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04 Handlungs- und erfahrungsorientierte

Ansiitze in der Lehrerfortbildung:

Autofahren lernt man nicht dadurch, daf
man viel iiber die Geschichte des Autos
liest und sich in Fachzeitschriften an-
hand von Testberichten informiert. We-
der die Mitgliedschaft in einem Automo-
bilclub trégt dazu bei, noch regelmiBige
Besuche auf dem Niirburgring. Autofah-
ren lernt man dadurch, daB man sich in
ein Auto setzt und, von einem Beifahrer
betreut, mit demn Auto fihrt. So banal ist

das. Gilt diese Banalitédt nicht auch fiir
das Lehren von Fremdsprachen bzw. die
Weiterentwicklung der Lehrfahigkeit?
Hilft uns ailein die Lektiire einer neuen
(Geschichte der dentschen Literatur, ei-
ner Arbeit zu neuen Ansdtzen der
Fremdsprachendidaktik, der Rezensio-
nen von Lehrwerken ein guter Lehrer
oder eine bessere Lehrerin zu werden?
Ebensowenig hilft die Mitgliedschait im
Deutschlehrerverband, das Abonnement
einer Fachzeitschnft, das Anhoren von
Referaten usw,

Lehren lernt man durch Lehren: learning
by doing. Lehren heifit vor allem auch,
Erfahrungen machen; diese Erfahrungen
reflektieren und deuten, in Wissenssy-
steme einordnen, aus thnen Konsequen-
zen ziehen; Entscheidungen fiir neuve
Handlungen fillen und damit neue Er-
fahrungen machen. Der Erfahrungskegel
von Dale {Abbildung 1) zeigt, dal’ der
GroBteil unseres Erfahrungspotentials
durch konkretes Handeln (Probehandeln,
Selbsterfahrung, eben: learning by
doing) zustande gekommen ist. Daneben
spielen Beobachtung und Abstraktion/
Reflexion eine wichtige Rolle, sie sind
jedoch immer bezogen auf diese antizi-
pierten bzw. gemachten Erfahrngen.

Handlungs- und erfahrungsorientierte
Ansitze in der Lehrerfortbildung haben
aus diesen Einsichten Konsequenzen
gezogen. Sie brechen bewufit mit der
Dominanz von Formen kiassischen Wis-
senstransfers zum Zweck der Professio-
nalisierung von Lehrern (Vorlesung, Re-
ferat, Diskussion, erwartete Anwendung
durch Lehrer). Gestiitzt unter anderem

auch auf empirische Untersuchungen zu
Lehrerentscheidungen (vgl. Kraak 1987)
gehen sie davon aus, daB3 neue Verhal-
tensweisen und sie begleitende bzw.
begriindende Konzepte dann eine grife-
re Chance haben, in professionelles Han-
deln integriert zu werden, wenn sie dem
Lehrer subjektiv verfiigbar sind. Fachdi-
daktisch erwiinschte Handlungen ver-
fisghar zu machen, erfordert zweierlei;
nimlich, dal solche Handlungen als
praktische Moglichkeit bewuft und so-
weit als moglich erprobt werden. Konse-
quenterweise bemiiht sich diese Lehrer-
forthildung darum, die TN vor allem sol-
chen Lehr- und Lernsituationen auszu-
setzen, die strukturell die anvisierten
Lehr- und Lernsituationen im Klassen-
zimmer abbilden bzw. simulieren, ohne
sie jedoch zu replizieren. Denn Lehrer
sind andere Lerner als die Lerner im
Klassenzimmer.
Solch strukturelle Simulation in der
Fortbitdung kann z.B. die konsequente
Verwendung der Zielsprache ein-
schliefen. So wie die Deutschlerner zu-
mindest im fortgeschritteneren Unter-
richt erwarten, dafl das gesamte Gesche-
hen mit Hilfe der Zielsprache geregelt
wird, s0 macht auch die teilnehmerorien-
tierte Fortbildung ihre Lernangebote in
der Regel in der Zielsprache und erwar-
tet, daf sich die TN in allen Phasen eben
der Zielsprache bedienen. Die Veranstai-
tungen wiren demnach bemiiht, (zumin-
dest indirekt) der sprachlichen Weiter-
qualifikation bzw. Qualifikationserhal-
tung der Lehrer zu dienen. Die Seminare
und Veranstaltungen ergénzen die klas-
sischen Arrangements (Vorlesung bzw.
Referat und Diskussion) um vier
weitere:
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B Arrangements, in denen die TN selbst
neue Lernerfahrungen machen kon-
nen, indem sie als Lernende handeln
und so im Wege der Selbsterfahrung
Lehr- und Lernkontexte untersuchen
und erforschen;

Arrangements, in depen die TN Lebr-
und Lernprozesse anderer Kollegen
direkt beobachter und/oder mit Hilfe
von Unterrichtsdokumenten untersu-
chen;

Arrangements, in denen Selbsterfah-
rungen und Beobachtungen auf dem
Hintergrund der professionelien Pra-
xis auf die ihnen zugrundeliegenden
Annahmen {iber Sprache, Sprachler-
nen und Lehren befragt, reflektiert
und kritisiert werden (seminarmetho-
disch ist in diesen Phasen oftmals der
Ort fiir Theorievermittlung und theo-
rieorientierte Nacharbeit);

Arrangements, in denen Anwendun-
gen auf den anvisierten bzw. alltégli-
chen Unterricht erarbeitet werden,

was etwa in Form von Unterrichts-
skizzen und Bausteinen fiir zukiinfti-
gen Unterricht erfolgen kann.

Bezogen auf eine konkrete Fortbildungs-
veranstaltung konnte das so aussehen:

Schritt 1: Simulation/Exfahrung
Auf eine kurze Phase und eine Ein-
fithrung in das Verfahren des Kennen-
lernens konnte eine Selbsterfahrung/Si-
mulation folgen, in der die TN die Rolle
ihrer Schiiler iibernehmen und der Fort-
bilder die Lehrerrolle einnimmt. Es ist
ein Rollenspiel, das konsequent eine
Weile gespielt werden kann; wobei sich
“Lehrer” (Fortbhilder) und “Lerner”
(Lehrer) strikt an ihre Rollen halten
miissen. Diese Situation des Als-ob er-
laubt den Lehrern die Antizipation von
Erfahrungen ihrer Schitler, sie erlaubt
cleichzeitig die Erfahrungen als Lehrer,
die ihnen der Fortbiider in seiner Rolle
vorfiihrt: die Lehrer tun, als ob sie
Schiiler wiren, der Fortbilder tut, als ob
er ein Lehrer wire. Im Zentrum der neu-
en Erfahrungen steht der “Schiiler”-Leh-
rer, der wihrend seiner “Schiiler”-Erfah-
rungen sich immer auch in der Lehrer-
Rolle sieht und die M&glichkeit hat, sich

mit dem “Lehrer”-Fortbilder zu identifi-

zieren: “Wenn meine Schiiler auch diese

Erfahrungen machen konnen, die ich

jetzt mache, mochte ich diese Lehrerrol-

le auch Gbernehmen.”

- Der Erfahrungskegel



Dabei ist wichtig, die differentia specifi-
ca der Fortbildungssituation gegeniiber
der Lernsifuation im Klassenzimmer im
Auge zu behalten. Lehrer sind selbstver-
standlich andere Lernende als ihre
Schiiler und Studenten. Daraus ergibt
sich z.B., daB die fiir die Simulation an-
gebotenen Inhalte und/oder Aufgaben-
stellungen in der Regel nicht solche sein
kénnen, die sich im Unterricht einfach
reproduzieren lassen. Die simulierten
Lernprozesse miissen vielmehr den
sprachlichen und intellektuellen Voraus-
setzungen der Lehrer entsprechen und
ihre Problemltsungsstrategien mobili-
sieren. Das kdnnte z.B. bedeuten, daf3
sich die Lehrer in einer solchen Phase
mit einem Gedicht von Hélderlin aus-
einandersetzen oder einen wissenschaft-
lichen Aufsatz unter Anleitung des Fort-
bilders bearbeiten — beides Texte, die sie
im Unterricht wahrscheinlich nie einset-
zen werden. Oder: Aufgaben etwa zum
Horverstehen auf der Grundstufe wiir-
den mit den Lehrern nicht als Horiibung
simuliert, sondern in Hinblick auf ihre
Inszenierung im Interaktionsgeschehen
und/oder ihre Konstrukticn als Aufgabe
im Kontext einer ldngeren Lely-/Lernse-
quenz. Wird die angesprochene Differ-
renz ignoriert und werden die Ziele der
Simulation nicht verdeutlicht, knnen
die Lehrer sich leicht (und zu Recht)
eatmiindigt fihlen.

Schritt 2: Reflexion

Dieser Simulation mub eine Phase des
Nachdenkens und der Analyse folgen:
Die gemachten Erfahrungen und die Ins-
zenierung durch den Fortbilder/ Lehrer
werden zundchst im Detail rekonstruiert
und diskutiert, das Vorgehen wird be-
griindet und kritisch betrachtet. Es wird
versucht, die Einzelerfahrungen zu ver-
allgemeinern und in Wissenssysteme
einzuordnen.

Schritt 3: Theorie-Injektion und
Vertiefung

Hier kann sich nun eine Phase der Theo-
rie-Injektion anschliefen. Simulation
und Reflexion haben Fragen aufgewor-
fen und diirften die Aufnahmebereit-
schaft hergestellt haben. Verschiedene
Formen sind hier denkbar; Ein kurzes,
an den Fragen der Lehrer orientiertes
Referat (moglicherweise gestiitzt durch
Schaubilder, Ubersichten, Zusammen-
fassungen usw.), aufgabengesteuerte Le-
se- und Arbeitsphasen als Einzel-, Part-
ner- oder Gruppenarbeit, etwa in Form
einer Leserallye (siehe — 20.4 Metho-
den der Seminargestaltung). Fiir die Ver-
tiefung und das Durcharbeiten ist sicher
Gruppenarbeit sinnvoll, aber auch Ple-
numsdiskussionen sind wichtig, in die
sich der Fortbilder einschalten kann.

Schritt 4: Anwendung

Simulation, Reflexion und Anwendung
gehoren in diesem Fortbildungskonzept
zusammen. Anwendung heifit jetzt, mit

den gemachten und reflektierter Erfah-
rungen etwas fun, etwas Konkretes erar-
beiten. Dies diirfte am besten in Klein-
gruppen einzuidsen sein. Anwendung
kann selbstverstandlich im Seminar nur
im Sinne von antizipiertem Unterricht,
also durch Planung oder durch Formen
von mikro-teaching (siehe — 20.6 Mi-
kro-Teaching) erfolgen. Es wurde schon
oben darauf hingewiesen: Der Fortbilder
kann die Lernerrolle simulieren, er ist
aber nicht der Lerner. Der Lehrer kann
die Schiilerrolle simulieren, aber er 1st
der Lehrer, der die Konsequenzen aus
der Simulationserfahrung ziehen mub,
indem er z.B. Unterrichtsvorschldge und
~materialien in Zusammenarbeit mit
seinen Kollegen entwickelt.

Das Reizvolle und zugleich Herausfor-
dernde solcher Arrangements liegt in der
Varianz der Rolien, in denen sowohl
Forthiider als auch TN handeln, sowie in
den besonderen Beziehungen, die sich
aus den Rollen ergeben und denen be-
sondere Interaktionsformen und Hand-
lungsmoglichkeiten zuzuordnen sind.



Abbildung 2 stellt diese Zusammenhin-
ge dar. Die klassische Rolle des Fortbil-
ders als Experten, d.h. als Vermittler be-
stimmter Aspekte fachdidaktischen Wis-
sens, ist nicht aufgegeben, sondern anf-
gehoben in groferen Lernzusammenhin-
gen, die von aktivem Verhalten der TN
bestimmt sind. In solchen Phasen ist der
Fortbilder lediglich Katalysator fiir Ver-
suche der TN, Aufgaben zu bearbeiten,
Probleme zu 16sen und Untermichtsent-
wiirfe zu entwickeln. Aus den Verhal-
tensanforderungen der verschiedenen

Rollen lassen sich Qualifikationsprofile
fiir Fortbilder abletten, die zumindest
vier Kompetenz- und Wissensbereiche
umfassen (siehe — 20.10 Profile und
Qualifikationen eines Fortbilders/etner
Fortbilderin):

B fachdidaktische Kompetenz,

Vermittlungskompetenz (methodische
Kompetenz},

soziale Kompetenz,

Erfahrungswissen {Unterrichtserfah-
rung, Erfahrung in der Erwachsenen-
bildung).

Uberhaupt ist das oben skizzierte Kon-
zept einer Fortbildungsveranstaltung re-
prisentativ fiir die Konzeption kontinu-
terlicher Fortbildung, und so wird sie
auch von Vertretern handlungs- und er-
fahrungsorientierter Ansitze verstanden.
Eine erste Veranstaltung folgt der be-
schriebenen Abfolge von Handlungser-
fahrung durch Simulation, Reflexion

_FORTBILDER ERWERB LEHRER
als neuer Kenntnisse als
EXPERTE KONSUMENT
FORTBILDER ERWEITERN LEHRER
als vorhandener Kenntnisse als
BETREUER und Fertigkeiten PROFI
FORTBILDER SUCHEN/ENTWICKELN LEHRER
als neuer Kenntnisse als
KATALYSATOR ERPROBEN PROBLEMLOSER
neuer Fertigkeiten und
Handlungsalternativen
| Abbildung 2

und Anwendung. Die Lehrer erproben
dann die in der Anwendungsphase erar-
beiteten Pline und Materialien in ihrem
Unterricht. Die gemachten Erfahrungen
wiederum geben das Material fiir die
Folgeveranstaltung ab. Hier wird unter-
sucht: Was ging wie geplant? Wo gab es
Schwierigkeiten? Woran kénnte es gele-
gen haben? Aufbauend auf diesen Erfah-
rungen und Diskussionen von Erfahrun-
gen wird neu geplant, kénnen weitere
Simulationen/ Erfabrungen stattfinden
und die Fortbildung reorganisiert wer-
den. Das folgende Schaubild verdeut-

licht die Abfolge der Schritte und den
Ubergang in den Unterricht. Ein an-
schauliches Beispiel bietet ferner 6.2.1
Kommunikative Aufgaben.

Einen besonderen Typus handlungs- und
erfahrungsorientierter Lehrerfortbildung
stellen die Seminare “Erlebte Landes-
kunde” dar, welche Prinzipien und Ver-
fahren der Projektdidaktik auf die Leh-
rerfortbildung anwenden und es den
Lehrern erméglichen, selbst forschen zu
lernen und das neu Gelernte fiir den ei-
genen Unterricht weiterzudenken



Eine systematische, von wissenschaftli-
cher Begleitung kritisch gestiitzte Eva-
Juation handlungs- und erfahrungsorien-
tierter Lehrerfortbildung steht noch aus.
Dieses Desiderat kennzeichnet sowohl
die Fortbildungsprozesse selbst als auch
deren Transferwirkung auf den fremd- -
sprachlichen Unterricht. Erste Evaluati-
onsansitze etwa im Kontext des Hessi-
schen Instituts fiir Lehrerfortbildung, die
auf Lehrerbefragungen und strukturier-
ten Einzelinterviews basieren, lassen fol-
gende Tendenz erkennen: Die Lernchan-
cen, selbst als Lernende und “Forscher”
handeln zu kénnen, werden fiir die pro-
fessionelle Entwicklung, die didaktisch-
methodische und zielsprachliche Kom-
petenz, als subjektiv gewinnbringend be-
wertet (vgl. Edelhoff 1989; 1992, Edel-
heff und Morrow 1990; Schocker-Dit-
furth 1992, 8.260 f); dagegen fillt die
Einschitzung der Transfermdgiichkeiten
eher skeptisch und kritisch aus. Umset-
zungen, so ein oft wiederkehrendes Ar-
gument, wiirden vor aliem durch die An-
forderungen des Alltags, die Vereinze-
lung des Lehrers im Kollegium und die
mangelnde Unterstitzung von seiten der
Institution und der Fachschaft gefahrdet
oder gar verhindert.

Auch die handlungs- und erfahrungsori-
entierte Lehrerfortbildung, selbst wenn
sie den Handlungsraum fiir TN 1m Fort-
bildungsseminar wesentlich erweitert hat
-und daran kann kein Zweifel bestehen -
ist bisher eine Antwort darauf schuldig
geblieben, wie der erweiterte Hand-
lungsraum sich in einen erweiterten
Spielraum und eine Bewegungsireiheit
zum Lernen fiir diejenigen umsetzt, um
derentwillen Fortbildung betrieben wird,
namlich fiir die Lerner. Die Frage nach
dem Transfer wartet weiterhin auf iber-
zeugende Antworten. Sie ist unter ande-
rem deshalb schwer zu beantworten,

hen, entwickelt und den Handlungskon-
text der Fachgruppe und der Schule von
Anfang an mitbedenkt. Obwohl sie in
der Fortbildung vielfiltige Kooperati-
onsmoglichkeiten anbietet und Erfahrun-
gen in variablen Sozialformen ermdg-
licht, bleibt sie, was die Umsetzung der
Lernerfahrungen betrifft, auf den einzel-
nen Lehrer gerichtet. Kurz, ibr fehlt eine
institutionelle und systemische QOrientie-
rung. Diesemn Manko versucht die zweite
Tendenz abzuhelfen.

Abbildung 3:
Dus SERA-Modell
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