieder aufleben und sich mit der Debatte Uber die
innere Schulstruktur und ihre Reform verbinden wird (vgl. Winkel 1978).




Wenn es richtig ist, daB nach der Phase der quantitativen Expansion des
weiterfiihrenden Schu]systéms nun verstarkt eine Phase dsr qualitativen
Umorientierung zu erwarten ist, stellt sich die Frage der ideellen, per-
sone?len, organisatorischen und materiellen Ressourcen dieser Entwicklung.
- Traditionell Tiegen die ideellen Ressourcen schulischer Entwicklung (a)

in der Adaption von Wissenschaft und Kultur, (b) in den eigenen institutio-

nellen Traditionen, (c) in politisch-administrativ gesteuerten Zweck-
setzungen, (d) in der Aufnahme und Umformung aktueller gesellschaftli-
cher Problemlagen und Orientierungen. Alle vier Quellen unterliegen einem
fortschreitenden Wandel, der es der Schule immer schwieriger macht, ihre
Aufgaben auf traditionelle Weise zu erfiillen. Das gilt fiir (a) Wissenschaft
und Kultur, weil die gesteigerte Komplexitdt dieser Teilsysteme die Legi-
timation pddagogischer und curricularer Entscheidungen immer schwieriger
macht; eine Kanonisierung des notwendigen Wissens ist nicht moglich; der
Obergang zum = "exemplarischen Prinzip" weist auf die Notwendigkeit abstrak-
terer Qualifikationsziele und Legitimationsformen hin. Ein Beleg dafiir

kann in der neuerlichen Wiederaufnahme der Diskussion um den Bildungsbe-
griff der Erziehungswissenschaftén gesehen werden (vgl. Z.f.Pad. 1, 198l),
in der versucht wird, in der kritischen Ankniipfung an zwischenzeitlich
verschiittete Traditionen der geisteswissenschaftlichen Padagogik wieder
einen tragenden Bildungsbegriff zu finden, der in schulischem Handeln

seine praktische Geltung finden kann. Dabei riicken Wesensmoménte der pdda-
gogischen Interaktion wieder stdrker in den Vordergrund. Das bedeutet u. a.,
daB versucht wird, der Schule ein eigenes, fiir pddagogisches Handeln trag-
fdhiges Legitimationsmuster zu verschaffen und damit zu einer verstdrkten
Selbstdndigkeit gegeniiber gesellschaftlichen Anforderungen beizutragen.

- Die eigenen-institutionellen Traditionen-der-Schule (b) werden in dem

MaBe fragwiirdig, - in dem sie eine ziel- und zweckentsprechende Interpre-
tation und Umsetzung des Bildungsauftrags offensichtlich behindern. Da im
staatTichen Schulsystem (bei allen Abweichungen) die grundlegenden Struk-
turmomente der einzelnen Schulen im wesentlichen identiszh sind, gibt es
hier fiir Umorientierungen einen starken Mangel an Versuchen und Vorbildern,
auf die man sich beziehen kdnnte. Das gilt auch flir das staatlich kontrol=
Tierte Privatschulwesen, weil es in Deutschland nicht sehr weit verbreitet




ist und sich vorwiegend an staatlichen Vorbi]dern‘orientiert, von einigen,

in der Refermpadagogik wurzelnden Ausnahmen abgesehen (vgl. Goldschmidt/
Roedar 1979). Sc gibt es in diesem Aspekt einstweilen nur wenig Vorbilder,
was den Schulen das notwendige Geschaft der Umorientierung erheblich erschwe-
ren diirfte. Angesichts dieser Unsicherheiten wird sich voraussichtiich die

Tendenz zu unterschied1ichen, von Schule zu Schule differenzierten Losungs-
versuchen verstdrken. Auch dies wiirde einen Schritt zu einer verstirkten
Selbstdndigkeit der Schulen bed .uten und insgesamt zu einer weiteren hori-
zontalen Differenzierung der Schulsysteme im Bereich der weiterfiihrencen
Schulen beitragen (vgl. Hurrelmann 1980).

Die politisch-administrativ gesteuerten Zwecksetzungen fiir die Schule {c)
konnen zwar Rahmenbedingungen definieren; fir ihre Umsetzung sind sie je-
doch weitgehend an die Interpretation und das Handeln der in den Schulen
Tdtigen gebunden. Da unter anderem in der Bildungspolitik zwischen den be-
teiligten Landern eher Dissens als Konsens herrscht, haben die staatli-
chen Steuerungsimpulse in den Schulen an inhaltlicher Glaubwiirdigkeit ge-
nerell verloren. Das hat insofern bereits jetzt Tendenzen zu einer star-
keren Selbstandigkeit der einze1nén Schulen unterstiitzt, als die staat-
Tichen Zﬁe]- und Zwecksetzungen zwar im Bereich der "formellen Dienst-
pflichten", die administrativ Uberprifbar sind, in den Schulen verstarkt
zur'Geltung kommen, andererseits jedoch die inhaltliche Ausgestaltung
eher “professionell" oder auch an privaten Interessen und padagogischen
Ideologien ausgerichtet wird (vgl. von Engelhardt 1979).'Dabe1 fehlen
allerdings die "eigentlich" notwendigen Randbedingungen professionellen
Handelns weitgehend: Die organisierte Riickkoppelung an die Bezugswissen-
schaften, die professionelle wechselseitige Kooperation und auch Fort-
und Weiterbildung, die wechselseitige professionelle, sanktionsfdahige Ober-
priifung der Berufstdtigkeit, die Entwicklung einer einheitlichen, komplexen
Bezugswissenschaft und schlieflich die professionelle Organisation (vgl.
Doring 4/1973, Winkel 1978). Immerhin ist es interessant, die schulrecht-
Tiche Diskussion zu verfolgen, die in der Tendenz darauf hinausl&uft,

den pédagogisthen Handlungsspielraum der Schulen und Lehrer zu crweitern
und abzusichern und demgeceniiber die staatiiche EinflufPnahme eher

auf die Rechtsaufsicht und die materiellen und finanziellen Garantien zu

beschranken (vgl. Laaser 1980, Schwelien 1980, Oppermann 1876).
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Die Adaption aktueller gesellschaftlicher Problemlagen und Orientierungen

(d) schlieBlich erfordert angesichts rascher und im einzelnen hgchst hete-
rogener Entwicklungen je nach sozio-Gkologischer Umfeldlage differenzierte
Prcizlemwahrnehmungen und -18sungen von einzelnen Schulen. Wenn gesellschaft-
liche Differenzierung ein Hauptmerkmal der aktuellen Entwicklung ist und

sie sich tendenziell verstirkt fortsetzen wird, kann die Schule davon nicht
ausgenommen werden. Auch hier also gibt es starke Krdfte, die zu einer ver-
stdrkten Selbstdndigkeit dréngen.'

Die vier Aspekte der ideellen Ressourcen zeigen also die gemeinsame Ten-
denz zu einer verstirkten horizontalen Differenzierung des weiterfiihrenden
Schulsystems und zu einer stdrkeren Selbstdndigkeit der einzelnen Schule;
sie weisen andererseits auf einen erheblichen Mangel an schulimmanenten
Kapazitdten und Ressourcen hin, diese neuen Anforderungen bewdltigen zu
konnen. Eine wesentliche Grundlage des Mangels liegt ﬁn'der mange Inden
Professionalitdt des Lehrerberufs, eine andere in der biirokratisch-zentra-
listischen Schulstruktur. )

Die personellen Ressourcen der Schule sind im Zuge der Bildungsexpansion

stark angewachsen. Der schnell gestiegene Lehrerbedarf hat zur'Einste]lung
sehr vieler junger Lehrer gefiihrt, die mit neuen Ideen aus den Hochschulen
kamen und damit zur Klimaverdnderung beitrugen. Inzwischen freilich ist
diese krdftige Innovationsquelie ausgeschopft; Neurekrutierung kann die
notwendige Entwicklung der pddagogischen Praxis kaum mehr vorantreiben,

weil die Einstellungszahlen bereits erheblich: zuriickgegangen sind und
mittelfristig noch weiter sinken werden. Das bedeutet, daB sich die Schul-
entwicklung im wesentlichen mit dem vorhandenen Lehrerpersonal vollziehen

- muB. Unter diesen Bedingungen.gewinnt die Fort- und Weiterbildung der -

" Lehrer notwendigerweise an Bedeutung (s. dazu im einzelnen Kapitel 3).

Wenn die Rekrutierung neuer Personen als Quelle fiir die Anpassung und Inno--
vation der Schule voraussichtlich weiter reduziert wird, dann gewinnen- Stra-
tegien an Bedeutung, die auf anderen Wegen zu diesem Ziel Erfolg verspre-
chen. Organisationsentwicklung, verbunden mit Fort- und Weiterbildung,

kann ein aussichtsreicher Weg sein, wenn sie an den Interessen der Lehrer
ankniinfen kann. Angenommen wird also, daB die Lehrer nur dann bereit

sein werden, Entwicklungen mitzutragen, wenn sie sich selber einen Nutzen
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davon versprechen konnen, der in jhrer beruflichen Tdatigkeit deutlich
wird. Dies ist deswegen ein vielversprechender "Hebel", weil die Zeit ge-
nareller Statusanhebungan fiir Lehrer vorbei ist und damit der Inhalt der
Titigkeit starker zum ErfolgsmaBstab wird, Auch diasser Aspekt unterstii*rt
padagogisch orientierte Professionalisierungsstrategien, die zudem durch
die allmahlich starkere Praxisorientierung der Erziehungswissenschaften
gestiitzt werden. Im "steuernden Einflupfeld" der Schule zwischen Staat,
pddagogischer Praxistradition, Jer Einzelschule als Institution, Zrzie-
hungswissenschaften und geseiischaftlichen Einflissen gewinnen scmit ten-
ziell die eher auf Professicnalisierung drangenden Krdafie aus der Schule
selbst, den Erziehungswissenschaften und auch der Gesellschaft an Ein-
fluB gegthber der traditionellen staatlichen Steuerung.

Die ”organisatorischen‘Ressourcen" der Schule sind bislang auBerordentlich

schwach. Sie stiften lberwiegend hierarchisch-zentral vermittelte, nur for-
mal-organisatorische Zusammenhdnge zwischen den Arbeitenden, die bei der
Umsetzung und Konkretisierung jedoch Jjeder fiir sich tétig werden. Das

gilt flir den Unterricht, das Zentrum der Lehrerarbeit, ebenso wie fir die Ver-
und Nachbereitung. Konferenzen adf Schul-, Stufen- und Fachebene dienen

in der Regel organisatorischen Regelungen, sie sind fir pddagogische, all-
tdgliche Entwicklungsarbeit weitgehend ungeeignet (vgl. Projektgruppe SIGS,
1975). Eine entwicklungsorientierte innerschulische Kooperafions- und
Kommunikationsstruktur fehlt weitgehend. Selbst in der Mehrzanl der Ge-
samtschulen, in denen die Kooperation relativ am weitesten entwickelt

und auch institutionell notwendig ist, fehlen in der Regei Institutionali-
sierungen flir eine kooperative alltdgliche Schularbeit (vgl. 3randt/Liebau
1978). Auch hier liberwiegt die Lehrerisolation, die im wesentlichen als
Produkt der biirokratischen Schulstruktur angesehen werden muf. Der Mangel
~an orgarisatorischen Ressourcen fiihrt u. a. dazu, daf3 die Lehrer eher
nebeneinander als miteinander in den. Schulen arbeiten. Daraus folgen wie-
derum zwei bedeutsame Konsequenzen:

- Erstens richtet sich die Aufmerksamkeit der Lehrer sehr stark auf die Be-
wdltigung ihrer alltdglichen, fachbezogenen Unterrichtsarbeit in den ein-
zelnen Lerngruppen unter eher kurz- und mittelfristigen Perspektiven,
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wenn sie sich dabei auch hdufig an prinzipiellen, ldngerfristigen Soziali-
sationszielen fiir die Schiiler orientieren (vgl. von Engelhardt 1979) -

mit der Folge, daf3 die ihre Arbeit wesentlich prdagenden institutionellen
Rahmenbedinaungen gleichsam als “"gegebene Konstante" erscheinen und aus der
alltaglichen Bearbeitung mehr oder weniger systematisch ausgeschlossen ‘
werden oder aber Erwartungen an ihre Bearbeitung in den politischen

und administrativen Raum verlegt werden;

- zweitens finden die umfangreichen, aber je nach Fachern, schulischen
Bedingungen und padagogischen und politischen Grundorientierungen sehr hete-
rogenen padagogischen Erfahrungen, die jeder Lehrer macht, nur in der
allmahlichen Entwicklung seiner individuellen Unterrichtsgestaltung ihren
Ausdruck; sie flieBen in der Regel nicht, sich wechselseitig ergdanzend,
konkurrierend und korrigierend, in iibergreifende padagogische Arbeits-
und Entwicklungszusammenhdnge innerhalb der Schulen ein. Der breite Erfahrungs-
schatz der Lehrer wird somit in den Schulen nur eingeschrdnkt nutzbar, weil
die Lehrer/Lehrer-Interaktion strukturell unterentwickelt ist. Eine fatale
Folge dieses "Settings" ist, daB.zwar von dern Schiilern verlangt wird,
je individuelle Erfahrungssynthesen aus ihren heterogenen Schulerfahrungen. -
zu gewinnen, aber das Erfahrungsangebot der Schulen dazu in der Regel |
keinerlei Hilfen bietet, wenn man einmai von den Grundschulen absieht,
in denen der Klassenlehrer mit mehreren Fichern in einer Lerngruppe unter-

< richtet. Dem Schiiler als-:ganzheitlicher Person steht somit eine segregierte
Organisation gegeniiber, in der seine persona1e Und‘sozia1e Entwicklung unter-
thematisiert bleibt.Zwar gibt es in den Schulen in Form der Klassenlehrer
oder Tutoren Personen, die hier einen gewissen Ausgleich bieten, aber
sie vermogen gegeniiber den strukturellen Defiziten wénig. |

Der Mangel an innerschulischen organisatorischen Ressourcen der schiler-

bzw. schU]ergruppenbeiogenen Kooperation und Kommunikétion‘findet sein
normatives, legitimierendes Gegenstiick im herrschenden K011egialit§tsprin- 
zip innerhalb der Lehrerkollegien (Wellendorf 1969). Es beruht auf der in-
stitutiona]isiertén Annahme, daf jeder Lehrer kompetent seine padagogischen,
unterrichtlichen und organisatorischen Aufgaben erfiillen kann, wenn er allein -
wenn-auch im Kcntext der organisatorischen und inhaitlichen Vorgaben - ar-
beitet. Das Kollegialitdtsprinzip unterstiitzt aiso die Lehrekiso]atibn:
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/war befreit es den Lehrer von alltdglicher Fremdkontrd]]e im Unterricht

und den vor- und nachbereitenden Tétigkeiten, aber es schrankt gleichzeitig
die Entwicklung ibergreifender Perspektiven und Aktivitdten im Sinne einer
schillerorientierten, person- und gruppenbezogenen nddagagischen Praxis

in den Schulen ein. So ist z. B. eine Folge des Kollegialitdtsprinzips die
unter Lehrern stark verbreitete Angst, das Klassenraumgeschehen wechsel-
seitig zu verdffentlichen, Hospitationen zuzulassen und selbst zu fihren
(vgl. Briick 1978).(Dabei spielt cicher auch eine bedeutsame Rolle, da?®
Hospitationen hdufig an schwierig zu bewdltigende, manchmal traumatische
Prifungserfahrungen der Ausbildungszeit erinnern. Gerade weil Hcspizationen
nicht zu den alltdglichen Routinen gehoren, sind sie angstbesetzt, und es ver-
schwimmen die strukturellen Differenzen zwischen Priifungssituationen und einen
‘Ansatz gleichberechtigter Kooperation). |

Das organisatorische Defizit (oder systemtheoretisch  ausgedriickt: die

Zu geringe Efgenkomp]exitét der innerschulischen Institutionalisierungen)
der Schulen war zwar schon, seit es das Schulsystem moderner Pragung gibt,
“ein Grundsatzproblem, wie etwa eine Analyse der reformpddagogischen Ansdtze
schnell zeigen wiirde; aber im Zuge‘der neueren Entwicklungen gewinnt dieses
Problem noch an Bedeutsamkeit, weil die --Aufgaben, denen die Schulen und
die Lehrer sich zu stellen haben, an Schwierigkeit und Komplexitat zu-
nehmen. Die Differenz zwischen der tatsachlichen und der notwendigen Be-
arbeitungskapazitdt der Schulen wdchst, wenn zusdatzliche neue Aufgaben zu-
gewiesen werden, aber keine erweiterten Kapazitaten dafiir bereit stehen,
Wenn die Gesellschaft verdnderte und erweiterte Anforderungen z. B. im Be-
reich des sozialen Lernens stellt, dann werden innerschulisch auch organi-
satorische Entwicklungen nétig, die die Voraussetzungen zur Erfiillung dieser
neuen Anforderungen schaffen. Dabei kommt es wesentlich darauf an, die un-
genutzten vorhandenen Ressourcen zur Geitung zu bringen, die in der Erfah-
rungskapazitdt der Lehrer und im strukturell-organisatorischen Bereich der
Schulen Tliegen. Es gilt also, die Kommunikation und Kooperation zwischen den
Lehrern (aber natiirlich auch zwischen Verwaltung und Schule, Schule und
ETtern, Lehrern und Schiilern, Schule und Wissenschaft) zu stdrken und nach
Organisationsformen zu suchen, die die alltdglichen Voraussetzungen datir
schaffen. Diese Fdrderung ist unabhdngigvon den Unterschieden zwischen den
einzelnen Schularten und dem Streit um das "bessere"” Schuisystem; sie gilt
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fir das gesamte biirokratische und amtshierarchisch organisierte Schul-
system. Erste Versuche mit stdrker dezentralen Ansdtzen, die die Kommuni-
kation und Kooperation zwischen den Lehrern stdarker betonen, gibt es a]]er—k
dings worwiegend in Gesamtschulen, die ja im Durchschnitt innovationsfreu-
digere Kollegien haben und noch nicht durch eine sehr lange Tradition fest-
gelegt sind (vgl. Schneider 1978, Schulsenator Berlin 1979, Gemeinniitzige
Gesellschaft Gesamtschule 1979). Aber es lassen sich auch im traditionellen
Schulsystem analoge Entwicklungen denker, wielDreher/Specht(1978) hervorge-
hoben haben. :

Diesen Aspekt abschlieBend sei schlieBlich noch darauf hingewiesen, daB
verstdrkte Kommunikation und Kooperation zwischen den Lehrern dann wesent-
liche Bedingungen einer “guten Schule" sind, wenn nicht mehr selbstverstdnd-
liche Traditionen ihre vereinheitlichende normative Kraft fiir alle Lahrer
und Schiiler entfalten konnen. Die Bildungsexpansion hat solche.Traditionen
irreversibel zerstort, ohne adidquate Kquivalente dafir bieten zu kdnnen.
Sie hat damit auch zu einer Verstdrkung heterogener schulischer Verhaltens-
anforderungen an die Schiiler gefiihrt, die aus der groferen Heterogenitdt
der Kollegien und der pédagogischeﬁ Orientierung fo]gen; Die yielbeklagte
Desorientierung der Schiiler, die weitverbreitete Demotivierung, auch die
wachsende Delinquenz miissen als Folge der verwirrenderen und wider-
spriichlicheren normativen Anforderungen gesehen werden; eine Moglichkeit,.
hier wieder groBere Klarheit hekzuste]]en, Tiegt darin, fiir die pddagogische
Konsensbildung der Lehrer grdReren Raum zulschaffen. Wie wichtig fir |
die Schule ihr "pidagogisches Ethos" ist, hat neben den Konstanzer Unter-
suchungen zum Schulklima (Fend 1977) in jiingster Zeit die Rutter-Studie .
(Rutter u. a. 1980) eindringlich hervorgehoben, Wenn selbstverstdndliche
Traditionen als wesentlicher konsensstiftender Faktor ausfallen, mup dis-
kursive Konsensbildung in alltdglicher Kommunikation und Kooperation die -
entstandene Licke fillen; eine reine Legitimation durch Verfahren scheidet
in der Schule aus pidagogischen Griinden aus. So gilt es, die notwendigen
institutionellen Voraussetzungen fiir solche Konsensbildungen zu schaffen,

- SchlieRlich sollen nach den ideellen, personellen und organisatorischen
Ressourcen noch die materielien Ressourcen der zu erwartenden Umorien-

tierung des Schulsystems knapp diskutiert werden. Dabei sei hier von den
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grund1egénden Fragen der weiteren Bildungsfinanzierung durch die offent-
1ichen Haushalte abgesehen und nur auf zwei wichtige Aspekte hingewiesen:

Die weitere Schulentwicklung wird sich in den ndchsten Jahrzehnten, von
Ausnahmen abgesehen, in bereits bestehenden Schulgebduden vollziehen.

Die "rdumliche Ukologie" des Schulsystems liegt somit vorerst fest.
Umstrukturierungen und schulorganisatorische Entwicklungen miissen von
dieser Bedingung ausgehen. ATierdings konnen die vorhandenen Gebidude,
Raume und Flachen als durchaus unterschiedlich nutzbar angesehen werden,
abhangig von den Zielen und Zwecken, die eine Schule verfolgt - wenn

~ sich auch die meisten Schulgebaude nicht gerade durch Schilerfreundlich-
keit auszeichnen. |

Im Bereich der Unterrichtsmedien dagegen sind erhebliche Veranderungen
zu erwarten. Dies betrifft vor allem das kommerzielle Angebot an Un-
terrichtsmedien, das sich erheblich ausweitet und zunehmend technische
Medien einbezieht; hier werden neben administrativen Zulassungsent-
scheidungen verstdrkt innerschulische Konsensbildungsprozesse notwendig,
die die Auswahl fiir die Schule steuern. (In diesem Zusammenhang mag es
wichtig sein, auf die zu erwartende Technisierung der gesellschaftli-
chen Kommunikation, die im Gefolge der "neuen Medien" stehen diirfte,
hinzuweisen, die auch auf die Schule tiefgreifende Auswirkungen haben
~wird. Die erweiterte Zuganglichkeit von Informationen zu den verschie-
densten Lebensbereichen bei gleichzeitig verstarkter Isolation der Ge-
sellschaftsmitglieder wird vermutlich die Notwendigkeit bildungsorien-
tierten, sinnstiftenden und sozialen Lernens fiir die Schiiler erheblich
stdrker fordern als zur Zeit. Die Schule wird hier ein Gegengewicht
schaffen miissen, um ihrem Bildungsauftrag gerecht werden zu kdnnen,
Dabei werden die Lehrer sich wechselseitig unterstiitzen missen - eine
andere Lobby (auBer der Bildungspolitik, ggf. Eltern und Schiilern und
den Bezugswissenschaften) haben sie vermutlich nicht zu erwarten.)
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Die Diskussion der Ressourcen der Schulentwicklung zeigt widerspriichTiche
Ergebnisse: Einerseits gibt es deutliche Hinweise auf eine stdrkere Profes-
sionalisierung als Resultat der durch die Bildungsexpansion verinderten Aus-
gangslage, auf 2ine stdrkere Selbstindigkeit der einzelnan Schulen bei gleich-
zeitig wachsender "okologischer" Einbindung, andererseits wirken nach wie

vor politische und 1nst1tutioné11e Traditionen der "verwalteten Schule" der
pddagogischen Professionalisierung entgegen. Deutlich a11ekdjngs wachsen die
Steuerungsprobleme im gesamten Schu’bareich - und deutlich wird auch, daB

die vorhandenen Ressourcen der Lehrerekfahrung und der inneren Organisation
der Schulen bislang nur unzureichend génutzt verden. Unter diesen Bedingungen
stellt sich die Frage nach erfolgversprechenden Strategien der weiteren Ent-
wick]ung des Schulsystems. Beim gegebenen Diskussionsstand lassen sich be-
reits jetzt zwei notwendige, sich erganzende Strategien erkennen, die mit

den zentralen Defiziten korrespondieren: Die Erfahrungen der Lehrer (auch

der Verwaltung, der Eltern, der Schiiler, der Bezugswissenschaften) konnen bes-
ser genutzt und erweitert werden; und die fiir die Erreichung der schulischen
Iwetke hinderlichen Institutionalisierungen konnen abgebaut und in bessere,
zweckéntspfechendere umgewandelt werden. An beiden Zielen miissen sich Lehrer-
aus- und Lehrerfortbildung verstirkt engagieren, wobei die Fortbildung ange-
sichts stagnierender bzw. stark schrumpfender Neueinstellungen von Lehrern
immer stdrker an Gewicht gewinnt. ‘

3. Zur Lage in der Lehrerfortbildung

DaB der Lehrerfortbildung bei der pddagogischen, curricu1aren'und organiéa-
torischen‘Weiterentwick1ung des deutschen Schulsystems unter Bedingungen ver--
dnderter und sich weiter verdndernder Anforderungen an schulische SoZia]iSie-
rungs- und Qualifizierungsleistungen eine entscheidende Sch]Usse]éte11e'zu-
kommt, ist unter wissenschaftlichen und politischen Experten unumstritten
(zuletzt: Krg11 1983). In den siebziger Jahren nahmen dementsprechend die
Bemiihungen zu, das Lehrerfortbiidungsangebot quantitativ Zu erweitern und
qualitativ zu verdndern. Die Bildungsexpansion und -reform schuf die Anldsse
fiir eihe éna]oge Expansion der Lehrerfortbildung. Es kann nicht verwundern,
daB die die Bildungsexpansion bagleitenden politischen Kontroversen auch in
der Diskussion und Entwicklung der Lehrerfortbildung ihren Niederschlag fanden;
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neben den Auseinandersetzungen liber die Horizontalisierung und Integration
des Schulsystems und Uber die Lehrerausbildung wurde (und wird noch) eine
intensive Kontroverse iber die Lehrerfortbildung ausgetragen,

Da Lehrerfortbildung generell dazu dient, Defizite der gegebenen Lehrer-
qualifikation auszugleichen und arbeits- und berufsbezogene padagogische
Kompetenzen der Lehrer zu stdrken bzw. zu ihrer Entwicklung beizutragen,
hangt ihre Ausrichtung wesentlich wvon der Definition des erwiinschten "quten
Lehrers" ab; diese Definition wiederum ist gebunden an die der "guten Schule".
Geht man also davon aus, daR das riéhtige Schulsystem und grundsdtzlich ange-
messene 1nnere Schulstrukturen im Prinzip gegeben sind, kann man auch die
Lehrerfortbildung ungebrochen an der Anpassung und Modernisierung der Lehrer-
qualifikation orientieren. Dann riickt die curricuTare und pddagogische Kom-
petenzerweiterung des einzelnen Lehrers in den Vordergrund, weil es "nur"

um den Ausg1é1ch’von Modernititsriickstinden geht - seien sie nun durch man-
gelhafte Ausbildung in der ersten und zweiten Phase, durch den Fortschritt
der den Schulfdchern korrespondierenden Fachwissenschaften und Fachdidaktiken
oder der Padagogik entstanden. |

"Wird diese Voraussetzung jedoch i Frage gestellt, verdndert sich das Aufgaben-
spektrum der Lehrerfortbildung betrdachtlich. Die Bildungsreformbemiihungen
dnderten die strukturellen Voraussetzungen: Lehrerfortbildung konnte sich

nun nicht mehr nur auf die Aufholung von Modernitdtsriickstanden beziehen;

sie gewann vielmehr die Aufgabe hinzu, die Lehrer auf die Reform vorzube-
reiten, sie fiir die Durchfiihrung zu qualifizieren und schlieBlich die fiir

den Schulalltag entscheidenden Elemente der Reform erst zu entwickeln. Quali-
fikation fiir den Reformprozef und Entwicklung der Teilelemente entstanden

so als neue Aufgaben (Deutscher Bildungsrat 1970).

Dies blieb freilich nicht unumstritten: Einige Linder gingen nach kurzem
anfanglichen Reformengagement schnell zu einer eher tradierenden Bildungs-
politik lber und schnitten auch die Lehrerfortbildung auf die Aufgabe der
Qualifikationsverbesserung zuriick. Dabei fanden sie allerdings zu neuen orga-
nisatorischen Formen: Landeszentralinstitute, die als nachgeordnete Behorden
der Dienst- und Fachaufsicht der Kultusministerien unterliegen, bieten fach-
Und‘SChulformbezogene Fortbildungskurse an, die im wesentlichen dazu dienen,
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die Qualifikation der Lehrer den kultusadministrativen Planungen anzupassen
(vgl. Scholz 1976).'Innovat1ve Spielrdume flr Kursleiter und Teilnehmer sind
hier wesentlich abhdngig von der Innovationsfreudigkeit der vorgesetzten Be-
norden. Andere Lander bemiihten sich intensiv um die Umsetzung'der Bildungsre-
formforderungen. In ihnen entstand ein breites Spektrum unterschiedlicher
reformorientierter Ansdatze neben den auch hier weitergefiihrten tradﬁtione11en
Modernisierungsanéétzen. In den siebziger Jahren wurde auf verschiedenen
Ebenen breit experimentiert: Das gilt fir die bildungspolitische Eroffnung
von Diskussions- und Innovationsspielrdumen, die z. B, die Vorbereitung und
Imp]ementation'der hessischen Rahmenricht]inien oder, um ein anderes promi-
nentes Beispiel zu nennen, die Vorbereitung der Kollegstufe in Nordrhein-
Westfalen begleiteten; in diesen und dhnlichen Fdllen (Mittelstufenzentren
Berlin, zenﬁra]é Fachkommissionen in Niedersachsen) ging es darum, fiir von ‘
den Landesregierungen bildungspolitisch gewiinschte Innovationen bei den Lehrern
Zustimmung zu finden, Bereitschaft und Fahigkeiten zur Mitwirkung zu. fordern
und eine passable Abstimmung.zwischen bildungspolitischen Zielen und alltdg-
Ticher Schulrealitit herzustellen, die an einer nachha1figen Veranderung der
Schulrealitdt orientiert war. Dabei_standen Probleme der Curriculumrevision,
die als Voraussetzung des geplanten. allmahlichen oder auch schnellen Uber-
gangs zu einem Stufenschulsystem angesehen wurde,im Mittelpunkt der Bemiihun-
gen.

Neben den vorhandenen Institutionen der staatTichen Lehrerfortbildung sollten
auch Modellversuche und " verschiedene Forschungs- und Entwicklungsprojekte
diesen Zielen dienen, so z. B. der Modellversuch "Regionale Léhrerfortbi1dung",
daé Projekf "Konkretisierung der Rahmenrichtlinien" (beide in Hessen) oder -
die "Regionalen Pddagogischen Zentren" in Aurich und Bad Kreuznach;-Sie‘stef
hen hier fiir die zweite wesentliche Implementationsstrategie, in der ver- -
sucht wurde, die1Verbindung zwischen schulpolitischen Reformintentionen und
innerschulischen Innovationen weniger iiber administrative Steuerungsmafnahmen
als liber eine Aktivierung der Interessen und Kompetenzen der unmﬁtte1bar be-
troffenen Lehrer zu erreichen. Dezentralisierung, Regiona1isierung; Erfah-
rungsbezug und Basisnahe waren die Stichworte, mit denen eine stdrkere Ver-
bindung von Theorie und Praxis befordert werden sollte. Dahinter stand die
Oberzeugung, daB alle bildungspolitischen Reformversuche so lange sinnlos
bleiben wiirden, wie sie nicht von den Lehrern gete11t und getragén wiirden.
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Stellvertretend fiir viele analoge Begriindungen kann aus der Begriindung fiir
die Einrichtung "Regionaler Pidagogischer Zentren" zitiert werden:

"Eine Curriculumreform, die Lehrern die Rolle von Abnehmern und Anwendern
fremdentwickelter Produkte zuweist, macht ihre eigentlichen Trdger zu Qb-
jekten.Unterrichtssituationen kdnnen nur von den am Unterricht Beteiligten
verdndert werden; ihre Motivation und ihr ProblembewuRtsein, ihre Kompetenz
und ihre Verdnderungsbereitschaft sind unverzichtbar, Deshalb ist eine Curri-
culumentwicklung unter mdglichst weitgehender Beteiligung vor allem der
Lekrer zu institutionalisieren, di2 damit fiir die beteiligten Lehrer zugleich
- zentrale Funktionen der Fortbildung wahrnimmt. Eine auf Lehrerbeteiligung
aufbauende, Lehrerfortbildung intendierende Curriculumentwicklung kann nur
praxisnah, also regional organisiert werden." (Gerbaulet u.a. 1972

Die Verbindung von ProzeB- und Produktorientierung, die intendierte Einheit
von QualifikationsprozeB und der Produktion der dringend bendtigten neuen
curricularen Materialien, die Bewegung der Lehrerfortbildung in Richtung auf
~die Lehrer, der dichtere Regions- und Kooperationsbezug: all dies schien ein-
leuchtend und wurde " von den "Reformfraktionen” der bildungspoiitischen Uffent-
lichkeit in Politik, Administration, Wissenschaft und Schulen zunidchst auch
durchaus unterstiitzt. Freilich zeigte sich bald, daR die hier eingerichteten
Strukturen nicht so ohne weiteres als "Kdnigsweg" angesehen werden konnten,

wie es zundchst erschienen war; und dies vor allem aus zwei Griinden:

- Der QEpTante umfassende bildungspolitische ReformprozeR stoppte nach hefti-
gen offentlichen Konflikten; die Umwandlung in die Stufenschule kam nicht
zustande. Es etablierte sich nunmehr ein vertikal und horizontal differan-
ziertes Schulsystem mit einer starken inneren Spaltungstendenz;
dazu paf3ten die vorgeschlagenen und bégonnenen Ansdtze nur teilweise.

- Die Konzentration der Ansdtze auf Probleme der Curriculumentwicklung ver-
mochte zwar, gewisse Auswirkungen auf den Schulalltag der beteiligten
Lehrerkhervorzubringen, aber weder waren die Probleme der unterrichtlichen
Umsetzung fiir die Lehrer in den regionalen, aber doch in der Regel nicht
schulinternen Gruppen 1gsbar, noch die Probleme der Nutzung und Verbrei-
tung der neuen Produkte und Erfahrungen durch die bei weitem groBeren
Gruppen der nicht direkt an der Produktion beteiligten Lehrer, nocn schlief-
lich konnten allgemeinere schulpddagogiscne Ziele, wie z. B. Projektorien-
tierung, fachiibergreifender Unterricht, Team-teaching in den ja vorwiegend
fachbezogenen Entwicklungs- und Fortbildungsgruppen ernsthaft geplant,
geschweige denn umgesetzt werden. o
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So standen ermﬁtigende Erfahrungen auf der einen Seite allmdhlich erkennbar
werdenden strukturellen Defiziten auf der anderen Seite gegeniiber. (Vgl. zum
Modellversuch Regionale Lehrerfortbildung die Zeitschrift Curriculum konkret
({1977-1976% und die Berichte der wissenschaftlichen Begleitung in den Bei-
heften dieser Zeitschrift; zu den Regionalen Pddagogischen Zentren Berg u.,a.
1980)

Zeitlich parallel setzte eine dritte raformorientierte Entwicklungslinie

ein, die an den Schwachstellen und Defiziten der ersten und zweiten Linie an-
setzte. Sie 14Bt sich grob unter dem Stichwort "schulbezogene Handlungsfor-
schung" zusammenfassen. Zwar waren auch im ersten und zweiten Strang hand-
lungsorientierte Ansdtze durchaus stark vertreten, aber sie waren eher curri-
culumorientiert und nicht direkt schulintegriert. Das gemeinsame Kennzeichen
der dritten Linie hingegen war der Versuch, indirekt schulbezoaenen, gemischten
Lehrer-/Missenschaftlergruppen Verinderunasprozesse im konkreten Schulalltag
zu initiieren. Die meisten Projekte dieses Stranges waren von Wissenschaft-
lern initiierte Forschungs- und Entwicklungsprojekte, in deren Mittelpunkt

die Zusammenarbeit interessierter Lehrergruppen 1in einzeinen Schu]eﬁ mit
schulreformengagierten Wissenschaftiern stand. Auch hier bildete die Curri-
culumentwicklung hdufig das Zentrum der Arbeit (vgl. z. B. Heinze u.a. 1975,
Klafki 1976, Moser 1974, Projektgruppe TUP 1974, Zinnecker u.a. 1975); dane-
ben entstanden Ansdtze, die reflexive und politische Komponenten betonten

{z. B. Héhdle 1977), und ‘schlieRlich Ansdatze, die pddagogische, schulorgani-
satorische und curriculare Entwicklungen miteinander zu verbinden versuchten.
(vgl. z. B. Brandt/Liebau 1978,Gruschka 1976, von Hentig 1973). Die gemein-
same GrundUberzeugung dieser Ansatze war, daB die schwierigen Theokie-/PkaXis-
probleme der Pddagogik sich nur in kobperativen, diskursorientierten Gruppen
“von Betroffenen im Zusammenhang des jeweiligen Schul- und Wissenschaftsalltags
16sen’ lassen wiirden. Grofe Hoffnungen richteten sich auf die Vdrbi]dwirkungen,
die realisierte Innovationendieser Art fiir andere Lehrer- und Wissenschaftler-
gruppen haben kénnten. Allerdings stellte sich bald heraus, daB auch schul-
bezogens Handlungsforschung die in sie gesetzten Erwartungen, Wiinsche und
Hoffnungen nur beschrankt erfiillen konnte . Zwar konnten die Projekte im je-
weiligen Feld durchaus Erfolge vorweisen, aber weder gelang es, intern eine
den grundlegenden Postulaten entsprechende Praxis aufzubauen und durchzuhalten,
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noch, die erhofften "Schneeballsystemeffekte" in Gang zu setzen (vgl. dazu
im einzelnen: Liebau 1979).

Gegen Ende der siebziger Jahre stand die refcrmoriéntierte Lehrerfortbilaung
aller drei Ansitze vor schwierigen, in den verschiedenen Versionen nur mehr
oder minder unzureichend gelSsten Problemen. Gegenwdrtig 1Bt sich eine
groBe Unsicherheit iiber die weitere Entwicklung der Lehrerfortbildung auf
allen beteiligten Seiten nicht ibersehen. Die erneut einsetzenden Grundsatz-
diskussionen dokumentieren iiberwiegend Ratlosigkeit (vgl. Z.f.Pdd. 3/78,
Fuhr 1980, Laurenze/Radtke 1980).

Die staatlichen bildungspolitischen Reaktionen auf diese Situation lassen
sich am ehesten unter dem Stichwort "Konsolidierung und Konzentration" zu-
sammenfassen. Staatliche Zentralinstitute fir Curriculumentwicklung und
Lehrerfortbildung werden ausgebaut bzw. neu gegriindet; der Mitarbeiterstab
wird erweitertj Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung werden wieder
stdrker getrennt. Dabei gewinnen die rein quaiifikationsorientierten Moder-
nisierungsansdtze wieder stdrker an Gewicht.

Die groRen Modellversuche der siebziger Jahre sind im wesentlichen ausge-

laufen, ohne daf sie zu grundlegenden strukturellen Innovationen der Lehrer-
'fortbildung gefiihrt haben (vgl. Laurenze/Radtke 1980); nur die "Regionale
Lehrerfortbildung" in Hessen wird in modifizierter Form weitergefiihrt. Und
schlieBlich ist auch die Zeit, in denen Ansitze schulbezogener Handlungs-
forschung eine breitere Chance hatten, offensichtlich vorbei. Ein wesent-
licher Grund flir die Stagnation bzw. Retardierung der'Entwicklung der Lehrer-
fortbildung liegt vermutlich darin, daB die Basis fiir reformorientierte
Lehrerfortbildungsentwicklung, ndmlich eine reformorientierte Schulpolitik,
in einigen Ldndern Uberhaupt nicht wehr, in anderen nur noch schwaca ge-
geben ist. Wo iiberhaupt noch strukturelle Reformen diskutiert und propagiert
werden, geht man eher von langfriétigen und allmahlichen Transformations-
prozessen aus (vgl. die Gesamtschuldebatte in Nordrhein-Westfalen), die mit
behutsamer Staatlicher Steuerung vellzogen werden sollen. Reformorientierte
Lehrerfortbildung, die der "Basis" breiten EinfluB gewdhrt, kdnnte unter die-
sen Umstdnden zu einem nicht ungefdhrlichen Konfliktfeld werden.
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Gleichzeitig allerdings, und das macht einen wesentlichen Teil der Wider-
spriichlichkeit der gegenwdrtigen bildungspolitischen Situation aus, voll-
zieht sich die "heimliche Schulreform", die Spaltung des Bildungswesens
und die Horizontalisierung der weiterfiihrenden Bildungsgange, weiter; und
es wachsen die schulinternen padagogischen Probleme. Damit entsteht ein
erneuter Druck, die Konzeptionen der Lehrerfortbildung zu iberpriifen und
weiterzuentwickeln. Woran kdnnte sich diese notwendige weitere Entwicklung
orientieren?

Die Diskussion der Ausgangslage im Schulbereich (2) fiihrte zu dem Ergebnis,
daB die in den Schulen prinzipiell vorhandenen Ressourcen unzureichend ge-
nutzt werden. Zum einen werden die breiten pddagogischen ErfahrUngen der
Lehrer in der Regel nur individuell im Unterricht verwertet, nicht aber
innerschulisch "vergesellschaftet”; zum anderen dominiert nach wie vor ein
defizitdres biirokratisches Organisationsmodell pddagogischer Arbeit, obwohl
dezentralere und professionellere Organisationsformen auf der Grundlage

der gleichen materiellen Ressourcen moglich wiren und grofe padagogische
Fortschritte erbringen konnten. Unter diesen Umstinden liegt es nahe,

einen Schwerpunkt kiinftiger Lehrerfortbildung in der innerschulischen pada-

gogischen Organisationsentwicklung anzusiedeln. Wenn die AhnahmervernUnftig_

ist, daB die bestehende vertikale und horizontale Gliederung des Schulystems
sich duPerlich vorerst nur unwesentlich verandern wird, daf aber anderer- |
seits sich die Spaltung des Bi]dungssystems und die faktische Horizontali-
sierung der weiterfiihrenden Bildungsginge fortsetzen werden, dann ist davon
auszugeheh, daB pddagogische Entwicklung angesichts verdnderter und sich
erweiternder Aufgaben der Schulen vor allem in den vorhandenen Schulen se]bét
stattfinden wird. Es kommt also darauf an, die hier vorhandenen Ressourcen
besser zu nutzen und weiterzuentwickeln. Das bedeutet inhaltlich, déB?der

Ansatz gualifikationsorientierter Fortbildung zum Ansatz idtigkeitsfeldbe-

zogener Fortbildung weiterzuentwickeln bzw., um ihn zu erganzen ist (vgl.
dazu allgemein: Hoffmann 1980). ‘ ' |

Die Anpassung und Modernisierung der individuellen Lehrerqualifikation muB
sicher als bleibende, ja wachsende Aufgabe angesehen werden, aber eine Stra-
tegie, die sich nur darauf konzentrierte, vergibt die grofen Entwicklungs-
potentiale der Schulen. Innerschulische Lehrerfortbildung erscheint als eine
gangbare Erganzung. Sicher wird man sich gestufte Modelle der Lehrerfort-
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bildung mit unterschiedlichen Graden der NShe und Ferne zur einzelnen
Schule als sinnvoll denken kdnnen (vgl. Krg11l 1980), aber ein Kern wird

in den eihze]nen Schulen liegen miszen, wenn auchdie Bedingungpn

des Lehrerhandelns mit einbezogen werden sollen. Lehrerfortbildung ohne
Organisationsentwicklung ist auf die Dauer.zu wenig.aussichtsreich, um zur
einzigen Strategie erhoben werden zu konnen. Das gilt freilich auch anders-
herum: Organisationsentwick1ung an den Qualifikationen und Erfahrungen der
Lehrer vorbei wird in der Regel .ich an den mangelnden Qualifikationen der
Lehrer scheitern miissen; die Geschichte der Bildungsreform ist reich an
entsprechenden Beispielen.

So geht es im Kern darum, daB die Lehrer lernen konnen, die Schule, an der
sie tdtig sind, und die Schiiler, die sie zu betreuen haben, anzunehmen und
hier gemeinsame Géstaltungsaufgaben zu sehen, die sich nicht in der Erle-
digung der Dienstpflichten durch die Ableistung des Fachunterrichts und
der umgebenden Tdtigkeiten erschopfen, sondern die die Bedingungen der pdda-
~gogischen Tdatigkeit systematisch und organisiert einbeziehen. Wenn Lehrer
~auf die Dauer mehr sein sollen als "Unterrichtsbeamte", ist es notwendig,
die Bedingungen ihrer pddagogisch orientierten Professionalisierung mit
Hilfe systematischer Organisationsentwicklung und darauf bezogener Lehrer-
fortbi]dung zu verbessern. Darin kann eine sihnvo]]e_Perspektive der Ent-
wicklung fiir eine Lehrerfortbi]dung gesehen werden, die nach den letztlich
eher negativen Erfahrungen mit curriculumbezogenen Ansdtzen nicht in Rat-
losigkeit verfdallt, sondern sich den verdnderten Bedingungen stellt.

4, Einige Beziehungen zwischen Hochschu]entwick]ung, Schulentwicklung und
Lehrerfortbildung

Die .Skizzen "zur Lage" in den drei Bereichen Hochschule, Schule und
Lehrerfortbildung zeigen, daf in den letzten 10 bis 15 Jahren jeweils tiéf-
greifende Wandlungsprozesse stattgefunden haben und daB offenbar “in niherer
bzw. mittlerer Zukunft mit erneutem Wandel zu rechnen ist. LaBt sicn fir

die Hochschulern mit einiger Sicherheit eine weitreichende Funktions- und
Aufgabenverschiebung, die gegen Ende der achtziger Jahre verstdrkt einsetzen
dirfte, voraussagen, 13Bt sich auch fir die Schulen begriindet annehmen, wie
die weitere duBere Entwicklung verlaufen dirfte, so sind fiir die Lehrerfort-
bildung die Perspekti?en.nicht so deutlich, wenn sich auch hier Tendenzen
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abzuzeichnen~beginnen. Einer voraussichtlich zunehmenden Regionalisierung
der Hochschulen, einer vertikalen Spaltung des Schulsystems bei gleich-
zeitig verstdrkter horizontaler Differenzierung wird vermutlich eine
weitere Zentralisierung, aber auch Differenzierund der Lehrerfortbildung
gegeniiberstehen. Welche Konseduenzen folgen aus dieser Bedingungskonstella-
tion fiir die weitere ‘'schulorganisatorische Entwicklung und die Professio-
nalisierung des Lehrerberufs? ‘ '

Eine Antwort auf diese Frage kann nicht mehr fiir sich beanspruchen als
Plausibilitdt auf der Basis begriindeter Vermutungen. Sie setzt eine Analyse
der wechselseitigen Beziehungen zwischen den drei Bereichen voraus, die im
 Zusammenhang dieser Darstellung allenfalls als Aufgabe genannt, nicht aber
ausgefiihrt werden kann.Folgende Annahmen konnen gegenwdrtig als plausibel
gelten: | |
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(a) Das Interesse der Hochschulen wird sich verstdarkt auf die Schulen bzw.
auf die Lehrer richten. Dafiir sprechen die allgemeinen Tendenzen
- zu einem stdrkeren Praxisbezug der Erstausbildung, der eine intensivere
Erforschung ven und Kooperation mit dem jeweiligen beruflichen ?raxis-
feld erfordert,

- zu einer Hinwendung der Hochschulen zu Fortbildungsaufgaben,

- zu einer Erweiterung regionaler, anwendungsorientierter Forschung und
Entwicklung und schlieBlich

zur Erweiterung der regionalen Dienstleistungen.

‘Welche Realisierungsformen dieses Interesse der Hochschulen finden wird,
kann einstweilen allerdings noch nicht gehau abgesehen werden. Vermutlich
wird es hier je nach Fachbereichen und Forschungs=- und Entwicklungsschwer-
punkten unterschiedliche Konkretisierungen geben. Konnte etwa eine péddago-
gische Schulforschung daran interessiert sein, gemeinsam mit Partnerschulen
Forschungs- und Entwicklungsaufgaben anzugehen und dafir unter Umstdnden auch
besendere wissenschaftliche Einrichtungen zur Untersuchung und Forderung der
deagogischen.Berufspraxis einzurichten, so kénnten Fachdidaktiker stirker
an der Kooperation mit schulinternen oder schulibergreifenden Fachlehrer-
gruppen orientiert sein, um curriculare. Entwicklungsprojekte durchzufiihren.
Flir Fachwissenschaftler schlieRlich konnten iiberregionale fachorientierte
Fortbildungskurse flir Lehrer eine interessante Perspektive bieten. Es ist
also zu vermuten, daB in den Hochschulen unterschiedliche Interessen an ver-
starkter Kooperation mit Schulen und Lehrern entstehen, die ihrerseits mit
unterschiedliichen Teilstrategien der Lehrerfortbildung korrespondieren diir-
fen, sei es in Konkurrenz, sei es komplementdr zu anderen Tragern. Fir die
innerschulische Organisationsentwicklung diirfte insbescndere die padago-
gische Schulforschung, fiir die pddagogische Professionalisierung diirften
alle Formen der Weiterbildung einen Beitrag leisten. Von diesen Tendenzen
dirften auch RUckwirkungen auf die Erstausbildung ausgehen, die den Praxis-
bezug des Studiums unterstiitzen. Eine weitere Auswirkung konnte in der all-
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mahlichen Entstehung einer integrierten; komplexen, handlungsorientierten
Bezugswissenschaft der pddagogischen Berufspraxis liegt; das wiirde wiederum
Professionalisierungstendenzen unterstiitzen.

/b)) Die Interessen der Schulen und der Lehrer resultieren aus der pddagogi-
schen Aufgabenstellung, den Bedingungen ihrer Realisierung und der beruflichen
und sozialen Lage der Lehrer. Wenn die Annahmen realistisch sind,

- daB Lehrer tendenziell Befriedigung eher:aus inhaltlichen Aspekten ihrer
Arbeit als aus beruflichen Statusaspekten ziehen,

- dap die "duBere" Schulreform vorlaufig abgeschlossen ist und damit auch
das Interesse der Lehrer nicht mehr im friiheren AusmaR absorbiert,

- daB in den Schulen viele neue und schwierige pédagogische Probleme gelost
werden miissen, |

- daB die‘Lehrer an der Verbesserung ihrer konkreten Arbeitsbedingungen inter-

essiert sind,

dann liegt es nahe, daf die Lehrer ihrer eigenen pédagbéischen Kompetenzent-
wicklung und;dek‘Verbésserung ihrer innerschulischen Arbeitsbedingungen ver-.
stirkte Aufmerksamkeit widmen werden. Sie diirften daher auch verstirkt bereit
sein, ihnen angemessen erscheinende Erfahrungs- und Entwicklungsmdoglichkeiten
wahrzunehmen, die uber die ohnehin alltdglich stattfindende Kommunikation und
Kompetenzanpassung (Lektiire, Unterrichtsvorbereitung, "Tir und Angel"-Kommuni-
kation, kulturelle Aktivitdten, Reisen, private und offentliche Alltagserfah-
rungen etc.) hinausgehen. Es dirfte von der Art und Qualitdt der Angebbte‘der
Fortbildungstrdger abhangen, wozu die Lehrer sich im einzelnen entscheiden.
Die Hochschulen haben vermutlich glinstige Chancen, die Lehrer zu érreichen;
insbesondere dann, wenn es ihnen gelingt, eine integrierte pddagogische Be-
zugswissenschaft zu entwickeln. Sie kdnnen ihre Angebote auf der Grundlage
wissenschaftlicher und didaktischer Entwicklungen konzipieren und durchfihren,
ohne dabei an Vorgaben der staatlichen Bildungsadministration gebunden zu sein.
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Das diirfte Reflektions-, Handlungs- und Entwicklungsspielrdume schaffen, die
Lehrer im ProzeB ihrer pddagogischen Professionalisierung schatzen lernen
kcnnen. Freilich entstehen in dem MaBe, in dem sich Wissenschaftler direkt
in schulische Entwicklungsprozesse einbringen, auch komplizierte Probleme
ihrer rechtlichen Verantwortung im staatlichen Schulsystem (vgl. Avenarius
1980). Sollte allerdings die Verrechtlichung der Schule allmdhlich zu einer
genaueren Definition von schulischer bzw. pédagogischervEigenverantwortung
und staatlicher bildungspolitischer Einflufmdglichkeit fiihren, konnten sich
auch hier Losungsmdoglichkeiten abzeichnen, die den Schulen und den Lehrern
die Chance geben, die wissenschaftliche Forschungs- und Entwicklungskompetenz
direkt nutzbar zu machen.

Die verstdrkten Aktivitdten auBerstaatiicher Fortbildungstrager dirften zu
einer starkeren Konkurrenz zwischen der staatlichen Lehrerfortbildung und
anderen Angeboten flihren. Daraus wird vermutlich eine Tendenz zu einer stér-
keren Anpassung der staatlichen Angebote an die Interessen und Bediirfnisse
der Lehrer folgen, was wiederum Professionalisierungsprozesse und verstédrkte
Se]bstﬁndigkeit der Schulen fordern diirfte. Zwar garantiert die o6frentliche
Schule als staatliche Institution in der Bundesrepublik im Prinzip gleiche
Bi1dungsrechte fir alle Heranwachsenden und muf} somit prinzipiell staatlicher
Regulation im Hinblick auf die grundlegenden schulischen Modalitdten unter-
Tiegen; aber das muB keineswegs bedeuten, daB die innerschulischen Organisa-
tionsprinzipien liberall identisch sein miissen; im Gegenteil: unter unterschied-
lichen Ausgangsbedingungen sind zur Erreichung gleicher Ziele verschiedene
Wege gegebenenfalls nicht nur mglich, sondern sogar erforderlich (Deutscher
Bildungsrat 1973). Dabei bleibt die staatliche Regulation der schulischen
Abschliisse und inrer Voraussetzungen ein hinreichend starkes, vereinheitli-
chendes Steuerungsmittel.

(c) Die Interessen der staatlich institutionalisierten Lehrerfortbildung er-
geben sich aus ihrem Auftrag, Angebote zu entwickeln, die zur erweiterten

Qualifikation der Lehrer fiihren; dabei sind die wissenschaftlichen, sozia-
len und kulturellen Entwicklungen einerseits, die bildungspolitischen Prio-
ritdten andererseits zur Geltung zu bringen. Die grundsatzliche Programm-
struktur verweist auf eine Spannung zwischen Lehrerfortbildung als "Trans-
‘missionsriemen" staatlicher Politik (Durchsetzung bildungspolitischer Pri-
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missen, wie der Einheitlichkeitsforderung,und Prioritdten, wie der Innovation
im Sinne der gesetzlichen und der bildungspolitischen Vorgaben) und Lehrer-
fortbildung als "Professionalisierungsstrategie" (Forderung professﬁone]]er
Kommunikation und Problemlosungsstrategien; verstdrkte Selbstandigkeit der
Schuien und der Lehrer). Die Losung dieser Spénnung hangt wesentlich

von der Interpretation der grund]egenden'Programmstruktur ab, die in Aus-
handlungsprozessen zwischen den Kultusbehdrden, den Fortbildungsinstitu- ,
tionen, den Kurs- und Projektleitern und schlieBlich den teilnehmenden bzw.
betroffenen Lehrern geschieht. Eine Kultusadministration, der an verstarkter
Selbstindigkeit der Schulen und Professiona]isierung der Lehrer liegt,
wird. sich hier recht anders verhalten als eine Kultusadministration, die
amtshierarchische Aspekte betont, wie z. B. ein Vergleich zwischen Hessen
und Bayern schnell deutlich machen kann. Da sich die Fortbildung stdndig
mit in der Hochschulausbildung angé]egten Qualifikationsdefiziten der Lehrer
auseinandersetzen und hier kompensatorische Aktivitdten entfalten muf,
'stel1t sich unter Bedingungen verstarkter Konkurrenz unterschiedlicher Fort-
bi]dungstréger die Frage nach giinstigen, behauptbaren Rahmenbedingungen,
die hinreichend attraktive staatliche Angebote zulassen. Diese werden auf
die Dauer vermutlich iiber das Angebot qualifikationsorientierter Fachkurse
und abschluBorientierter Weiterbildungangebote hinaus verstdrkt im Angebot
spezifischer, zeitlich begrenzter Funktionen (Kontaktlehrer, Mentoren etc.)
liegen. Fiir die Einrichtung solcher Funktionen gibt es ein staatliches
Monopol, das auch bei verstdrkter Konkurrenz zwischen verschiedenen Fort-
bildungstrdgern erhalten bleibt. Dies setzt freilich voraus, dap die gegen-
wirtig sich abzeichnende Zentralisierungstendenz in gewissem Umfang wieder
zugunsten tdtigkeitsfeldbezogener Ansdtze modifiziert wird. Ein solches
Fortbildungsangebot diirfte fiir die Schulen wie auch fiir die Hochschulen
sehr attraktiv sein, weil es gUnstige Voraussetzungen fur die Verbindung
von Fortbildungs-, Ausbildungs- und innerschulischen Entwicklungsfunktionen
schaffen wirde. Freilich ist zu vermuten, daf sich das staatliche Angebot
insgesamt differenzieren und unterschiedliche Grade der Ndghe und Ferne zur
einzelnen Schule ausbilden wird. Damit dirfte auch eine allmdhliche Pro-
fessionalisierung des in der Fortbildung tdtigen Personals und eine gewisse
Selbstdndigkeit der entsprechenden Institutionen einhergehen.
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Die wechselseitigen Interessen von Hochschulen, Schulen bzw. rehrern und
institutionalisierter Fortbildung werden somit vermutlich in einem teils
komplementaren, teils konkurrenziellenVerhdltnis zueinander stehen.
Dabei wirken durchaus starke Krafte in Richtung weiterer Professionali-
sierung des Lehrerberufs und verstarkter Seibstdndigkeit der einzelnen
Schulen. Deutliche Anzeichen sprechen dafiir, daR fiir die weitere Ent-
wicklung das Verhdltnis von innerschulischer Entwicklung zu Bildungspo-
Titik und Wissenschaft von grundlegender Bedeutung sein wird.
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