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Vorwort

Die vorliegende Studie wurde als Ergidnzung zu dem Forschungsbericht ,,Vom Experiment zur Regel-
schule* geplant, den Jiirgen Baumert, Jiirgen Raschert und andere iiber die Vorbereitung der Berliner
Mittelstufenzentren durch schulnahe Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung 1978 vorgelegt
hatten. Beide Arbeiten sind das Ergebnis einer empirischen Untersuchung, an der in verschiedenen
Phasen ein unterschiedlich groBer Kreis von Mitarbeitern des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsfor-
schung mitgewirkt hat. An der Phase der Exploration und teilnehmenden Beobachtung waren beteiligt:
Jiirgen Baumert, Diether Hopf, Gerda Meischner, Jens Naumann, Jiirgen Raschert, Werner Stegel-
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hier berichtet wird, waren insbesondere Jiirgen Baumert, Diether Hopf, Jens Naumann und Helga
Thomas verantwortlich. Die Auswertung der Daten besorgten Jiirgen Baumert und Diether Hopf. Der
Bericht wurde dann weitgehend von Jiirgen Baumert geschrieben, der die Endfassung des Textes auch
allein zu verantworten hat.

Wir danken zahlreichen Mitarbeitern des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung fiir Kritik und
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Beate Hoerkens fiir die Redaktion und Dagmar Freiberger fiir die Miihe und Geduld bei der Fithrung des
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unterstiitzte, und last but not least den Lehrern, die sich zweimal der Miihe unterzogen, einen
umfangreichen Fragebogen durchzuarbeiten.



1.

Vorbereitung

der Berliner Mittelstufenzentren
durch Lehrerfortbildung

und Curriculumentwicklung



1.1 Planung und Programm der Lehrervorbereitung

In den Jahren zwischen 1970 und 1977 stieg die Schiilerzahl in der Sekundarstufe I (Jahrgangsstufe 7 bis
10) des Berliner Schulwesens um mehr als 50 Prozent. Dieses auBBerordentliche Anwachsen der Schiiler-
zahl machte die Neugriindung von Schulen fiir die Sekundarstufe I notwendig. Der Senat von Berlin
beschloB daraufhin den Bau von 15 Mittelstufenzentren. Diese Mittelstufenzentren wurden in den Jahren
1974 bis 1976 als zehnziigige integrierte Gesamtschulen mit Ganztagsbetrieb eingerichtet und durch die
Einbeziehung von Einrichtungen der Jugendpflege und Erwachsenenbildung zu Bildungszentren ausge-
baut (Kledzik, 1974). Die Entscheidung, alle Mittelstufenzentren als integrierte Gesamtschulen mit
Ganztagsbetrieb zu fithren, bedeutete, daB nach dem volistiindigen Ausbau aller Schulkomplexe mehr als
ein Viertel aller Schiiler der Sekundarstufe I in integrierten Gesamtschulen unterrichtet wird. Damit ist
die Gesamtschule, die juristisch in Berlin seit 1970 Regelschule war, auch zu einer tatsichlichen
Regelschule gleichgewichtig neben den traditionellen Schulformen geworden. Angesichts der GroBen-
ordnung dieses Reformvorhabens beschloB der Senator fiir Schulwesen, es durch eine systematische
Lehrerfortbildung vorzubereiten. Im Rahmen der Fortbildung soliten die Lehrer, die sich fiir eine
Tatigkeit an den Mittelstufenzentren beworben hatten, an der Erarbeitung oder Modifizierung einer
verbindlichen Konzeption fiir den curricularen und auBercurricularen Bereich dieser Schulen beteiligt
werden (Senator fiir Schulwesen, 1972a und 1972 b).

Die Vorbereitung der Mittelstufenzentren durch Lehrerfortbildung und Curriculumentwicklung riickte
durch einige gliickliche Umsténde in den Bereich des Moglichen. Infolge der jahrgangsweisen Umstellung
des Schuljahresbeginns vom Friihjahr auf den Herbst wurden in Berlin tiber mehrere Jahre hinweg durch
Schuljahrverkiirzungen Lehrerkapazititen frei. Das zufillige Zusammentreffen des in der Mittelstufe
auftretenden sogenannten ,, Wanderlochs* mit der Einrichtung der Mittelstufenzentren bot die einzigarti-
ge Chance einer gezielten Fortbildung. In Zusammenarbeit verschiedener Instanzen der Schulverwaltung
wurde die Konzeption fiir die Vorbereitung von Lehrern auf die Titigkeit an Mittelstufenzentren
entworfen und von der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung als Modellversuch geférdert.
Entsprechend der sukzessiven Fertigstellung der Schulkomplexe wurden in den Jahren 1973 bis 1975
jeweils in der Zeit von Ostern bis zu den Sommerferien Fortbildungskurse veranstaltet, durch die
interessierte Lehrer auf den Unterricht an integrierten Ganztagsschulen vorbereitet und an der Curricu-
lumentwicklung beteiligt werden sollten. Dabei war geplant, Informationsvermittlung, verantwortliche
Beteiligung der Lehrer an der organisatorischen Planung ihrer Schulen, ihre aktive Teilnahme an der
Curriculumentwicklung sowie die Bewertung, Auswahl und Erprobung entwickelter Unterrichtseinhei-
ten miteinander zu verbinden.

Damit lag dieses Vorhaben einerseits im Trend allgemeiner Partizipationsbestrebungen und nahm
andererseits Intentionen auf, die Anfang der siebziger Jahre in der Debatte iiber eine schulnahe
Curriculumentwicklung immer deutlicher artikuliert wurden. So wurde gefordert, Curriculumreform
nicht praxisfern zu organisieren und nicht allein als wissenschaftliche Konstruktion von GroBcurricula zu
verstehen. Vielmehr wurde dafiir plidiert, die Entwicklung von Unterrichtsmodellen unmittelbar an
praktische Erfahrungen und Erprobungen in der Schule zu binden. Die Lehrer sollten dabei nicht nur als
Abnehmer fremdentwickelter Produkte fungieren, sondern in den ProzeB der Curriculumreform ihre
Fachkenntnisse, Unterrichtserfahrungen und praktischen Fihigkeiten einbringen (zur Literaturdoku-
mentation siche Baumert, Raschert u.a., 1978, S. 256 f.). Das Modell der Lehrervorbereitung fiir die
Berliner Mittelstufenzentren stellt einen der wichtigsten Versuche dar, die Forderung nach einer
schulnahen Curriculumentwicklung durch Lehrerbeteiligung zu verwirklichen.

Mit der Lehrervorbereitung war die Einrichtung eines Referats ,,Curriculum® in der Schulverwaltung eng
verschrinkt. Dieser Einheit waren sechs Moderatoren zugeordnet, welche die Ficher Arbeitslehre,
Bildnerisches Gestalten, Englisch, Gesellschaftskunde, Mathematik und Physik betreuten. Die Modera-
toren arbeiteten im Rahmen: eines weiteren Modellversuchs der Bund-Linder-Kommission an der
wkurzfristigen“ Entwicklung von Curriculumsequenzen fiir die genannten Fachbereiche, wobei sie die
curriculare Entwicklungspraxis der Gesamtschulen koordinieren und an die Berliner Rahmenpline fiir
Unterricht und Erziehung riickbinden sollten. Die Entwicklungsprodukte sollten als Rahmenbestim-
mungen und ausgearbeitete Unterrichtsplanungen der Lehrerfortbildung vorgegeben, im Verlauf der
Kurse umgearbeitet und danach an den Mittelstufenzentren im Unterricht erprobt werden. Bei dieser
Arbeitsperspektive lag es nahe, die Moderatoren iiber die konstruktiven Aufgaben hinaus mit der
Durchfiihrung der jeweils fachlich entsprechenden Trainingskurse zu betrauen, so daB sich zwischen
curricularer Planung und Lehrervorbereitung auch eine personelle Kontinuitit ergab. In den Fichern,
fiir die man noch keine Moderatoren gefunden hatte, iibernahmen Referenten des Piadagogischen
Zentrums die Kursleitung'.



Die ersten Vorbereitungsveranstaltungen fanden in der Zeit von April bis Juli 1973 statt. Im Rahmen des
Fortbildungsprogramms besuchten die Teilnehmer nach einer dreitigigen ,,Allgemeinen Einfithrungs-
veranstaltung® jeweils an drei Tagen der Woche entweder sogenannte ,,Curriculare Veranstaltungen®
(CV), in denen nach Fichern getrennt Curriculumrevision geleistet werden sollte, oder fachiibergreifende
,AuBercurriculare Veranstaltungen* (ACV), in denen die Problembereiche sozio-psychische Probleme
der Sekundarstufe I, Beratungs- und Tutorensystem im Mittelstufenzentrum, Leistungsmessung, Me-
dieneinsatz und Bibliothekswesen sowie auBlerunterrichtliche Aktivititen an Gesamtschulen mit Ganz-
tagsbetrieb behandelt wurden. Das Programm wurde durch eine eintigige Auswertungsveranstaltung
abgeschlossen.

Die Einfiihrungs- und Auswertungsveranstaltungen wurden als Plenarsitzungen, an denen alle Mittelstu-
fenzentren-Bewerber teilnahmen, durchgefiihrt. Dazwischen trennten sich die Teilnehmer fiir die Arbeit
in den Curricularen Veranstaltungen, deren Besuch fiir jeden Lehrer durch die jeweilige Fakultas
festgelegt war. Im auBercurricularen Bereich muBte man sich fiir einen Kurs aus dem Angebot
entscheiden. Die curricularen und auBercurricularen Programmteile wurden, zu Blécken zusammenge-
faBt, alternierend angeboten. In der Zeit von April bis Juli 1973 nahmen die Lehrer an insgesamt
21 Sitzungen teil, von denen 17 auf Curriculare und vier auf AuBercurriculare Veranstaltungen entfielen.
Waéchentlich wurden drei Sitzungen durchgefiihrt; davon fanden zwei dreistiindige Zusammenkiinfte an
Nachmittagen (Montag und Freitag) und ein sechsstiindiges Treffen vormittags (Mittwoch) statt. Diese
zusitzliche Belastung von wichentlich 12 Stunden zuziiglich Vorbereitungszeit solite durch eine Freistel-
lung der Teilnehmer von ihren Unterrichtsverpflichtungen, die zwischen 16 und 18 Stunden betragen
sollte, ausgeglichen werden (siche Schaubild 1. Sitzungskalender).



Schaubild 1: Sitzungskalender

AV Ccv ACV cv ACV CcvV ACV AWV
1. Woche 2. Woche 3./4. Woche © 5. Woche 6./7. Woche 8. Woche 9./10. Woche 11. Woche 12. Woche
25.-274. keine 9.-18.5. 21.-25.5. 28.5.—6.6. 13.-15.6. 18.-29.6. 2.-6.7. 9.7.
3 Sitzungen Veranstaltungen 6 Sitzungen S Sitzungen 6 Sitzungen
Selbststudium ACV1 ACV1 ACV1
zur Vorbereitung 21.-25.5. 13.6. keine Sitzungen
3 Sitzungen 1 Sitzung
ACV 1 ACV I ACV I
keine Sitzungen 13.-15.6. 2.-4.7.

ACV I
23.5.
1 Sitzung

ACV IV
23.5.
1 Sitzung

ACVYV
keine Sitzungen

2 Sitzungen

ACV Il
keine Sitzungen

ACV IV
13,-15.6.
2 Sitzungen

ACVYV
15.6.
1 Sitzung

2 Sitzungen

ACV III
2,-6.7.
3 Sitzungen

ACV IV
6.7.
1 Sitzung

ACVV
2.-6.7.
3 Sitzungen

Erlauterungen zur Tabelle: 1. AV = Allgemeine Einfiihrungsveranstaltungen, 2. CV = Curriculare Veranstaltungen, 3. ACV = Auflercurriculare Veranstaltungen, 4. AWV = Auswertungs-

veranstaltung,

ACV I = Sozio-psychische Probleme des Jugendalters, ACV II = Das Tutoren- und Beratungssystem in Gesamtschulen, ACV III = Leistungsmessung in einer
differenzierten Mittelstufe, ACV IV = Medieneinsatz und Bibliothekswesen in Mittelstufenzentren, ACV V = Der Freizeitbereich in Bildungszentren.



1.2 Ziele und Durchfiihrung der Begleituntersuchung

Die groBe bildungspolitische Bedeutung und der Modellcharakter der Berliner Lehrervorbereitung
waren fiir eine Arbeitsgruppe des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung AnlaB, eine Begleitunter-
suchung durchzufiihren. Die empirischen Erhebungen fanden im Jahre 1973 und mit spezieller
Fragestellung zum auBercurricularen Bereich im Jahre 1974 statt. Die erste Untersuchung wurde durch
zwei Fragestellungen geleitet, die sich auf eine gemeinsame theoretische Perspektive bezogen. Einmal war -
es Aufgabe der Untersuchung, durch eine detaillierte empirische Analyse Moglichkeiten der Beteiligung
von Lehrern an der Curriculumreform genauer zu bestimmen, als dies in der weitgehend programmati-
schen Diskussion zur schulnahen Curriculumentwicklung geschehen war. In diesem Zusammenhang
wollten wir AufschluB iiber Bedingungen und Formen der Produktivitit praxisnaher Curriculument-
wicklung gewinnen. Parallel dazu bestand das Untersuchungsinteresse, auf der Grundlage einer analyti-
schen Ausdifferenzierung unterschiedlicher Funktionen von Partizipation das ambivalente Verhiltnis
von Partizipation und professioneller Selbstregulierung einerseits und politscher Steuerung andererseits
exemplarisch zu erhellen.

Die Untersuchung war als Fallstudie angelegt, die kontinuierliche teilnehmende Beobachtung der

Fortbildungsveranstaltungen, eine breite Befragung zur Planung und Durchfiihrung des Programms

mittels offener Interviews, die schriftliche Befragung von Teilnehmern und die Analyse schriftlicher

Materialien verband. Die explorativen Zielsetzungen der Studie erforderten eine relativ breite Untersu-

chungsperspektive, unter der Planung, Verlauf und Bewertung der Lehrervorbereitung durch Beteiligte

in komplexeren Analyseschritten aufeinander bezogen werden konnten. Dadurch wurden die Méglich-
keiten, spezifische und eingeengte Fragestellungen vor Untersuchungsbeginn auszudifferenzieren, jedoch
begrenzt. Gleichwohl war es erforderlich, den Untersuchungsgegenstand einzuengen und zu prézisieren.

Dies geschah in folgender Hinsicht:

— Die Lehrervorbereitung fiir die Mittelstufenzentren wurde durch die Senatsverwaltung fiir Schulwe-
sen zentral geplant, wobei diese Planungen im Zusammenhang mit der bezirklichen Vorbereitung von
Einzelschulen standen. Die Begleituntersuchung konzentrierte sich auf eine systematische Rekon-
struktion der zentralen Planung. Um jedoch den bezirklichen Kontext der Lehrervorbereitung
bestimmen zu konnen, wurde in einem Bezirk systematisch auf der Ebene von Schulen, Planungsgrup-
pen und Bezirksverwaltung recherchiert.

— Ferner war es erforderlich, fiir die Untersuchung unter den Fortbildungsangeboten eine Auswahl zu
treffen. Es wurden alle AuBercurricularen Veranstaltungen in die Untersuchung einbezogen. Im
curricularen Bereich wurden aus den neun’ fachspezifischen Fortbildungsangeboten vier Veranstal-
tungen ausgewihit (Arbeitslehre, Deutsch, Gesellschaftskunde und Mathematik).

Die empirischen Erhebungen wurden mit folgenden Untersuchungsinstrumenten durchgefiihrt: 23 offene

Interviews, zwei Fragebogen, die vor und nach dem Fortbildungsprogramm an die teilnehmenden Lehrer

verschickt wurden, kontinuierliche teilnehmende Beobachtung von neun Fortbildungsveranstaltungen

und die Analyse schriftlicher Materialien, insbesondere der zugianglichen administrativen Planungsun-
terlagen, der Dokumentation der politischen Auseinandersetzung um die Mittelstufenzentren, der

Arbeitsvorlagen fiir die Fortbildungveranstaltungen und deren Produkte. Weitere Informationsquellen

waren zahlreiche informelle Gespriache mit den Planern und Teilnehmern des Programms und informelle

Teilnahme an Arbeitsgruppen und Konferenzen. Der Projektgruppe gehorten wihrend der Erhebungs-

phase zwei hauptamtliche und fiinf teilzeitliche Mitarbeiter an’.



2.
Schriftliche
Teilnehmerbefragungen



Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchungen hat die Arbeitsgruppe in einem ausfiihrlichen For-
schungsbericht vorgelegt (Baumert, Raschert u.a., 1978). In diesem Bericht wurden Daten der schriftli-
chen Teilnehmerbefragungen nur insoweit beriicksichtigt, als sie fiir den Gang der Argumentation
erforderlich waren oder als Informationshintergrund notwendig erschienen. Eine systematische Darstel-
lung der Befragungsergebnisse steht jedoch aus. Dies soll mit der vorliegenden Abhandlung ge-
schehen.

Zu der Entscheidung, die relativ aufwendigen Auswertungen der Fragebogen vorzunehmen und dariiber

einen ausfiihrlichen Bericht vorzulegen, kam es trotz aller Einschrdnkungen hinsichtlich der Generalisier-

barkeit der Ergebnisse aufgrund folgender Uberlegungen:

— Die Darstellung der Befragungsergebnisse soll gegeniiber dem bereits vorgelegten Forschungsbericht
erginzende Aufgaben, aber auch in mehrfacher Hinsicht Validierungsfunktionen erfiillen. So wird in
dem folgenden Untersuchungsbericht immer wieder auf Befunde der Beobachtungsstudie verwie-
sen.

— Insgesamt liegt relativ wenig empirisches Material iiber Lehrerfortbildung vor. Insbesondere fehlen
empirische Studien zu dem intensiv diskutierten und propagierten Programm einer Verbindung von
schulnaher Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung (Jungblut, Kuhlen und Miiller, 1976;
Jungblut, 1977; Wolf und Kliische, 1977; Regionales Pddagogisches Zentrum Aurich, 1978). Bei
dieser Forschungslage diirfte die Ausbreitung auch von deskriptiven Daten zu Fortbildungserwartun-
gen von Lehrern und Fortbildungserfolgen eines Modellversuchs gerechtfertigt und fiir weitere
Untersuchungen und Fortbildungsveranstaltungen niitzlich sein.

— Die Lehrervorbereitung stand am Beginn einer entscheidenden Phase der Berliner Schulpolitik,
namlich der Expansion und Routinisierung der Gesamtschule. Dieser ProzeB ist in Berlin im
Vergleich zu anderen Bundeslindern relativ weit fortgeschritten. Aufgrund dieser besonderen
Situation kénnen Daten, die Auskunft iiber Motive und Erwartungen geben, mit denen sich Lehrer an
eine normalisierte und auf ein Grundmodell verpflichtete Gesamtschule bewarben, auch von Interesse
fiir die Gesamtschulentwicklungen in anderen Bundeslindern sein.

— Und schliefllich soll der Ergebnisbericht einige empirisch begriindete Hypothesen zum theoretischen
Zusammenhang von bildungspolitischer Programmatik, Lehrererwartungen und Innovationserfolg
liefern.



2.1 Konstruktion der Fragebogen

Die vor Beginn der Lehrervorbereitung durchgefiihrte Teilnehmerbefragung A war daraufangelegt, eine
relativ breite Beschreibung der Teilnehmerpopulation auf quantitativer Basis zu ermoglichen, wobei
bewuflt Beschriankungen in der Tiefendimension in Kauf genommen wurden. Der explorativen Absicht
entsprechend umfaBte der Fragebogen ein weites und teilweise heterogenes thematisches Spektrum. Die
Fragenkomplexe bezogen sich auf folgende Themenbereiche:

— Personliche und berufsspezifische Merkmale der Teilnehmer;

— gesamtschulrelevante Kenntnisse und Erfahrung;

— kollegiale Zusammenarbeit und Arbeitsklima an der Herkunftsschule sowie Kooperationserwartun-
gen fiir die Tétigkeit am Mittelstufenzentrum,;

— Bewerbungsmotive der Teilnehmer und
-— bisherige Fortbildungserfahrungen und Erwartungen der Teilnehmer an die Lehrervorbereitung.
Der Fragebogen A (siche Anhang A) bestand aus 36 Fragen, die teilweise weitere Unterfragen enthielten,
so daB sich insgesamt 88 Variablen identifizieren lieBen. Von wenigen Ausnahmen abgesehen, konnten
die Variablen als voneinander unabhingig gelten. Die Antwortvorgaben waren im allgemeinen so
gewihlt, dall die Antworten ordinalskaliert werden konnten, allerdings unter Inkaufnahme einer
groBeren Anzahl dichotomer Variablen. Die geschiossen formulierten Items wurden durch offene Fragen
erginzt, welche Alternativantworten oder Begriindungen zulieBen.

Im Unterschied zu der ersten Teilnehmerbefragung konzentrierte sich die nach Abschlufl der Fortbildung

durchgefiihrte Befragung B auf eine einheitliche Perspektive, nimlich die Beurteilung der Lehrervorbe-

reitung und ihrer Durchfiihrungsbedingungen durch die Teilnehmer. Der Fragebogen B erfaBBte folgende
thematischen Bereiche:

— Zeitliche Arbeitsbedingungen und RegelmiBigkeit des Kursbesuchs der Fortbildungsteilnehmer;

— Beurteilung des vorgelegten Arbeitsmaterials unter vorgegebenen Urteilskriterien;

— Beurteilung der Qualifikation der Kursleiter nach vorgegebenen Kriterien;

— Beurteilung der Curricularen Veranstaltungen unter den Aspekten von Entwicklung, Revision und
Selektion von Curriculumeinheiten sowie der Vermittlung von Fachinformationen;

— Beurteilung der AufBlercurricularen Veranstaltungen unter den Aspekten der Vermittlung von
allgemeinen fachiibergreifenden Informationen iiber Gesamtschule sowie von speziellen technischen
Fertigkeiten

— und schlieBlich Gesamturteile iiber die Lehrervorbereitung unter den Gesichtspunkten des generellen
Veranstaltungserfolgs, der Verdnderung von Handlungssicherheit und der méglichen Aktivitaten des
Fortbildungsteilnehmers als ,,Change Agent* im neuen Kollegium des Mittelstufenzentrums.

Ferner enthielt der Fragebogen B einen Satz von Fragen zu personlichen und berufsspezifischen

Merkmalen der Fortbildungsteilnehmer, der aus dem Fragebogen A iibernommen worden war.

Der Fragebogen B umfaBit 16 Fragen, die sich iiberwiegend in mehrere Unterfragen aufgliederten.

Insgesamt wurden 72 Variablen definiert, die, von einigen Ausnahmen abgesehen, als unabhingig gelten

konnen. Zusitzlich zu den geschlossenen Fragen enthielt auch der Fragebogen B eine Reihe von offenen

Fragen, die alternative Antworten, Zusitze und Begriindungen erlaubten’.
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2.2 Erprobung des Fragebogens und Datenerhebung

Beide Fragebogen haben je zwei Probeversionen durchlaufen. Ein erster Entwurf wurde von Piddagogen,
Psychologen und Soziologen auf Verstindlichkeit und angemessene Reprisentation der Themenbereiche
hin tiberpriift. Eine zweite Version wurde einer kleinen Stichprobe von Lehrern vorgelegt, die mit dem
Mittelstufenzentrenprogramm und der Lehrervorbereitung vertraut waren. Die Lehrer wurden gebeten,
in Anwesenheit eines Projektmitarbeiters den Fragebogen auszufiillen und dabei jede Entscheidung zu
kommentieren und zu begriinden. Kommentare und Begriindungen wurden in einem Protokoll festgehal-
ten und als Grundlage einer zweiten Uberarbeitung benutzt, die zu der jeweiligen Endversion fiihrte.

Der Fragebogen A wurde im Frithjahr 1973 kurz vor Beginn der Lehrervorbereitung an die angemeldeten
109 Teilnehmer der Seminare verschickt. Der Riicklauf betrug bei der ersten Befragung 87 (80 Prozent)
von 109 verschickten Fragebogen zuziiglich 9 unausgefiillten und einem unbrauchbaren. Die Befragung
wurde anonym durchgefiihrt. Der Fragebogen B wurde im November 1973 nach AbschluB der Fortbii-
dung und nach der Sommerpause an alle 110 Teilnehmer verschickt. Der Riicklauf betrug 74 (67,3 Pro-
zent) auswertbare Fragebogen. Auch die zweite Befragung wurde anonym durchgefiihrt. Die Befra-
gung B wurde bewuBt erst ungefihr vier Monate nach Abschlu der Fortbildungsveranstaltungen
vorgenommen, einmal mit dem Ziel, reflektiertere Urteile zu begiinstigen, die nicht unter dem unmittel-
baren Eindruck einer langdauernden Fortbildung gefillt wurden, zum anderen, um das Urteil einer
Lehrergruppe zu erhalten, die im November 1973 bereits ein Vierteljahr integrierten Unterricht erteilt
hatte.
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23 Auswertung der Fragebogen und Ergebnisbericht

Bei der Auswertung der Fragebogen wurde zunichst das Prinzip verfolgt, die Anschaulichkeit der Daten
soweit wie moglich zu erhalten, um mit einer breiteren quantitativen Deskription die vorgelegte
qualitative Beobachtungsstudie zu erginzen und um fiir komplexere Zusammenhangsanalysen iiber
konkrete und besser faBbare Bezugspunkte zu verfiigen. Deshalb werden relativ ausfiihrlich Hiufigkeits-
verteilungen angegeben und immer wieder einfache Verteilungsvergleiche vorgenommen. Einfache
Korrelationsstatistiken ergidnzen dieses Vorgehen. Um die Struktur der Erhebungsdaten in groBerer
Komplexitit bestimmen zu kénnen, wurde in einem zweiten Schritt auf multivariante Analyseverfahren,
auf Faktoren- und multiple Regressionsanalysen, zuriickgegriffen. Nihere Angaben zur Durchfiihrung
der Faktorenanalysen finden sich im Anhang B. Allerdings wurde auch bei der Bestimmung der
quantitativen Verbreitung der durch die Faktorenanalyse definierten Konstrukte dem Prinzip der
Anschaulichkeit Vorrang vor einem erreichbaren héheren MeBniveau gegeben, indem auf Rohwerte
anstelle von Faktorenscores zuriickgegangen wurde.

Im folgenden wird zuniéchst iiber persdnliche und berufsspezifische Merkmale der Fortbildungsteilneh-
mer berichtet (Abschnitt 3.1); sodann werden die Bewerbungsmotive fiir die Titigkeit an einem
Mittelstufenzentrum dargestellt (Abschnitt 3.2). Nach einem kurzen Abschnitt iiber die Innovationsbe-
reitschaft der Fortbildungsteilnehmer (Abschnitt 3.3) folgt eine ausfiihrliche Diskussion der bisherigen
Fortbildungserfahrungen der Teilnehmer und ihrer Erwartungen an die Lehrervorbereitung (Ab-
schnitt 3.4). Nach einem knappen Bericht iiber Durchfithrungsbedingungen (Abschnitt 3.5) wird die
Beurteilung der Lehrervorbereitung durch die Teilnehmer dargestellt und analysiert (Abschnitt 3.6).
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3.
Auswertung
der Fragebogenerhebungen



31 Personliche und berufsspezifische Merkmale der Teilnehmer
3.1.1 Altersverteilung und Unterrichtserfahrung

Die Gesamtschulen, die im Rahmen des Experimentalprogramms mit Gesamtschulen eingerichtet
wurden, standen in dem Ruf, Schulen ausgesprochen junger Lehrer zu sein. Damit verband sich einerseits
die positive Vorstellung, daB dort ein pidagogisch engagiertes und kooperatives Kollegium unterrichte,
und andererseits der kritische Verdacht, daBl unerfahrene Lehrer mit den Schwierigkeiten der Entwick-
lung einer neuen Schulform iiberfordert seien — Schwierigkeiten iiberdies, die teilweise durch die
Unerfahrenheit der Lehrkrifte erst erzeugt wiirden. Die verfiigbaren Bundesstatistiken iiber die Alters-
struktur der Lehrkorper unterschiedlicher Schulformen (1971 und 1974) zeigen in der Tat, daB3 die
Altersgruppe der unter 30jihrigen an den Gesamtschulen im Vergleich zu den tibrigen Schulformen
erheblich tiberreprisentiert ist (vgl. unten Tabelle 2). Dieses Ungleichgewicht im Altersaufbau darf nicht
ohne weiteres als Gesamtschulspezifikum angesehen werden. In erster Linie diirfte es sich bei dieser
Altersverschiebung um einen Neugriindungseffekt handeln, der vergleichbar auch an neueingerichteten
Schulen anderer Schulformen anzutreffen ist: Lehrkdrper an neuerrichteten Schulen, die allméhlich,
Jahrgang fiir Jahrgang aufgebaut werden, ergéinzen sich in hohem MaBe durch Berufsanfianger. Mit einer
derartigen Entwicklung war auch bei der Expansion der Berliner Gesamtschule zu rechnen — ein
Umstand, der moglicherweise die erstrebte Konsolidierung dieser Schulform als Regelschule beeintriach-
tigen konnte. Daher war die Lehrervorbereitung fiir die Schulverwaltung auch ein Testfall, ob es gelinge,
in ausreichender Zahl erfahrene Lehrer — darunter méglichst auch solche mit Gesamtschulpraxis — zu
gewinnen, die einen stabilisierenden Kern in den neu entstehenden Kollegien bilden konnten.

Die Daten, die in der Erhebung A und B zur Altersstruktur und Unterrichtserfahrung der Mittelstufen-
zentren(MSZ)-Bewerber gewonnen wurden, widersprechen skeptischen Prognosen. Das mittlere Alter
der Kursteilnehmer lag — bei Extremwerten zwischen 23 und 57 Jahren und einer Standardabweichung
von 8 1/2 Jahren — bei 36 Jahren. Die Tabelle 1 gibt einen niheren Uberblick iiber die Altersstruktur der
Bewerber.

Vergleicht man anhand der Lehrerindividualerhebung von 1971 die relativen Anteile der unter 30jdhri-
gen, der 30- bis 50jdahrigen und tiber 50jéhrigen an der Grundgesamtheit der Lehrer der jeweiligen
weiterfithrenden Schulformen miteinander und setzt damit die entsprechenden Untergruppen der MSZ-
Bewerber in Bezichung, so wird die giinstige altersmiflige Zusammensetzung dieser Population noch
deutlicher (vgl. Tabellen 2 und 3). Etwa 70 Prozent der MSZ-Bewerber gehorten zur Gruppe der 30- bis
50jihrigen. Ahnlich stark ausgeprigt findet man diese Altersgruppe nur an Gymnasien.

Der Altersverteilung entsprechend grofl war auch der Anteil der unterrichtserfahrenen Lehrer. Die
durchschnittliche Anzahl der Unterrichtsjahre, wobei Ausbildungsphasen wie Referendariat oder die

Tabelle 1: Altersstruktur der Fortbildungsteilnehmer

Fragebogen A Fragebogen B

Alter f f% Alter f f %
23 bis 29 20 23,0 23 bis 29 20 27,0
30 bis 39 43 49,5 30 bis 39 29 39,2
40 bis 49 19 21,8 40 bis 49 - 22 29,7
50 bis 57 5 5,7 50 bis 57 3 4,1
> 87 100,0 z 74 100,0
A:X = 36; s=79; Extremwerte: 25 und 57;

B: x = 36; s=8,5; Extremwerte: 23 und 57;

(X = arithmetisches Mittel; s = Standardabweichung)
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Tabelle 2: Relativer Anteil (in Prozent) von drei Altersgruppen an der jeweiligen Grundgesamtheit der
Lehrerschaft weiterfiihrender Schulformen, 1971 und 1974

Altersgruppe
Schulform Unter 30 (31) 30 (31) bis 49 (50) Uber 49 (50)

1971 (1974) 1971 (1974) 1971 (1974)
Hauptschule 34,9 (36,0) 49,7 (50,2) 154 13,9
Realschule 29,3 (32,1) 54,2 (53,8) 16,5 (14,0)
Gymnasium 14,1 17,3) 65,9 (67,0) 20,1 15,7)
Integrierte
Gesamtschule 429 (45,8) 51,1 48,6) 6,0 (5,6)

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie A, Reihe 10, Stuttgart und Mainz 1971 ; Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsforderung, Ergebnisse der Lehrer- und Unterrichtserhebung 1974, Bonn 1976,
S. 14, sowie unverdffentlichtes Material des statistischen Bundesamtes.

Tabelle 3: Relativer Anteil (in Prozent) von drei Altersgruppen an der Grundgesamtheit der

Fortbildungsteilnehmer
Schulform Altersgruppe
Unter 30 30 bis 49 50 und dlter
Fragebogen A 23,0 71,3 5,7
Fragebogen B 27,0 68,9 4,1

Tabelle 4: Selbstindige Unterrichtspraxis in Jahren

Fragebogen A Fragebogen B

Unterrichtsjahre f f % f % korr. Unterrichtsjahre f f% f % korr.
O0bis 1 11 12,6 13,6 Obis 1 11 14,9 15,3
2 10 11,5 12,3 2 4 54 5,6
3bis 5 20 23,0 24,7 3bis 5 16 21,6 22,2
6 bis 10 19 21,8 23,5 6 bis 10 19 25,7 264

11 bis 15 9 10,4 111 11 bis 15 7 9.4 9,7

16 bis 20 4 4,6 4,9 16 bis 20 6 8,1 8,3

21 bis 26 8 9,2 9.9 21 bis 26 9 12,2 12,5

Keine Antwort 6 6,9 — Keine Antwort 2 2,7 -

z 87 100,0 1000 z 74 100,0 100,0

A:x =177, s=6,8; X= 54; Extremwerte: 1 und 26;

B: X =8,8; s=17,5; X=6,5; Extremwerte: 0 und 28.

(x = arithmetisches Mittel; s = Standardabweichung; X = Median)
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Zeit, in der ein Teilnehmer als Lehrer zur Anstellung (LzA) beschiftigt war, nicht mitgerechnet sind,
betrug nach Fragebogen B 8,8 (A: 7,7) Jahre bei einer Standardabweichung von 7,5 (A: 6,8) Jahren. Die
Extremwerte liegen bei 0 beziehungsweise 28 (A: 1 beziehungsweise 26) Jahren. Uber die Hilfte der
Teilnehmer hatte bereits 6 (A: 5) oder mehr Jahre unterrichtet. Uber 80 Prozent konnten auf eine
mindestens dreijahrige selbstdndige Berufspraxis zuriickblicken (vgl. Tabelle 4).

Zusammentassend lafit sich sagen, daB bei einem mittleren Alter von 36 Jahren und einer im Durch-
schnitt achtjahrigen Unterrichtspraxis der Fortbildungsteilnehmer personell giinstige Voraussetzung fiir
den Plan bestanden, in den neuen Kollegien Kerngruppen mit stabiler Schulerfahrung zu bilden.

312 Geschlechtsverteilung
In der Lehrerindividualerhebung vom Jahre 1971 wurde auf Bundesebene ein Anteil von 49 Prozent

Frauen an der Gesamtschullehrerschaft ermittelt. Im Vergleich dazu scheinen die Berliner Mittelstufen-
zentren in der Aufbauphase fiir Lehrer attraktiver als fiir Lehrerinnen zu sein.

Tabelle 5: Geschlechtsverteilung

Geschlecht Fragebogen A Fragebogen B

f f% f £%
Minnlich 59 67,8 45 60,8
Weiblich 28 32,2 29 39,2
= 87 100,0 74 100,0
313 Verteilung der Teilnehmer nach Schulform und stufenspezifischer Unterrichtserfahrung

Da es keine stufenspezifisch einheitliche Ausbildung aller Lehrer gibt, kommt einer ausgeglichenen
Zusammensetzung der Gesamtschulkollegien mit Lehrern der verschiedenen traditionellen Schulformen
aus mehreren Griinden groBere Bedeutung zu. Haupt- und Realschullehrer einerseits und Gymnasialleh-
rer andererseits haben Ausbildungen durchlaufen, in denen fachwissenschaftliche und erziehungswissen-
schaftliche Studienanteile sehr unterschiedlich betont wurden. Sie besitzen unterschiedliche Schulerfah-
rungen und entsprechend unterschiedliches Handlungswissen, das sinnvollerweise auch an
Gesamtschulen verfiigbar sein sollte. Vor allem aber diirfte ein ausgeglichen zusammengesetztes
Lehrerkollegium fiir Eltern, die sich naheliegenderweise der traditionellen Dreiteilung der Schulformen
als Klassifizierungsmuster fiir Schulkarrieren bedienen, auch ein Versprechen auf differenzierte Forde-
rung darstellen. Insbesondere Eltern, die sich bei der Planung der Schullaufbahn ihrer Kinder an der
Reifepriifung orientieren, diirften ihre Belange in einem Mittelstufenzentrum eher beriicksichtigt sehen,
wenn dort ein hinreichend groBer Anteil von Gymnasiallehrern oder oberstufenerfahrenen Gesamtschul-
lehrern unterrichtet.

An Gesamtschulen, die mit einer eigenen gymnasialen Oberstufe gekoppelt sind, ergab sich das Problem,
gentigend Gymnasiallehrer als Mitarbeiter zu gewinnen, in erster Linie wihrend der Aufbauphase,
solange noch nicht alle Klassenstufen arbeiteten. Fiir ein Mittelstufenzentrum, das nach der urspriingli-
chen Planung nicht iiber eine eigene gymnasiale Oberstufe verfiigen sollte und dessen Verkniipfung mit
der Sekundarstufe II vorldufig noch locker und unbestimmt war (zur Zeit der Erhebung war tiber die
spéter beschlossene Einlagerung von gymnasialen Oberstufen in Mittelstufenzentren — ,,Verdichtung®
— noch nicht entschieden), stelite sich die Rekrutierungsfrage jedoch sehr viel grundsétzlicher. Denn es
war zu erwarten, daB Gymnasiallehrer — auch wenn sie eine Reform des Schulwesens prinzipiell
begriiBten — z8gerten, an eine Schule zu wechseln, die ihnen einen Oberstufenunterricht nicht bieten
konnte.
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Tabelle 6:Fortbildungsteilnehmer nach Schulform

Schulform Fragebogen A Fragebogen B
f f % korr. f f % korr.

Grundschule 14 16,3 7 9,6
Hauptschule 30 34,9 34 46,6
Realschule 19 22,1 16 21,9
Gymnasium 13 15,1 7 9,6
Gesamtschule 9 10,5 9 12,3
Berufsschule 1 1.1 0 -
Keine Aniwort 1 — 1 -
z 87 100,0 74 100,0

Angesichts dieses Rekrutierungsproblems kann man die Verteilung der Fortbiidungsteilnehmer nach der
Form der Herkunftsschule noch als giinstig bezeichnen: Unter den Bewerbern waren 10 Prozent
Gymnasiallehrer und 12 Prozent Gesamtschullehrer mit Oberstufenerfahrung.

Die stirkste Gruppe der MSZ-Bewerber (vgl. Tabelle 6) stellten die Hauptschullehrer dar (B: 46,6 Pro-
zent). Ihnen folgten, allerdings um die Hélfte weniger, die Realschullehrer (B: 21,9 Prozent). Gymnasial-
lehrer und Gesamtschullehrer waren etwa gleich stark vertreten (B: 9,6 beziehungsweise 12,3 Pro-
zent).

Die teilweise deutlichen Abweichungen zwischen den Ergebnissen der Befragung A und B bediirfen der
Erlauterung. Es besteht der Verdacht, daf3 die Differenzen, soweit sie Grundschule und Gymnasium
betreffen, systematischer Natur sind. Wahrscheinlich haben mehrere der Grundschul- und Gymnasialleh-
rer, die sich fiir die Fortbildung beworben und den Fragebogen A beantwortet hatten, an den Fortbil-
dungskursen schlieBlich doch nicht teilgenommen. Mehrere Grundschullehrer diirften zuriickgetreten
sein, als sich herausstellte, daB sie fiir die Veranstaltungen keine DeputatsermifBigungen bekommen
konnten, da das sogenannte ,, Wanderloch* die Grundschule bereits passiert hatte. Bei den Gymnasialleh-
rern sind Abwerbungsversuche der abgebenden Bezirke und Einzelschulen nicht auszuschlieBen. Wir
haben von einigen Fillen gehort, wo Gymnasiallehrer, die entweder als besonders tiichtig galten oder in
Mangelfichern unterrichteten, durch das Angebot einer Beforderungsstelle oder anderer zeitweiliger
Vergiinstigungen von einem Wechsel an ein Mittelstufenzentrum abgehalten wurden. Hierin scheint sich
ein grundsitzliches Rekrutierungsproblem aller Gesamtschulen abzuzeichnen. Die Gesamtschuien
mubBten von Anfang an mit schnell expandierenden Gymnasien konkurrieren, die durch einschneidende

Tabelle 7: Klassen- und Schulstufen, in denen die Teilnehmer wihrend der letzten zwei Jahre Unterricht
erteilten (ohne Vertretungsstunden)

Klassen f f% Stufen f f%
1und 2 8 9,2 Primarstufe 19 21,8
3bis 6 19 21,8
7und 8 63 724 Sekundarstufe I 71 81,6
9 und 10 65 74,7

11 bis 13 17 19,5 Sekundarstufe II 17 19,5
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Verdnderungen der Personal- und Besoldungsstruktur informell attraktive Bleibeangebote machen
konnten und insofern einen deutlichen Wettbewerbsvorteil besaBen (vgl. Baumert, 1980). Fiir die
Auswertung der Fragebogen bedeutet dies, daB mit einer systematischen Fehlerquelle zu rechnen ist.
Deshalb wird im folgenden, soweit moglich, nur die Verteilung der Erhebung B beriicksichtigt.
Beriicksichtigt man aufer der Form der Herkunftsschule auch die Klassenstufen, in denen die MSZ-
Bewerber wihrend der letzten zwei Jahre unterrichtet hatten, so zeigt sich, daBl nahezu alle Lehrer iiber
Unterrichtserfahrung in der Mittelstufe verfiigten. 82 Prozent hatten in den letzten zwei Jahren in den
Klassen 7 bis 10 unterrichtet. Einen Gesamtiiberblick vermittelt Tabelle 7.

3.14 Lehrbefugnis der Kursteilnehmer

Das Konzept curriculumbezogener Lehrervorbereitung sah vor, daB in den Curricularen Veranstaltun-
gen Fachlehrer an der Entwicklung von Curriculummaterialien zusammenarbeiteten. Die Schulverwal-
tung muBte also unter den Bewerbern fiir das Fortbildungsprogramm so auswihlen, daB die Fachveran-
staltungen relativ gleichmiflig mit Lehrern mit entsprechender Fakultas besetzt werden konnten. Das
war nicht ganz einfach, da die Gesamtzahl der Bewerber nicht erheblich iiber die Zahl der tatsichlich
angenommenen Teilnehmer hinausging; es bestand also kein groBer Selektionsspielraum. Dennoch
gelang eine relativ ausgeglichene Besetzung der Kurse, ohne daB das Fachprinzip aufgegeben werden
muBte. In keinem Fall besuchte ein Lehrer ohne entsprechende Lehrbefugnis eine Curriculare Veranstal-
tung. Diese Zuteilung wurde wahrscheinlich durch die groe Anzahl der Lehrer, die Fakultas fiir mehrere
Unterrichtsficher besaBen, erleichtert.

Von den Kursteilnehmern hatten etwa 64 Prozent Lehrbefugnis in zwei oder drei Unterrichtsfachern
gegeniiber 36 Prozent, die nur ein Wahlfach vertreten konnten. Die Verteilung der Lehrbefugnis zeigt die
nach Fachgruppen geordnete Tabelle 8.

Vergleicht man anhand der Erhebung A die Fakultasverteilung mit der tatsdchlichen Lehrtitigkeit
wiithrend der letzten zwei Jahre, so zeigt sich, daB eine erhebliche Anzahl der Fortbildungsteilnehmer
(57 Lehrer; 65,5 Prozent) in mindestens einem Fach an der Herkunftsschule fachfremden Unterricht
erteilen muBte. Moglicherweise war fiir diese Lehrer das strenge Fachprinzip der Mittelstufenzentren
auch ein Bewerbungsmotiv (vgl. Abschnitt 3.3.2),

Tabelle 8: Lehrbefugnis der Teilnehmer nach Fachgruppen (Fragebogen B)

Fachgruppe Fakuitas
Als 1. Fach Als 2. Fach Als 3. Fach z
f f% f f% f f % (63)
1. Kommunikation/Asthetik 13 17,6 S 6,8 1 14 19
(Deutsch, Kunst)
2. Fremdsprachen 13 17,7 2 2,8 1 14 16
(Englisch, Franzdsisch, Russisch)
3. Mathematik 8 10,8 2 2,7 - - 10
4. Naturwissenschaften 16 21,7 9 12,3 1 14 26
(Physik, Chemie, Biologie)
5. Gesellschaftskunde 10 13,5 11 149 2 2,8 23
(Sozialkunde, Geschichte, Geographie)
6. Arbeitsiehre 4 55 10 13,6 3 4,2 17
7. Leibeserziehung 9 12,2 1 14 1 1,4 11
8. Religion 1 1,4 3 4,1 - - 4
9. Psychologie/Sozialpiadagogik u.i. - - 4 54 1 1.4 5
z 74 100,0 47 63,5 10 14,0 148
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3.15 Gesamtschulkenntnisse
3.1.5.1 Informationsaufgaben der Fortbildung

Es war zu erwarten, daB die Fortbildungsteilnehmer je nach ihrer bisherigen Titigkeit und Vorerfahrung
iiber sehr unterschiedliche Kenntnisse zu Gesamt- und Ganztagsschulen verfiigten und daB die einschlagi-
gen Kenntnisse nur bei Gesamtschullehrern vorhanden, sonst insgesamt eher gering sein wiirden. Bei
dieser Annahme war es eine vordringliche Aufgabe der Vorbereitungsveranstaltungen, das Informations-
gefille unter den Teilnehmern auszugleichen oder doch zu verringern, um ein gemeinsames Fundament
an Wissen iiber die Lehr- und Lernbedingungen an integrierten Ganztagsschulen als notwendige
Voraussetzung konstruktiver Arbeit zu schaffen.

Bei der ersten Befragung der Kursteilnehmer (A) waren 60 von 85 Lehrern (70,6 Prozent) der Ansicht,
daB sie iiber die Probleme, die eine Titigkeit an einer Gesamtschule stellt, bisher noch nicht ausreichend
informiert seien. Nur 25 Lehrer (29,4 Prozent), darunter die 9 Gesamtschullehrer, fiihlten sich hinrei-
chend unterrichtet. Im Vergleich zu Grundschul-, Hauptschul- und Gymnasiallehrern zusammengenom-
men, meinten die Realschullehrer haufiger, iiber Gesamtschule gut informiert zu sein (Chi’=3.8; df=1;
p<0.05). :

Tabelle 9: Gesamtschulkenntnisse nach Schulform

Ausreichende Gesamtschulkenntnisse

Schulform Ja Nein >
f f% f f% f

Grundschule 3 214 11 78,6 14
Hauptschule 5 16,7 25 83,3 30
Realschule 7 36,8 12 63,2 19
Gymnasium 1 7,7 12 92,3 13
Gesamtschule 9 100,0 0 0,0 9
= 25 294 60 70,6 85

Tabelle 10: Gesprichsméglichkeiten mit Gesamtschullehrern und Gesamtschulkenntnisse

(ohne Gesamtschullehrer)

Ausfiihriiche Ausreichende Gesamtschulkenntnisse

Gesprichsméglichkeiten Ja Nein 2z
Hiaufiger 11 9 20
Seiten 4 33 37
Keine 1 19 20
f 16 61 77
(f %) (20,8) (79,2)

Chi® = 19.48; df =2; p < 0.001; r = .60"".
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Die Kenntnisse jener Lehrer, die {iber Probleme der Gesamtschule ausreichend informiert zu sein
glaubten, ohne selbst an einer Gesamtschule unterrichtet zu haben, wurden vermutlich in ausfiihrlichen
personlichen Gesprichen mit Gesamtschulkollegen erworben. Von den 16 Nicht-Gesamtschullehrern,
die meinten, gut iiber die neue Schule unterrichtet zu sein, hatten elf hdufig Gelegenheit zu ausfiihrlichen
Gesprichen mit Gesamtschulkollegen; vier hatten diese Gelegenheit selten und nur ein Lehrer hatte sie
gar nicht (vgl. Tabelle 10).

Aus Tabelle 10 geht hervor, daB 57 von 77 Lehrern (74 Prozent) sich vor ihrer Bewerbung in Gesprichen
mit Gesamtschullehrern tiber diese Schulform unterrichtet hatten. Mit der Hiufigkeit ausfiihrlicher
Gespriche wichst auch der subjektive Eindruck, iiber Gesamtschule hinreichend informiert zu sein.
19 Lehrer entschlossen sich tiberraschenderweise ohne ein vorheriges Informationsgesprich mit einem
Gesamtschullehrer und ohne hinreichende Kenntnisse der Schulform zu einem Schulwechsel.

3.1.5.2 Gesamtschulrelevante Vorerfahrungen

Um einige Anhaltspunkte zu gewinnen, inwieweit die Bewerber bei ihrer bisherigen Titigkeit aufgrund
von organisatorischen Merkmalen der Herkunftsschule Vorerfahrungen hatten gewinnen kénnen, die
einen Wechsel an die groBen, differenzierten Gesamtschulen méglicherweise erleichterten, wurden inder
Erhebung A die GréBe des Kollegiums der Herkunftsschule und bisherige Erfahrungen mit leistungsdif-
ferenziertem Unterricht erfragt. Die Antworten ergaben folgendes Bild:

Die gewohnten Arbeitsbedingungen der Mehrzahl der Teilnehmer unterschieden sich wahrscheinlich
allein aufgrund der SchulgréBe erheblich von der Situation an einem Mittelstufenzentrum. An einem voll
ausgebauten Mittelstufenzentrum werden etwa 100 Lehrkrifte titig sein (Kledzik, 1974). Dagegen
kamen tiber drei Viertel der MSZ-Bewerber aus Kollegien, denen 40 oder weniger Lehrer angehorten.
20 Lehrer waren mit der Arbeit in groBeren Kollegien vertraut. Darunter waren neun Gesamtschullehrer
und sieben Gymnasiallehrer. Den Zusammenhang zwischen Form der Herkunftsschule und GroBle des
Kollegiums verdeutlicht Tabelle 11.

Da der Aufbau der Mitteistufenzentren jahrgangsweise erfolgt — zunichst also ein relativ kleines
Kernkollegium die Arbeit aufnehmen wird —, diirften Vorerfahrungen mit leistungsdifferenziertem
Unterricht noch wichtiger sein als Arbeitserfahrungen in einem groBlen Kollegium. Denn Lehrer, die in
ihren Herkunftsschulen leistungsdifferenzierten Unterricht erteilt haben, haben auch durch die bei
DifferenzierungsmaBnahmen erforderlichen Abstimmungen mit Kollegen Erfahrungen mit kooperativer
Unterrichtsplanung sammeln kénnen. Fiir eine Gesamtschultitigkeit sind das wichtige Vorerfahrun-
gen.

Dadurch, daB auch in den traditionellen Schulzweigen immer hiufiger Formen duflerer Differenzierung
eingefiihrt wurden, hatte ein groBerer Teil der Fortbildungsteilnehmer in den zwei davorliegenden Jahren
bereits Erfahrungen mit leistungsdifferenziertem Unterricht machen kénnen. Bei der Erhebung A gaben
34 Lehrer (39 Prozent) an, Erfahrungen mit Leistungsdifferenzierung in einem Fach zu haben: darunter

Tabelle 11: GroBe des Kollegiums der Herkunftsschule nach Schulform

Schulform Lehrer im Kollegium
15-20 21-30 3140 41-50 51-70 71 u.mehr z

Grundschule 7 4 2 0 0 0 13
Hauptschule 11 13 5 1 0 0 30
Realschule 3 13 0 2 1 0 19
Gymnasium 0 1 4 3 3 1 12
Gesamtschule 0 0 0 1 5 3 9
f 21 31 11 7 9 4 83
f% 25,3 37,3 13,3 84 10,8 4.8
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Tabelle 12: Erfahrungen mit leistungsdifferenziertem Unterricht nach Fichern und Schulform

Schulform Anzahl der Nennungen im 1. und 2. Fach

Deutsch Englisch Franzosich Mathematik  Naturwiss. Sport =
Grundschule 1 1
Hauptschule 8 13 21
Realschule 4 4
Gymnasium 1 1 1 3
Gesamtschule 2 2 7 11
z i 10 1 19 7 1 40

waren sechs Lehrer, die duere Differenzierungsformen in zwei Fichern verwendeten. Tabelle 12 zeigt die
Verteilung nach Fiachern und Schultypen.

Eliminiert man Doppeinennungen und lid8t fachfremden Unterricht unberiicksichtigt, so ergibt sich, daB3
der iiberwiegende Teil der Englisch- und Mathematiklehrer bereits leistungsdifferenziert unterrichtet
hatte. Dies diirfte als wichtiger Befund zu gelten haben, da der Unterricht in beiden Fichern in der
Berliner Gesamtschule ab der 7. Jahrgangsstufe leistungsdifferenziert erteilt wird.

3.1.5.3 Einschatzung der Arbeitsbelastung an Gesamtschulen

Die Kursteilnehmer waren zwar in der groBen Mehrheit der Ansicht, iiber die Arbeit an Gesamtschulen
nur unzureichend informiert zu sein; dennoch machten sie sich keine Illusionen dariiber, dal die Tatigkeit
an Gesamtschulen eine hohere Arbeitsbelastung durch Konferenzen, Besprechungen und kooperative
Unterrichtsvorbereitung mit sich bringt. Wir vermuten, daB3 vor allem persénliche Gesprache mit
Gesamtschullehrern — auch wenn sie nur sporadisch méglich waren — wichtige Aufklarungsfunktionen
erfiillt haben.

Tabelle 13: Herkunttsschule und Einschitzung der Belastung durch Besprechungen, Konferenzen und
Unterrichtsvorbereitung nach Schulform

Belastung durch

Schulform Besprechungen/Konferenzen Unterrichtsplanung
grofder gleich geringer grofier nicht schwer
grofder abzuschitzen

Grundschule 14 - - 14 - -
Hauptschule 29 1 - 27 2 1

Realschule 18 1 - 14 - 5
Gymnasium 13 — - 11 - 1
Gesamischule 2 7 — 3 5 1

t 76 9 - 69 7 8

() (89,4) (10,6) (82,1) (8,3) 9.5

t2
[3%]



Wie aus Tabelle 13 hervorgeht, erwarteten MSZ-Bewerber, dafl der Unterricht an Mittelstufenzentren
auf Dauer mehr und vielfiltigere Vorbereitung (76 Lehrer; 89,4 Prozent; n=_85) sowie mehr Besprechun-
gen und persdnliche Kontakte zwischen den Kollegen (69 Lehrer; 82,1 Prozent; n=84) erfordern werde
als an ihrer gegenwirtigen Schule. Im wesentlichen rechneten nur Gesamtschullehrer mit gleichbleiben-
den Belastungen.

3.1.5.4 Faktorenanalytischer Zusammenhang des Variablenkomplexes ,,Gesamtschulkenntnisse*

Die Faktorenanalyse des Fragebogens A (siche Anhang B) fa3t mit dem Faktor A4, der 10,5 Prozent der
gemeinsamen Varianz erklirt, auf Gesamtschulkenntnisse bezogene Items zu einer Dimension zusam-
men, die man als ,, Vertrautheit mit Gesamtschule® bezeichnen kann.

In einer bestimmten Richtung interpretiert, wobei Lehrer gekennzeichnet werden, die sich an einem
Extrem der Verteilung von Faktorwerten befinden, beschreibt der Faktor A4 Lehrer, die ausreichend
iiber Gesamtschule unterrichtet waren, nicht zuletzt deshalb, weil sie die Moglichkeit hatten, sich
ausfiihrlich mit Gesamtschullehrern iiber Probleme dieser Schulform zu unterhalten. An ihrer Her-
kunftsschule gab es iiber den formellen Konferenzbetrieb hinaus einen regelméBigen Austausch tiber
fachliche und allgemein schulische Fragen unter den Kollegen. Insgesamt waren dort offenbar Abstim-
mung und Zusammenarbeit so weit ausgebaut, daB} in dieser Hinsicht keine zusitzlichen Belastungen an
Mittelstufenzentren erwartet wurden. Mit umgekehrtem Vorzeichen interpretiert, charakterisiert der
Faktor den ,,gesamtschulfernen* Lehrer. Fiir ihn gab es bislang wenig Moglichkeiten, sich iiber die
Arbeitsprobleme an integrierten Schulen zu unterrichten; dementsprechend hielt er den eigenen Informa-
tionsstand fiir eher unzureichend. An der Herkunftsschule war der kollegiale Austausch wenig entwik-
kelt, so daB die Erwartung nahe lag, die Arbeit am Mittelstufenzentrum werde mehr personliche
Kontakte und Besprechungen im Lehrkérper erfordern.

Um die GroBe der Extremgruppen abzuschidtzen, wurden fiir alle Lehrer, welche die auf dem Faktor
substantiell ladenden Items vollstindig beantwortet hatten (n=85), Rohwerte berechnet, die als
Schitzwerte fiir die inhaltlich nicht verankerten Faktorscores verwendet wurden. Da Rohwerte und
Faktorwerte mit g =.96 hoch korrelieren, lassen sich die Rohwerte als vertretbare Faktorschitzwerte
ansehen. Das Schaubild 2 zeigt die Verteilung der Rohwerte.

Die Verteilung der Rohwerte ist deutlich rechtsschief: Die groBe Mehrheit der Fortbildungsteilnehmer
war mit Gesamtschule wenig vertraut. Vertrautheit mit der Arbeit an integrierten Schulen war nur bei
etwa 7 Prozent der Bewerber — im wesentlichen Lehrer, die schon an Gesamtschulen unterrichtet hatten
— zu finden’. (Der Extremwert Rw=0 ist nicht besetzt, da kein Lehrer eine geringere Arbeitsbelastung
durch Besprechungen und personliche Kontakte am Mittelstufenzentrum erwartete.) Dieser Befund
diirfte nachdriicklich auf die groBen Informationsaufgaben des Fortbildungsprogramms hinweisen.

Tabelle 14: Vertrautheit mit Gesamtschule (Faktor A4)

Var.- Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

080 .89 Sind Sie der Ansicht, dafl Sie iiber die Probleme, die die Titigkeit an .einer Gesamt-
schule stellt, bisher ausreichend informiert sind?

1.Ja 2. Nein . .
079 .69 Hatten Sie die Moglichkeit, sich ausfiihrlicher mit Kollegen, die an Gesamtschulen
unterrichten, iiber Arbeitsprobleme an dgrartigen Schulen zu unterhalten?

1. Ja, haufiger 2. Ja, selten 3. Nein

077 -45 Erwarten Sie, daf} die Arbeit an Mittelstufenzentren auf Dauer mehr Besprechungen
und persdnliche Kontakte zwischen den Kollegen erfordert als an anderen Schulen?

1. Mehr 2. Gleich viel 3. Weniger

032 .29 Ist es an Ihrer Schule iiblich, sich in grofieren oder kleineren Gruppen au3erhalb der
Konferenzen relativ regelmifig tiber fachliche und allgemein schulische Probleme zu
unterhalten?

1.]Ja 2. Nein
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Schaubild 2: Vertrautheit mit Gesamtschule (Rohwerteverteilung des Faktors A4)
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3.1.6 Zusammenfassung

Die Daten zu den persénlichen und berufsspezifischen Merkmalen der Fortbildungsteilnehmer legen den
SchluB nahe, daB es mit der Lehrervorbereitung gelungen war, einen Stamm erfahrener Lehrer fiir den
Aufbau der ersten Mittelstufenzentren zu rekrutieren. Das mittlere Alter der Fortbildungsteilnehmer lag
bei etwa 36 Jahren; dabei waren die Altersgruppen der 30- bis 39jdhrigen beziehungsweise der 40- bis
50jiahrigen mit etwa 40 bezichungsweise 30 Prozent stark reprisentiert. Dem Alter entsprechend verfiigte
der groBte Teil der MSZ-Bewerber bereits iiber mehrjihrige Unterrichtserfahrung. Die mittlere Beschif-
tigungsdauer, wobei Zeiten der zweiten Ausbildungsphase nicht mitgerechnet sind, lag zwischen acht und
neun Jahren. Unter den Fortbildungsteilnehmern war der Lehrer mit einem Unterrichtsfach in der
Minderheit. 65 Prozent der Lehrer verfiigten {iber Lehrbefugnis in mindestens zwei Unterrichtsfachern.
Eine gleichmifBige Verteilung der Teilnehmer hinsichtlich der Form der Herkunftsschule wurde nicht
erreicht. Dennoch kann man die Zusammensetzung der Population bei einem Anteil von 10 Prozent
Gymnasiallehrern und 12 Prozent Gesamtschullehrern angesichts der Rekrutierungserschwernisse nicht
als ungiinstig bezeichnen. Hinsichtlich der Geschlechtsverteilung war die Vorbereitungsgruppe bei einem
hoheren Anteil an Lehrern noch ausgeglichen zusammengesetzt.

Hinsichtlich der Gesamtschulkenntnisse der Bewerber ist zu betonen, dafl an den Fortbildungsveranstal-
tungen eine groBe Gruppe von Lehrern teilnahm, die bis dahin an relativ kleinen Schulen unterrichtet
hatten, mit Gesamtschullehrern wenig Kontakt gehabt hatten und iiber die Arbeitsbedingungen dieser
Schulen nur oberflidchlich unterrichtet waren. Thre Kenntnisse iiber Gesamt- und Ganztagsschulen und
ihre Erwartungen an die neue Titigkeit diirften vor allem durch die Topoi der Gesamtschuldebatte, wie
sie unter Lehrern gefithrt wurde, bestimmt worden sein. Dort waren zentrale Themen die Arbeitsbela-
stung und Zusammenarbeit innerhalb eines Kollegiums. Diese allgemeine Diskussion vermittelte in
Verbindung mit gelegentlichen Gespréchen mit Gesamtschullehrern den Bewerbern vermutlich auch eine
iiberwiegend realistische Einschitzung der Arbeitsbelastung an Gesamtschulen, insbesondere der
hoheren Anforderungen, die Besprechungen und Unterrichtsplanung stellen.

Differenzierte Gesamtschulkenntnisse aus erster Hand waren natiirlich bei den Gesamtschullehrern zu
finden. Aber auch jene Lehrer, die vor ihrer Bewerbung ausreichend Gelegenheit zu ausfiihrlichen
Gesprichen mit Gesamtschullehrern gehabt hatten, begannen offenbar ihre neue Tétigkeit mit groflerer
subjektiver Sicherheit. Ferner verfiigte ein nennenswerter Teil der Bewerber (vor allem Englisch- und
Mathematiklehrer) iiber wichtige Vorerfahrungen mit leistungsdifferenziertem Unterricht.

Insgesamt 148t die Analyse der personellen Ausgangsbedingungen die Bedeutsamkeit der Informations-
aufgaben der Lehrervorbereitung erkennen. Bei dieser Konstellation fiel vor allem den an der Fortbil-
dung teilnehmenden Gesamtschullehrern die Aufgabe zu, zu einem Informationsausgleich beizutragen.
In dieser Hinsicht waren die Veranstaltungen fiir die Fiacher Arbeitslehre, Englisch, Gesellschaftskunde
und Naturwissenschaften, an denen erfahrene Gesamtschullehrer beteiligt waren, begiinstigt gegeniiber
den Vorbereitungskursen fiir Bildnerisches Gestalten, Deutsch und Mathematik, in denen Gesamtschul-
lehrer fehlten (vgl. Baumert, Raschert u.a., 1978).
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3.2 Durchfiihrungsbedingungen der Lehrervorbereitung

3.2.1 DeputatserméfBligung fiir die Teilnahme an der Lehrervorbereitung und tatsdchliche Unter-
richtsbelastung

Grundlage der Konzeption des Berliner Lehrertrainings, das Fortbildung und Curriculumentwicklung
verbinden sollte, war die Annahme, daBl es gelingen kénne, Lehrer an Curriculumentwicklung zu -
beteiligen, sofern sie fiir lingere Zeit in gréoBerem Umfang vom Unterricht befreit und zu Entwicklungs-
gruppen zusammengefalit werden kénnten. Realisierbar erschien dieser Gedanke, weil infolge der
sukzessiven Umstellung des Schuljahrbeginns auf Herbst durch das sogenannte Wanderloch in den
Jahren 1973 bis 1977 Lehrerkapazititen in der Mittelstufe frei wurden. Das hief aber auch, daB nicht
Lehrer aller Schulformen an einem derartigen Unternehmen unter gleichen Bedingungen beteiligt werden
konnten. Da in der Grundschule die Schuljahresumstellung bereits erfolgt war und freie Lehrerkapaziti-
ten nicht mehr zur Verfiigung standen, konnten Grundschullehrer, die sich fiir einen Wechsel an ein
Mittelstufenzentrum interessierten, kaum mit nennenswerter Stundenentlastung rechnen. Zudem gab es
weitere Schwierigkeiten, die eine einheitliche Regelung der Deputatsermiafligung fiir alle Bewerber
verhinderten.

Nach dem Allgemeinen Zustindigkeitsgesetz (AZG) liegt die Personalhoheit in Berlin bei den Bezirken.
Die Bezirke haben also auch in Zusammenarbeit mit den Einzelschulen iiber befristete Deputatsreduktio-
nen zu entscheiden. Das Lehrertraining dagegen wurde zentral von der Hauptverwaltung geplant und
durchgefiihrt. In der wichtigen Frage der Stundenerleichterung konnte die Senatsverwaltung an die
Bezirke nur die Empfehlung geben, MSZ-Bewerbern moglichst einheitlich fiir die Dauer der Lehrervor-
bereitung 18 Stunden DeputatsermiBigung zu gewihren. Die Bezirksverwaltung wiederum hatte auf die
Belange der Einzelschulen Riicksicht zu nehmen, die einerseits den Unterricht in allen Féchern zu
gewihrleisten hatten und andererseits kaum daran interessiert sein konnten, gerade tiichtige Lehrer an
Mittelstufenzentren zu verlieren. Bei der Kollision der Interessen der Einzelschule mit der zentralen
Reformplanung war in Einzelfillen immer wieder erneut zu vermitteln. Im Ergebnis gab es in der
Stundenbefreiung erhebliche Schwankungen. Dabei waren die Ursachen der Ungleichbehandlung den
Kursteilnehmern in der Regel nicht nachvollziehbar; diese Situation barg ein nicht unbedeutendes
Konfliktpotential.

Die Verteilung der Stundenbefreiung weist eine bimodale Charakteristik auf. Der Modalwert liegt bei
18 Stunden. 22 Lehrer (30 Prozent) erhielten die volle von der Planung anvisierte StundenerméBigung.
Ein zweites relatives Dichtemittel liegt bei 12 Stunden. Fiir 14 Lehrer (19 Prozent) verringerte sich das
Deputat in diesem Umfang. Die Extremwerte der Verteilung liegen bei 0 beziehungsweise 24 Stunden.
Fiir 65 Prozent der Kursteilnehmer betrug die Stundenbefreiung 12 Stunden oder dariiber und fiir
81 Prozent iiber 10 Stunden. Fiir 19 Prozent der Teilnehmer blieb die Stundenbefreiung unter 10 Wo-
chenstunden. Bei diesen Werten ist zu bedenken, daBl die Entlastungseffekte durch Stundenbefreiung je
nach Ausgangsdeputat, das nach Schuiform zwischen 27 und 23 Wochenstunden schwankte, unter-
schiedlich sind.

Die tatsichliche Unterrichtsbelastung lag fiir etliche Lehrer allerdings niedriger, als es die Antworten auf
die Frage nach der Stundenbefreiung widerspiegeln. Auf die Frage, wieviele Wochenstunden die Lehrer
wihrend des Fortbildungsprogramms unterrichtet hatten, ergaben die Antworten einen Durchschnitts-
wert von 8,36 Stunden bei Extremwerten von 0 und 21 Stunden und einer Standardabweichung von
5,6 Stunden. Vergleicht man damit den aufgrund der Verteilung der Stundenbefreiung erwarteten Wert,
zeigt sich eine deutliche Abweichung. Die erwartete mittlere Unterrichtsbelastung lag bei 12,8 Stunden
gegeniiber einer tatsichlichen mittleren Unterrichtsbelastung von 8,4 Stunden. Entsprechend niedrig ist
die Korrelation zwischen Stundenbefreiung und tatsidchlicher Unterrichtsbelastung (1 =.45). Da man
nicht annehmen kann, daB die Lehrer ungenau informiert waren oder ungenau geantwortet haben, liegt
der SchluB nahe, daf} die tatsachliche Stundenbefreiung aus Griinden, die uns nicht genau bekannt sind,
erheblich von dem fiir die Lehrervorbereitung gewihrten Deputatserlal abwich. Wihrend der Beobach-
tung der Lehrerfortbildung erfuhren wir zum Beispiel, daB einige Lehrer gleichzeitig an mehreren
Fortbildungsveranstaltungen teilnahmen, fiir die jeweils gesondert Stundenerlall gewihrt worden war,
oder dal3 die Planung von Vorlaufklassenunterricht mit gesonderter UnterrichtsermidBigung honoriert
wurde.

Tabelle 15 stellt die angegebene Stundenbefreiung, die speziell fiir das Lehrertraining erteilt wurde, den
tatsdchlich gegebenen Unterrichtsstunden gegeniiber. Es geht aus ihr hervor, daB etwa zwei Drittel der
Lehrer wihrend der Vorbereitungszeit weniger als zehn Wochenstunden zu unterrichten hatten.

Mit der tatsichlich gewidhrten StundenermiBigung wurde das urspriingliche Planziel, daB alle Fortbil-
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‘Tabelle 15: Stundenbefreiung fiir die Lehrervorbereitung und tatsichliche Unterrichtsbelastung

Wochenstunden Stundenbefreiung Unterrichtsbelastung
f f% cum f% f f% cum f%
0 2 2,7 2,7 10 13,5 13,9
1- 9 12 16,2 18,9 36 48,6 63,9
10 -13 27 36,5 55,4 10 13,5 71,8
14 — 17 10 13,5 68,9 11 14,8 93,1
18 und mehr 23 31,1 100,0 5 6.8 100,0
Keine Antwort 0 0,0 100,0 2 2,7 100,0
z 74 100,0 100,0 74 100,0 100,0

dungsteilnehmer gleichmiBig 18 Stunden Deputatsreduktion erhalten sollen, nicht erreicht. Insbesonde-
re war die Variation der gewidhrten ErmiBigung betrichtlich. Dennoch mufl man betonen, dall die
tatsdchlich verwirklichten Erleichterungen hinsichtlich Umfang und Dauer im Rahmen von Schulpla-
nung und Lehrerfortbildung ganz auBergewohnlich waren. Es wurden damit Arbeitsbedingungen
geschaffen, die fiir schulnahe Curriculumentwicklung als ungemein giinstig gelten miissen.

3.2.2 Unterrichtsplanung fiir Vorlaufklassen

Eines der schwierigsten Probleme wihrend der Aufbauphase der Bildungszentren stellt die Raumnut-
zung dar. Da die integrierten Mittelstufen in jahrgangsmiBiger Abfolge aufgebaut werden muBten, die
Jahrgangsstufen 7 bis 10 also erst im vierten Jahr nach Er6ffnung der Schule insgesamt integriert arbeiten
konnten, muBten in der Ubergangszeit Klassen traditioneller Schulen in die neuen Gebiude eingelagert
werden, um die zur Verfiligung stehenden Raumkapazititen zu nutzen. Das heit aber auch, daB8 das
Kernkollegium der Gesamtschule durch Lehrer anderer Schulformen erginzt wurde oder zwei Kollegien
in einem Gebdude nebeneinander arbeiteten. Zur Lésung dieses Problems hatte die Senatsverwaltung
mehrere Einzugsmodelle erarbeitet, die sie den Bezirksverwaltungen zur Auswahl und Konkretisierung
vorlegte. Ein Schritt zur Verringerung der Ubergangsschwierigkeiten bestand in der Einrichtung
sogenannter Vorlaufklassen. Bereits vor Eréffnung der neuen Schulen sollten jeweils zehn Lerngruppen
in anderen Gebiduden integriert unterrichtet werden, so daB8 der Unterricht bei Inbetriebnahme des
Mittelstufenzentrums sogleich in mindestens zwei Klassenstufen integriert erteilt werden konnte. Als
weitere Maoglichkeit, den zu erwartenden Schwierigkeiten entgegenzutreten, war daran gedacht, in
Einzelfillen Kollegium und Klassen einer traditonellen Schule insgesamt an ein Mittelstufenzentrum zu
iibernehmen. Ein interessierter Teil des Kollegiums konnte den integrierten Unterricht erteilen und den
Stamm der Lehrerschaft der entstehenden Gesamtschule bilden. Diejenigen Lehrer, die weiterhin an ihrer
bisherigen Schule unterrichten wollten, sollten zusammen mit ihren traditionellen Klassen aus dem
Mittelstufenzentrum ,,herauswachsen*.

Diese verschiedenen bezirksinternen MaBnahmen hatten jedoch Konsequenzen fiir die zentrale Lehrer-
vorbereitung. Die Kursleiter hatten mit Lehrergruppen zu rechnen, denen die Arbeit an Gesamtschulen
zeitlich unterschiedlich nah bevorstand und die in unterschiedliche Arbeitszusammenhinge eingebunden
waren. Ein Teil der Teilnehmer muBte unmittelbar nach Kursende die Titigkeit an einer erdffnenden
Gesamtschule oder den Unterricht mit Vorlaufklassen aufnehmen. Andere Kollegen hatten noch eine
unterschiedliche lange Karenzzeit bis zur Inbetriebnahme ihres Mittelstufenzentrums oder bis zum
Beginn des Vorlaufklassenunterrichts. Tabelle 16 zeigt, daB8 es sich bei den Lehrern, denen der Unter-
richtsbeginn unmittelbar nach Kursende bevorstand, um eine relativ groBe Gruppe handelte.

Ferner berenete ein Teil der MSZ-Bewerber innerhalb von bezirksinternen Planungsgruppen, die aus
Lehrern unterschiedlicher Herkunftsschulen zusammengesetzt waren, Vorlaufunterricht vor. Andere

27



Tabelle 16: Unterrichtsbeginn

Termin f f%
Unterrichtsbeginn Herbst 1973 28 37,8
Spiterer Unterrichtsbeginn in 46 62,2
einem Mittelstufenzentrum

z 74 100,0

Tabelle 17: Planungsgruppen

Planungsgruppen f f% f % korr.
Planung in heterogenen Gruppen 22 29,7 31,4
Planung im Kollegium 8 10,8 114
Vorlaufplanung 30 40,5 42.8
Keine Planung 40 54,1 57,2
Keine Angaben 4 54 0,0
> 74 100,0 100,0

Tabelle 18: Deputatsermifigung, Unterrichtsbelastung und

Vorlaufplanung
Vorlaufplanung
DeputatsermiRigung speziell I, = .0
fiir die Fortbildung
. ++
Unterrichtsbelastung r, = -.29

planten, eingebunden in ihr Stammkollegium, das insgesamt an ein Mittelstufenzentrum iibernommen
wurde, den integrierten Unterricht. Einige weitere Lehrer arbeiteten bereits innerhalb eines festen
Kernkollegiums einer Gesamtschule, die unmittelbar nach Kursende den Unterricht aufnehmen sollte.
Eine groBere Restgruppe schliefllich war noch nicht an irgendwelchen Planungen beteiligt. Die quanti-

tative Verteilung geht aus Tabelle 17 hervor.

Die Lehrer, die unmittelbar nach Kursende den integrierten Unterricht aufnehmen sollten, waren
weitgehend dieselben, die in Planungsgruppen eingebunden waren. Allerdings waren acht Lehrer zwar an
Unterrichtsplanung fiir Vorlaufklassen beteiligt, ohne Vorlaufklassen im Herbst 1973 unterrichten zu
miissen, wihrend umgekehrt fiinf Lehrer, die wihrend des Fortbildungsprogramms noch nicht an
Planungsgruppen teilgenommen hatten, von Herbst 1973 an solche Klassen unterrichten sollten.
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Die Vorlaufplaner waren wihrend der Lehrervorbereitung einer eher geringeren Unterrichtsbelastung
ausgesetzt — ohne daBl ihnen besonders hohe DeputatserméBigungen speziell fiir die Lehrerfortbildung
gewidhrt worden wiren.

Da die Gruppe der Vorlaufplaner sich hinsichtlich der Unterrichtsverpflichtung nicht von den iibrigen
Lehrern unterschied, ist anzunehmen, daB diesen Lehrern zusiitzlich zu dem StundennachlaB, den sie fiir
die Teilnahme an der Lehrervorbereitung erhielten, vom Bezirk eine besondere Deputatsreduktion fiir
die Planungstitigkeit zugestanden wurde (siehe auch Abschnitt 3.6.6.1).

Die Unterschiede hinsichtlich Unterrichtsbeginn, Planungstitigkeit und Unterrichtsbelastung bedeute-
ten fiir die Planung und Durchfithrung der Fortbildungsveranstaltungen insofern eine Erschwernis, als
die Kursleiter mit unterschiedlichen Zeitbudgets und Arbeitsinteressen der Teilnehmer zu rechnen
hatten, aber die konkrete Zusammensetzung der einzelnen Kurse vor Beginn der Seminare nicht kennen
konnten.
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33 Bewerbungsmotive fiir die Tiitigkeit an einem Mittelstufenzentrum
3.3.1 Prinzip der Freiwilligkeit

Bei der Rekrutierung von Lehrern fiir die Mittelstufenzentren ging die Schulverwaltung von dem
Grundsatz aus, wihrend der Aufbauphase moglichst nur Lehrer zu beschiftigen, die sich fiir diese
Tatigkeit freiwillig gemeldet hatten. Insofern hatte die Lehrervorbereitung wichtige Funktionen im
Rahmen der Personalwerbung. Konsequenterweise war die Teilnahme an den Fortbildungsseminaren
auch nicht mit der Verpflichtung, aber auch nicht mit der Zusage fiir einen Schulwechsel gekoppelt. Mit
dem Besuch der Lehrervorbereitung bewarb man sich fiir ein Mittelstufenzentrum; aber nach Abschlufl
der Veranstaltung stand es den Teilnehmern frei, jetzt besser informiert, ihre Bewerbung noch einmal zu
iiberdenken.

Man kann davon ausgehen, daB das Prinzip des freiwilligen Schulwechsels durchgehalten wurde, obwohl
in zwei Fillen vorgesehen war, die Lehrkorper einer Haupt- und einer Realschule als Kernkollegien an
Mittelstufenzentren moglichst geschiossen zu iibernehmen. Zwar war zu erwarten, daB in diesen Fillen
ein gewisser kollegialer Druck auf Zogernde ausgeiibt wurde; gleichwohl bestand auch hier die
Moglichkeit fiir Lehrer, die nicht an eine Gesamtschule gehen wollten, an eine andere traditionelle Schule
zu wechseln. Vertreter beider Kernkollegien nahmen an der Lehrervorbereitung teil. In der zweiten
Befragung erfaBBten wir 13 (18,3 Prozent) Vertreter dieser Schulen (,,Kollegialwechsler), von denen 10an
der Haupt- und 3 an der Realschule unterrichteten. Wie Nachfragen ergaben, wurde die Fortbildungsteil-
nahme der Hauptschulvertreter im Kollegium abgestimmt, wihrend der Kursbesuch der Realschullehrer
auf Bitten der Schulleitung erfoigte.

Die Zahl der Fortbildungsteilnehmer, die von ihrer Schulleitung oder der Schulaufsicht zu einer
Bewerbung an ein Mittelstufenzentrum aufgefordert worden waren, war jedoch etwas groBer als die Zahl
der , Kollegialwechsler“. Von den vor Beginn des Lehrertrainings befragten Lehrern gaben 25 (29,1 Pro-
zent) an, daB ihre Bewerbung auch auf eine persénliche Aufforderung zuriickgehe. Allerdings traf diese
Aufforderung bei fast allen (bei 21 von 25 Lehrern) auf bereits vorhandenes Interesse. Wenn man davon
ausgeht, daB die Fragebogen A und B bis auf einen systematischen Fehler im Grundschul- und
Gymnasialbereich (siche Abschnitt 3.1.3) im wesentlichen von denselben Lehrern beantwortet wurden,
kann man damit rechnen, daB iiber die ,,Kollegialwechsler hinaus einige Gesamtschul- und Gymnasial-
lehrer personlich zu einer Bewerbung aufgefordert wurden. Es ist zu betonen, daB nach Angaben der
Fortbildungsteilnehmer in 95 Prozent der Fille die Bewerbung an ein Mittelstufenzentrum ausschlieBlich
oder auch auf einem eigenen personlichen Interesse an einer Gesamtschultitigkeit beruhte. Nur vier
Lehrer (5 Prozent) wurden zu einer Bewerbung aufgefordert, ohne daB bei ihnen bereits ein spezifisches
Gesamtschulinteresse vorhanden war.

Nach Abschlull der Lehrervorbereitung war fiir 42 Lehrer (57 Prozent) iiber einen Schulwechsel positiv
entschieden, da entweder das gesamte Kollegium iibernommen wurde oder die Einzelbewerbung
angenommen war. 23 Lehrer (31 Prozent) waren entschlossen, ihre Bewerbung fiir ein Mittelstufenzen-
trum aufrechtzuerhalten; sie warteten noch auf eine positive Entscheidung des jeweiligen Bezirksamtes.
Nur 6 Fortbildungsteilnehmer (8 Prozent) zogen nach Abschlufl des Trainings ihre Bewerbung zu-
riick.

In der Erhebung B fragten wir bei zuriickgezogenen Bewerbungen nach den Griinden dieser Entschei-
dung. In fiinf der sechs aufgetretenen Fille wurde die Riicknahme der Bewerbung auf personliche oder
berufliche Umstédnde zuriickgefiihrt, die in keinem inhaltlichen Zusammenhang mit einer Gesamtschulti-
tigkeit oder der Lehrerfortbildung standen: Zwei Lehrer hatten ein gespanntes Verhiltnis zu dem
designierten Leiter eines Mittelstufenzentrums; bei drei weiteren Lehrern waren die Griinde Aufnahme
eines Zweitstudiums, Beforderung und freundschaftliche Kontakte im Kollegium der Herkunftsschule.
Nur ein Lehrer kam nach der Teilnahme an der Lehrervorbereitung zu dem Schluf3, dal Unterricht an
den traditionellen Haupt- oder Realschulen erfolgversprechender sei als an einer integrierten Gesamt-
schule.

Insgesamt diirfte der Bewerbungsstand nach AbschluBl der Lehrervorbereitung darauf hinweisen, daB die
Fortbildung zu einer Festigung der Gesamtschuloption der Teilnehmer beitrug und in dieser Hinsicht zu
keiner Verunsicherung fiihrte.

3.3.2 Rangreihe von Bewerbungsmotiven

In der vor Beginn der Lehrervorbereitung durchgefiihrten Erhebung befand sich eine mehrfach
gegliederte Frage nach den Motiven, die zu einer Bewerbung an die Mittelstufenzentren gefiihrt hatten.
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Mit den fiinf vorgegebenen, nicht alternativ formulierten Antwortmdoglichkeiten sollten allgemein
bildungspolitische, schulspezifische und im engeren Sinne persénliche Bewerbungsmotive erfa3t werden.
Die Verteilung der Antworten auf die Frage nach den wichtigsten personlichen Vorteilen, die sich die
Bewerber von ihrer neuen Titigkeit erhofften, ist aus Tabelle 19 ersichtlich. Dabei sind die Bewerbungs-
motive nach der Anzahl der jeweils positiven Nennungen geordnet.

Das weitaus am hiufigsten genannte Bewerbungsmotiv war die Méglichkeit, an Verinderungen im
Bildungswesen direkt mitzuarbeiten. 76 Prozent der Kursteilnehmer sahen darin den wichtigsten
personlichen Vorteil der MSZ-Arbeit. Mit deutlichem Abstand folgte die Angabe, daB man sich
aufgrund der besseren Einsatzmdglichkeiten seiner speziellen Fihigkeiten an ein Mittelstufenzentrum
beworben habe. 50 Prozent der Lehrer nannten dieses Bewerbungsmotiv. Mit dem besseren Einsatz
spezieller Fihigkeiten diirfte einmal der Einsatz in den studierten Unterrichtsfichern gemeint sein
(66 Prozent der Bewerber hatten in den letzten zwei Jahren fachfremden Unterricht erteilen miissen), zum
anderen aber auch die vielfiltigeren Titigkeits- und Spezialisierungsmoglichkeiten an integrierten
Ganztagsschulen. An dritter Stelle — von 28 Prozent der Teilnehmer genannt — folgte wiederum mit
deutlichem Abstand die Begriindung, man gehe des interessanteren sozialen Klimas wegen an die
Gesamtschule. Diese Angabe bezieht sich sowohl auf die Kooperation im Kollegium als auch auf die
Zusammenarbeit mit einer heterogen zusammengesetzten Klientel. Berufliche Verbesserung gaben
24 Prozent der Teilnehmer als Bewerbungsmotiv an. Im Zusammenhang der vorgegebenen Antwortmég-
lichkeiten diirfte berufliche Verbesserung in erster Linie einen erhofften Aufstieg in eine besser dotierte
Funktionsstelle eines Mittelstufenzentrums bezeichnen. Das Motiv schlieBlich, die Einzelschule, an der
man gegenwiirtig unterrichtete, verlassen zu kdnnen, spielte eine geringe Rolle. 7 Prozent der Lehrer gab
dieses Bewerbungsmotiv an.

Die Rangreihe der Bewerbungsmotive gibt zwei mdoglicherweise iiber die Lehrervorbereitung hinauswei-
sende Informationen. Sie zeigt einmal die deutliche Dominanz des bildungspolitischen Bewerbungsmo-
tivs auch in einer Phase der Routinisierung und Konsolidierung der Gesamtschule, Die Absicht, in erster
Linie an Verinderungen im Bildungswesen direkt mitarbeiten zu wollen, unterscheidet sich hinsichtlich
der Nennungshiufigkeit klar von den persénlichen/ privaten Motiven des beruflichen Fortkommens und
der Aufldsung eines unerfreulichen Arbeitsverhiltnisses. Zum anderen zeigt die Zusammenstellung der
Daten aber auch, daB die Gesamtschule spezifische Vorziige bietet, die sie unabhingig von bildungspoliti-
schen und im engeren Sinne persénlichen Beweggriinden fiir Lehrer traditioneller Schulformen attraktiv
machen: néimlich Spezialisierungsmdglichkeiten in einem vielfiiltigeren Titigkeitsfeld und ein interessan-
teres, wohl in erster Linie kooperativeres Arbeitsklima.

Im folgenden soll versucht werden, einige Bewerbungsmotive im Zusammenhang weiterer Gesichtspunk-
te wie Arbeitsbedingungen an der Herkunftsschule oder Erwartungen an die neue Titigkeit differenzier-
ter zu analysieren. Es werden zuniichst bildungspolitische Bewerbungsgriinde (Abschnitt 3.3.3), anschlie-
Bend Absichten beruflicher Verbesserung (Abschnitt 3.3.4), dann Kooperationsmotive (Abschnitt 3.3.6)
und schlieBlich das Motiv einer méglichen Schulflucht (Abschnitt 3.3.7) diskutiert.

Tabelle 19: Rangreihe von Bewerbungsmotiven a)

Rangreihe der Bewerbungsmotive nach Anzahl Ja ) Nein

der Nennungen f f% f f%
Direkte Mitarbeit an der Bildungsreform 66 759 21 24,1
Besserer Einsatz spezieller Fihigkeiten 43 49,4 . 44 50,6
Interessanteres soziales Klima ' 24 27,6 63 72,4
Berufliche Verbesserung 21 24,1 66 75,9
Wechsel der Schule 6 6,9 81 93,1

2) Mehrfachnennungen waren moglich,
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3.33 Bildungspolitische Bewerbungsmotive

Die Lehrervorbereitung fiir die Mittelstufenzentren fand in einer entscheidenden Phase der Berliner
Schulentwicklung statt, da iiber diese Schulen die Expansion der Gesamtschule zur faktischen Regel-
schule erfolgte. Entsprechend wurde mit dem Mittelstufenzentren-Programm zunichst eine Konsolidie-
rung der Gesamtschule und in lingerfristiger Perspektive die Ausbildung eines Prototyps der zukiinftigen
Sekundarstufe I angestrebt. Diese Uberfithrung eines Modellversuchs in ein generalisierbares Routine-
programm brachte notwendigerweise auch Einengungen der Handlungsspielrdume fiir Einzelschulen mit
sich, da jetzt unter dem Gesichtspunkt der Ubertragbarkeit verstirkt Uberlegungen zur Vereinheitli-
chung der Grundstruktur des Schultyps in den Vordergrund traten. Das bedeutete aber auch, daB sich die
Situation jener Lehrer, die ein Mittelstufenzentrum aufbauen sollten, erheblich von der Ausgangssitua-
tion der ersten Gesamtschulreformer unterschied. Wihrend es in der ersten Phase der Gesamtschulent-
wicklung um eine variantenreiche Entfaltung und Erprobung der Grundidee dieser Schule ging, handelte
es sich bei der Vorbereitung der Mittelstufenzentren eher um eine kritische Sichtung des Erreichten und
um eine Auswahl bewihrter und generalisierungsfidhiger Losungen. Mitarbeit an der Bildungsreform
konnte also zu diesem Zeitpunkt nicht mehr spontane Neuentwicklung heiflen, sondern vor allem
informierte Beteiligung an Auswahlprozessen und Bearbeitung festgestellter Liicken. Unter diesem
Vorbehalt war letztlich auch das Partizipationsangebot der Schulverwaltung zu verstehen, wenn diese
Grenzen auch bei dem Versprechen von Freirdumen fiir die curriculare und organisatorische Gestaltung
der Mittelstufenzentren nicht mit aller Klarheit verdeutlicht wurden (siche Baumert, Raschert u.a.,
1978).

Vor diesem Hintergrund erhilt der hohe Anteil der Lehrer (76 Prozent), die den wichtigsten personlichen
Vorteil der Titigkeit am Mittelstufenzentrum in der Chance sahen, an Verinderungen im Bildungswesen
direkt mitarbeiten zu k6nnen, besondere Bedeutung. Der bildungspolitische Rang dieser Schule war den
Fortbildungsteilnehmern weitgehend klar, obwohl die Entscheidung, in den neuen Gebiuden integrierte
Gesamtschulen einzurichten — was auch der Baubegriff , Mittelstufenzentrum® verdeutlicht —, lange
offen gehalten worden war (vgl. Baumert, Raschert u.a., 1978). Dieser Befund erhilt zusitzliches
Gewicht, da davon auszugehen ist, dal die MSZ-Bewerber die Mehrbelastung hinsichtlich Unterrichts-
vorbereitung, Konferenzen und sozialen Kontakten an den neuen Schulen durchaus realistisch einschétz-
ten (vgl. Abschnitt 3.1.5.3).

Ferner schien das bildungspolitische Bewerbungsmotiv verstiirkt im Zusammenhang mit einer gewissen
winformierten Niichternheit* aufzutreten. Diejenigen Lehrer, die einen bildungspolitischen Bewerbungs-
grund angaben, unterschieden sich von denen, fiir die dieser Grund nicht zutraf, (tendenziell) durch
geringere Reputationserwartungen bei den Kollegen (Chi’=5.13; df=2; p<<0.08) und durch bessere
Gesamtschulkenntnisse (Chi*=4.27; df=1; p<<0.05).

Zur Gruppe jener Bewerber, die nicht mit besonderer Anerkennung einer Gesamtschultitigkeit rechne-
ten, ausreichend iiber Gesamtschule informiert waren und einen Schulwechsel primér aus bildungspoliti-
schen Motiven anstrebten, gehorten 22 (25,3 Prozent) Lehrer. Darunter waren tiberdurchschnittlich viele
Gesamtschullehrer (was naheliegend war) und Realschullehrer (Chi’=20.06; df =4; p<<0.001). Man darf
vermuten, daB diese Lehrergruppe einen stabilen Kern realistischer Reformer bilden konnte.

334 Karriere- und Reputationsmotive

Bei der Entwicklung des Fragebogens A gingen wir von der Annahme aus, daB fiir eine Reihe von
Lehrern die Hoffnung auf beruflichen Aufstieg oder die Erwartung eines gewissen Reputationsgewinns
durch die Titigkeit an den vorziiglich ausgestatteten und bildungspolitisch wichtigen GroBschulen
Bewerbungsmotiv sein kénnten. Da jedes Mittelstufenzentrum {iber eine gréBere Anzahl besser dotierter
Funktionsstellen verfiigt, konnten Lehrer durchaus annehmen, hier giinstigere Voraussetzungen fiir die
Planung ihrer beruflichen Karriere zu finden. Insbesondere war zu erwarten, daB die Lehrervorbereitung
als Situation angesehen werde, in der man sich als potentieller Bewerber fiir eine Funktionsstelle
qualifizieren konnte. Zugleich vermuteten wir, daBl auch die Schulverwaltung das Lehrertraining unter
dem Gesichtspunkt der Rekrutierung von Kandidaten fiir Aufstiegsstellen beobachten werde. Neben
diesem unmittelbaren Aufstiegsmotiv rechneten wir mit einem weiteren statusorientierten Bewerbungs-
motiv. Mit einem Wechsel an das Mittelstufenzentrum konnte sich die Erwartung verbinden, daf} die
Tatigkeit an diesen in vielerlei Hinsicht bevorzugten Schulen, in denen sich die Entwicklungsperspektive
der Mittelstufe abzeichnete, groBere Anerkennung bei Eltern, Kollegen und in der breiteren Offentlich-
keit einbringen werde: Reputationsgewinn also nicht durch Beteiligung an Reformen, sondern durch
Mitarbeit an einer sich konsolidierenden und expandierenden Schulform.
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Auf den Komplex aufstiegs- und statusbezogener Bewerbungsmotive bezogen sich im Fragebogen A
unmittelbar drei Fragen, bei denen anzugeben war, ob die Chance, sich beruflich zu verbessern, zu den
wichtigsten Vorteilen des Schulwechsels gehdre und mit welcher Anerkennung des Gesamtschullehrers
bei Kollegen, Eltern und in der Offentlichkeit zu rechnen sei.

3.3.4.1  Aufstiegserwartungen

Die Moglichkeit zu einer beruflichen Verbesserung am Mittelstufenzentrum bezeichneten 21 (24,1 Pro-
zent) Lehrer als einen der wichtigsten Vorteile des Schulwechsels. Im Zusammenhang der vorgegebenen
Bewerbungsmotive war die Frage nach beruflicher Verbesserung als Frage nach dem beruflichen
Fortkommen, das hieB8 hier in erster Linie Aufstieg in eine Funktionsstelle, zu verstehen. Es ist
naheliegend, daB8 Lehrer, fiir die ein beruflicher Aufstieg im Vordergrund stand, signifikant weniger
héufig bildungspolitische Bewerbungsgriinde nannten als jene Kollegen, fiir die eine persénliche Karriere
keine hervorgehobene Bedeutung hatte. (Chi>=4.04; df = 1; p<<0.05). Ebenso war eine Karriereplanung
auch deutlich abgesetzt gegen einen Schulwechsel aus Unzufriedenheit mit der aktuellen Situation an der
Herkunftsschule. Bei keinem Lehrer traten beide Bewerbungsgriinde gemeinsam auf (Populationsunter-
schiede lassen sich aufgrund der kleinen Zahl jener, die iiberhaupt einen Schulwechsel aus Unzufrieden-
heit nannten, statistisch nicht sichern). Zusammenhinge zwischen Aufstiegsmotiv und der Erwartung
von Reputationszuwachs bei Kollegen, Eltern und in der Offentlichkeit sind nicht nachzuweisen.
Vermutlich handelt es sich bei Aufstiegs- und Reputationserwartungen um unabhingige Dimensionen
des Fragebogens.

Differenziert man die Angabe von Aufstiegserwartungen nach Schulformzugehéorigkeit, so zeigt sich die
Tendenz, daB Gesamtschullehrer — was auch zu erwarten war — in stirkerem Mafle Aufstiegsvorteile
erhofften. Der Zusammenhang ist jedoch statistisch nicht sicherbar.

Tabelle 20: Aufstiegserwartung nach Schulform

Erwartung beruflicher Verbesserung

Schulform Ja Nein P>
f f% f f%

Grundschule 3 214 11 78,6 14
Hauptschule 8 26,7 22 73,3 30
Realschule 5 26,3 14 73,7 19
Gymnasium 1 1,7 12 92,3 13
Gesamtschule 4 444 S 55,6 9
z 21 24,7 64 75,3 85

Bei sieben von 21 Lehrern, die Aufstiegserwartungen duBerten, beruhte diese Erwartung vermutlich auf
Hinweisen oder Zusagen der Schulverwaltung. Diese Lehrer waren ausdriicklich zu einer Teilnahme an
der Lehrervorbereitung von ihrer Schulleitung oder der Schulverwaltung aufgefordert worden.

wenn es sich bei diesen Lehrern im wesentlichen um die im voraus designierten Funktionstriiger
handelte, dann konnte, da der Bedarf an qualifiziertem Leitungspersonal schon bei den zuniichst
erdffnenden Mittelstufenzentren hdher lag, die Lehrervorbereitung in gewissem Rahmen als Qualifika-
tions- bezichungsweise Rekrutierungsmaglichkeit angesehen werden.

3.3.4.2 Reputationserwartungen

Unabhiingig von einer direkten beruflichen Karriereplanung erhoffte sich eine groBere Zahl von
Kursteilnehmern durch den Schulwechsel einen Zugewinn an Anerkennung sowohl bei Kollegen als auch
bei Eltern und in der Offentlichkeit. Tabelle 21 zeigt die Haufigkeitsverteilung.
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Tabelle 21: Erwartete Anerkennung der Gesamtschultatigkeit

Erwartete Anerkennung

Hoher Gleich Niedriger
f f % f f % f f %

Einschidtzung der Kollegen 19 23,5 51 63,0 11 13,6
Einschatzung der Eltern 36 44 .4 42 51,9 3 3,7
und der Offentlichkeit
Tabelle 22: Erwartete Anerkennung der Gesamtschultitigkeit nach Schulform
3) Anerkennung der Kollegen

Anerkennung der Kollegen
Schulform Héher Gleich Geringer zZ

f f% f f % f f% f
Grundschule 4 28,6 9 64,3 1 7,1 14
Hauptschule 10 34,5 17 58,6 2 6,9 29
Realschule 2 11,1 14 77,8 2 11,1 18
Gymnasium 2 16,7 S 41,7 S 41,7 12
Gesamtschule 1 14,3 S 714 1 14,3 7
z 19 23,8 50 62,5 11 13,8 80
b) Anerkennung der Eltern und der Offentlichkeit

Anerkennung der Eltern und der Offentlichkeit
Schulform Hoher Gleich Geringer z

f f% f f% f f% f
Grundschule 7 50,0 6 42,9 1 7,1 14
Hauptschule 18 64,3 9 32,1 1 3,6 28
Realschule 5 27,8 13 72,2 0 0 18
Gymnasium 2 18,2 8 72,8 1 9,0 11
Gesamtschule 4 57,1 3 42,9 0 0 7
z 36 46,2 39 50,0 3 3,8 78

34



Aus der Tabelle geht hervor, daB 19 Beantworter des Fragebogens (23,5 Prozent) mit einem Zugewinnan
Anerkennung bei den Kollegen und 36 (44,4 Prozent) bei Eltern und in der Offentlichkeit rechneten.
Anerkennungsverluste bei Kollegen erwarteten 11 (13,6 Prozent), bei Eltern und in der Offentlichkeit nur
drei Teilnehmer (3,7 Prozent). Der Umstand, daB die Mittelstufenzentren-Bewerber ganz {iberwiegend
gleiche oder gar besonders hohe Anerkennung der Mittelstufenzentren und ihrer Lehrer bei Eltern und in
der Offentlichkeit erwarteten, kann einmal fiir einen gewissen bildungspolitischen Optimismus sprechen,
zum anderen aber auch Hinweis daraufsein, daB das Mittelstufenzentrum als konsolidierte und moderne
Regelschulform wahrgenommen wurde.

Die Verteilung der Reputationserwartung nach Schulform zeigen die Tabellen 22 a und b. Die Daten
weisen Differenzierungstendenzen in erwarteter Richtung aus; Unterschiede zwischen den Schulformen
lassen sich statistisch jedoch nicht sichern.

Grund- und Hauptschullehrer rechneten erwartungsgemiB durch den Schulwechsel am stirkstens mit
einem Zuwachs an Anerkennung bei Kollegen, wihrend Gymnasiallehrer am ehesten diesbeziigliche
Verluste erwarteten. Ahnlich zeichnet sich die Tendenz ab, daB Grund- und Hauptschullehrer eher mit
groBerer Anerkennung der Gesamtschule und ihrer Lehrer bei Eltern und in der Offentlichkt_:it rechneten.
Ebenso scheinen Gesamtschullehrer wohl aufgrund ihrer Erfahrung sich ihrer Sache sicher zu sein.
Gesamtschulskepsis aufgrund eines befiirchteten Legitimations- und Anerkennungsverlustes dieser
Schulform ist bei den Mittelstufenzentren-Bewerbern nicht feststellbar.

335 Faktorenanalytischer Zusammenhang von Reform- und Aufstiegsmotiven

Die Faktorenanalyse des Fragebogens A fiigt bildungspolitische Bewerbungsmotive und das Motiv eines
moglichen beruflichen Aufstiegs zu einer bipolaren Dimension zusammen. Der Faktor AS, der 8,4 Pro-
zent der gemeinsamen Varianz aufklirt, wird durch folgende Itemkonfiguration definiert (Tabel-
le 23):

Der Faktor A5 beschreibt an einem Pol Lehrer, die den wichtigsten persdnlichen Vorteil eines Schul-
wechsels in der Mdglichkeit sahen, an Verdnderungen im Bildungswesen unmittelbar mitzuarbeiten.
Dafiir waren sie nicht nur bereit, auf Dauer eine héhere Belastung durch Besprechungen und persénliche
Kontakte in Kauf zu nehmen, sondern sie wollten selbst auf eine intensivere Zusammenarbeit, als sie an
ihrer Herkunftsschule iiblich war, dringen. Am entgegengesetzten Pol charakterisiert der Faktor Lehrer,
fiir die das Mittelstufenzentrum vor allem als Sprungbrett zu einer beruflichen Karriere ohne zusitzliche
Belastungen attraktiv war.

Tabelle 23: Mitarbeit an der Bildungsreform und beruflicher Aufstieg als Bewerbungsmotive (Faktor A5)

Var,-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

088 =72 Worin wiirden Sie die wichtigsten personlichen Vorteile Ihrer Arbeit an Mittelstu-
fenzentren sehen?

In der Chance, an Veridnderungen im Bildungswesen direkt mitzuarbeiten:

0. Nein 1. Ja

086 S4 Worin wiirden Sie die wichtigsten personlichen Vorteile Threr Arbeit an Mittelstu-
fenzentren sehen?

In der groferen Chance, mich beruflich zu verbessern:

0. Nein 1. Ja

078 .33 Wiirden Sie selbst darauf dringen, dafl Besprechungen haufiger als an lhrer jetzigen
Schule durchgefihrt werden?
1. Ja 2. Kann ich noch 3. Nein

nicht beurteilen

077 .32 Erwarten Sie, daf} die Arbeit an Mittelstufenzentren auf Dauer mehr Besprechungen
und personliche Kontakte zwischen den Kollegen erfordert als an Ihrer Schule?

1. Mehr 2. Gleich viel 3. Weniger
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Schaubild 3: Mitarbeit an der Bildungsreform und beruflicher Aufstieg als Bewerbungsmotiv
(Rohwerteverteilung des Faktors A5)
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Mitarbeit an der Beruflicher
Bildungsreform Aufstieg

Skalenmitte

Um den quantitativen Umfang dieser beiden Extremgruppen abzuschiitzen, wurden fiir alle Lehrer,
weiche die auf dem Faktor AS substantiell ladenden Items korrekt beantwortet hatten (n=_86), Rohwerte
berechnet und als Faktorschitzwerte verwendet. Bei einer Korrelation zwischen Rohwerten und
Faktorwerten von r; =.93 kdnnen die Rohwerte als vertretbare Schitzwerte gelten.

Die Verteilung der Rohwerte ist ausgcprigt linksschief: Das vorherrschende Bewerbungsmotiv war
bildungspolitischer Art. Etwa 63 Prozent der Teilnehmer reprisentieren den entsprechenden Pol des
Faktors relativ gut (Rw=1 und 2). Dagegen war das Bewerbungsmotiv eines beruflichen Aufstiegs, der
sich ohne zusidtzliche Leistungen und Belastungen im neuen Kollegium anbietet, bei keinem Lehrer
anzutreffen (Rw=6 und 7). Auch die Lehrer, die ohne ein besonderes Interesse an der Bildungsreform zu
duBern, eine berufliche Verbesserung anstrebten (10,3 Prozent), rechneten nicht mit einer besonders
leichten Aufgabe.

Es wurde varianzanalytisch tiberpriift, ob die Faktorwerte des bipolaren Faktors AS systematisch mit
Schulformzugehorigkeit und Alter variieren. Die Kovarianzanalyse zeigt einen signifikanten Effekt des
Kovariais Alter (F=6.84; df 1/78; p=0.01), jedoch keinen EinfluB auf Schulformzugehorigkeit. Gerade
die Bewerbung dlterer Lehrer war stirker bildungspolitisch motiviert (r (Alter, Faktor A5)='27)'

3.3.6 Kooperationsmotive

Das von 24 (28 Prozent) Lehrern angegebene Bewerbungsmotiv, die Gesamtschule biete das interessante-
re soziale Klima, bezog sich sowohl auf die Zusammenarbeit im Kollegium als auch auf die Arbeit mit
einer heterogenen Schiilerpopulation. Beide Aspekte sind bei der vorgegebenen Antwortmdglichkeit
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nicht zu trennen. Wir vermuten jedoch, daB der Wunsch nach besserer Kooperation im Lehrkdrper fiir
sich genommen ein wichtiges, wenn auch vielleicht nicht dominantes Motiv fiir die Bewerbung an ein
Mittelstufenzentrum und die Teilnahme an der Lehrervorbereitung sein kénnte, zumal das Fortbildungs-
programm die Kooperation bei der Curriculumentwicklung besonders herausgestellt hatte. Wir erfragten
deshalb in der Erhebung A mit fiinf Fragen, die sich in zwdlf Items gliederten, die bisherigen Koopera-
tionserfahrungen und mit zwei weiteren Fragen diesbeztigliche Erwartungen an die kiinftige T#tigkeit am
Mittelstufenzentrum.

3.3.6.1 Kooperationserfahrungen und ihre Beurteilung

Auf die Frage, ob es an der Herkunftsschule Gelegenheit zur intensiven Zusammenarbeit mit Kollegen
gab, berichteten etwa zwei Drittel der Lehrer, daB sich ihnen solche Mglichkeiten geboten hitten. Dabei
bezieht sich diese Angabe im Zusammenhang der vorgegebenen Antwortmaoglichkeiten des Fragebogens
sehr wahrscheinlich auf fachbezogene Kooperation. Tabelle 24 zeigt die Haufigkeitsverteilung.

Fiir die auf Curriculumentwicklung abgestellte Lehrervorbereitung konnte es {iberdies als giinstige
Voraussetzung gelten, daB von-den 57 Lehrern, die schon Gelegenheit zur intensiven Zusammenarbeit
gehabt hatten, 49 (insgesamt 59,8 Prozent) bereits bei der Auswahl beziehungsweise Herstellung von
Unterrichtsmaterialien zusammengearbeitet hatten und 17 (insgesamt 20,7 Prozent) sogar Erfahrungen
mit der gemeinsamen Planung von fachiibergreifendem Unterricht hatten sammeln kénnen. An der
Fortbildung beteiligten sich also viele Lehrer, die breits in irgendeiner Form iiber Erfahrungen mit
schulnaher Curriculumentwicklung verfiigten.

Als Begriindung fiir das Fehien jeglicher tachlicher Kooperationsmdglichkeiten an der Herkunftsschule
(in 25 Fillen; 28,7 Prozent) wurde iiberwiegend angegeben, daB die Kollegen nicht interessiert seien, aber
auch in einem Drittel der Fille, daB man selbst zeitlich iiberlastet sei. Uberraschend ist, daB die Zahl der
Lehrer, die das Fehlen von Kooperationsméglichkeiten begrtindeten, erheblich, nimlich um eif, hdher
war als die Zahl derjenigen, die einen solchen Kooperationsmangel ilberhaupt feststellten. Als Erkldrung
dafiir bietet sich an, daB intensive Arbeitskontakte bei diesen elf Lehrern entweder zur Ausnahme
gehdrten oder aber wenig erfolgreich verliefen. Von regelmiiBigen informeilen Treffen, bei denen man sich
auBerhalb von Konferenzen im Kollegenkreis tiber fachliche und allgemein schulische Probleme
unterhielt, berichtete etwa die Hilfte der Kursteilnehmer. Soiche Treffen fanden im Durchschnitt einmal
im Monat statt. Dabei lagen die Diskussionsschwerpunkte gleichermaBen im fachlichen Bereich wie bei
Problemen des Schiilerverhaltens. Etwas weniger hiufig wurden organisatorische Fragen behandelt.
Solche informellen Gruppenbildungen scheinen insbesondere in gréBeren Schulen eine Ergiinzung zum
offiziellen Konferenzbetrieb zu sein (SchulgrdBe und informelle Treffen korrelieren mit rg =.26™).
Von den 81 Lehrern, die alle Fragen zur Kooperation beantwortet hatten, waren 21 (25,9 Prozent) an
ihrer Herkunftsschule weitgehend isoliert: Sie hatten weder kontinuierliche fachliche Arbeitskontakte,
noch nahmen sie an regelmiBigen informellen Treffen teil. In der groBen Mehrzahl jedoch waren die
Fortbildungsteilnehmer an ihrer Herkunftsschule in relativ feste Gesprichs- oder Arbeitszusammenhén-
ge eingebunden (vgl. die Befunde von Kraft, 1974, S. 115). Dennoch blieben die bisherigen Kooperations-
erfahrungen offensichtlich hinter dem Erwiinschten zuriick. Obwohl 69,5 Prozent der Teilnehmer bereits
Gelegenheit zu intensiver fachlicher Zusammenarbeit hatten und 48,8 Prozent relativ regelmiBig an

Tabelle 24: Intensive (fachliche) Kooperation

Kooperation f f% f % korr.
Gelegenheit zur intensiven Zusammenarbeit 57 65,5 69,5

in der Herkunftsschule

Keine Gelegenheit zur Zusammenarbeit 25 28,7 30,5
Keine Angabe 5 5,7 0,0

> 87 100,0 100,0
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informelien Arbeitstreffen teilnahmen, reichten diese Situationen nicht aus, die vorhandenen Koopera-
tionswiinsche abzudecken. Ganz iiberwiegend hielten die Kursteilnehmer, wenn sie ein Gesamturteil
abgaben, die bisherigen Moglichkeiten, Erfahrungen mit Kollegen auszutauschen fiir kaum (26,4 Pro-
zent) oder nicht ausreichend (55,2 Prozent). Die Zahl der mit der Zusammenarbeit an der Herkunftsschu-
le Unzufriedenen (81,6 Prozent) iiberstieg also bei weitem die Zahl der durch volliges Fehien von
Arbeitskontakten enttduschten Lehrer (25,9 Prozent). Man darf vermuten, daB3 die Gesamtschule allein
schon durch ihre formale Organisation den Kooperationswiinschen dieser Lehrer entgegenkam.

3.3.6.2 Kooperationserwartungen

Die Mehrzahl der Kursteilnehmer erwartete, daB die neue Titigkeit auf Dauer mehr und vielfiltigere
Unterrichtsvorbereitungen und mehr Besprechungen und personliche Kontakte zwischen Kollegen
erfordern werde als an der Herkunftsschule (82,1 Prozent bezichungsweise 89,4 Prozent). Eliminiert man
die Gesamtschullehrer, die iiberwiegend (7 von 9 Lehrern) mit gleichbleibender Arbeitsbelastung
rechneten, so erwarteten nur zwei von 77 Lehrern keine Anderung in ihrem Pensum, Diese Anforderung
wurde jedoch nicht als Nachteil, sondern gerade als Vorzug des Mittelstufenzentrums angesehen: Denn
76,5 Prozent der Nicht-Gesamtschullehrer gaben an, sie wiirden selbst darauf dringen, daB an der neuen
Schule Besprechungen hiufiger als an der Herkunftsschule durchgefiihrt wiirden. Nur zwei Lehrer
meinten, die Zusammenarbeit im bisherigen Umfang werde ausreichen.

In der Angabe, selbst auf regelmiBige Besprechungen am Mittelstufenzentrum dringen zu wollen, driickt
sich vor dem Hintergrund der als unzureichend beurteilten Zusammenarbeit an der Herkunftsschule ein
wichtiges Kooperationsanliegen der Teilnehmer an der Lehrervorbereitung aus. Falls sich damit jedoch
auch die Hoffnung auf eine konfliktarme und vor allem wenig belastende Zusammenarbeit verband,
fielen der Lehrerfortbildung auch aufklirende Funktionen zu. Fiir fehlenden Realismus in dieser
Hinsicht sind aus den Fragebogendaten nur wenig Informationen zu gewinnen. Es ist allerdings auffillig,
daB von zwolf Lehrern, die den Mangel an intensiver Zusammenarbeit an der Herkunftsschule mit
eigener zeitlicher Uberlastung begriindeten, zehn Kollegen gleichzeitg hdufigere Besprechungen am
Mittelstufenzentrum fordern wollten.

3.3.6.3 Faktorenanalytische Darstellung des Zusammenhangs von Aspekten der Kooperation an der
Herkunftsschule und Bewerbungsmotiven

Die Faktorenanalyse des Fragebogens A bildet mit zwei Faktoren den Zusammenhang zwischen
Beschreibung der Zusammenarbeit an der Herkunftsschule und Bewerbungsmotiven ab. Die Fakto-
ren All und A12 erklidren mit 4,0 beziechungsweise 3,1 Prozent nur einen geringen Teil der gemeinsamen
Varianz; dennoch sollen sie hier interpretiert werden, da sie wichtige Nuancen der Bewerbungsmotive
zeigen. Beide Faktoren, die mit r=.09 schwach korrelieren, beschreiben die Arbeit am Mittelstufenzen-
trum als erstrebenswerte Alternative gegeniiber der bisherigen Titigkeit an einer kooperationsarmen
traditionellen Schule beziehungsweise — mit umgekehrtem Vorzeichen interpretiert — als kontinuierli-
che Fortsetzung der bisherigen Zusammenarbeit.

Der Faktor All kennzeichnet Fortbildungsteilnehmer, die den Erfahrungsaustausch unter Kollegen an
der Herkunftsschule als unzureichend empfanden und sich von der Arbeit am Mittelstufenzentrum eine
stirkere Spezialisierung, aber zugleich auch intensivere Abstimmung und Zusammenarbeit erhofften.
Auf die Realisierung einer verbesserten Kooperation durch hiufigere Besprechungen wollten sie selbst
dringen. Mit umgekehrtem Vorzeichen beschreibt der Faktor Lehrer, fiir die der Wechsel an ein
Maittelstufenzentrum in wichtigen Punkten eine Fortsetzung der bisherigen arbeitsteiligen Zusammenar-
beit bedeutete.

Um die quantitative Verbreitung der unterschiedlichen Ausprigung der Zusammenarbeit an der
Herkunftsschule und der damit verbundenen Erwartungen und Bewerbungsmotive abschitzen zu
kénnen, wurden wiederum fiir alle Lehrer, welche die auf dem Faktor A1l ladenden Items vollstindig
beantwortet hatten (n=86), Rohwerte berechnet. Die Rohwerte lassen sich als vertretbare Faktor-
schiatzwerte ansehen, da Rohwerte und Faktorwerte mit 1, =.95 hoch korrelieren. Das Schaubild 4 zeigt
die Verteilung der Rohwerte.

Die Verteilung der Rohwerte ist deutlich asymmetrisch. Fiir die Mehrzahl der Fortbildungsteilnehmer
(59.3 Prozent) war das Mittelstufenzentrum aufgrund seiner Spezialisierungsméglichkeiten und des
strukturellen Zwangs zur kollegialen Zusammenarbeit eine erstrebenswerte Alternative. Dagegen schien
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Schaubild 4: Kooperationsmangel an der Herkunftsschule und Spezialisierung und Koordination am Mittelstufenzentrum
(Rohwerteverteilung des Faktors A11)

Lehrer (n=86)

5939 | I 9,3% '
% a1 |
y 2] l
% ; : | |
22 l '
20 ] |
| |
| |
| |
10 11 I I
| |
’ I
7 7 |
5 - |
l
I
- |
1
___/\/\/\/ 5 = 5 I 3 3 7 3 L Rohwerte
Spezialisierung und Koordi- Arbeit am Mittelstufenzentrum

nation am Mittelstufenzentrum als Fortsetzung bisheriger arbeits-

als erstrebenswerte Alternative teiliger Zusammenarbeit
Skalenmitte



Tabelle 25: Kooperationsmangel an der Herkunftsschule sowie Spezialisierung und Koordination am Mittel-

stufenzentrum (Faktor A11)
Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
037 -65 Halten Sie Ihre bisherigen Mdglichkeiten zu einem Erfahrungsaustausch mit Kolle-
gen fir ausreichend?
1. Ausreichend 2. Kaum ausreichend 3. Nicht ausreichend
084 -50 Worin wiirden Sie die wichtigsten persénlichen Vorteile [hrer Arbeit an Mittelstu-

fenzentren sehen?

In den besseren Einsatzméglichkeiten meiner speziellen Fihigkeiten:

0. Nein 1. Ja

077 .39 Erwarten Sie, da die Arbeit an Miitelstufenzentren auf Dauer mehr Besprechungen
und personliche Kontakte zwischen den Kollegen erfordert als an Ihrer Schule?
1. Mehr 2. Gleich viel 3. Weniger

078 .31 Wiirden Sie selbst darauf dringen, daf’ Besprechungen hiufiger als an Ihrer jetzigen
Schule durchgefiihrt werden?
1.Ja 2. Kann ich noch 3. Nein

nicht beurteilen

fiir nur etwa 9 Prozent der Bewerber die Arbeit am Mittelstufenzentrum tendenziell eine Fortsetzung
bisheriger Titigkeit zu sein. Die auffillige Verteilung der Rohwerte und die Tatsache, daB keine Items auf
diesem Faktor laden, die Disziplinprobleme oder iiberdurchschnittliche Fehlquoten von Schiilern
anzeigen, weisen darauf hin, daBl es durchaus keine auffillige oder besonders schwierige Schule sein mu8,
an der Kooperation unter den Kollegen wenig iiblich ist. Ganz im Gegenteil: Das Mittelstufenzentrum
schien eine anzichende Alternative gerade gegeniiber der normal funktionierenden Schule zu sein, zu
deren Routinen eine intensivere Zusammenarbeit, die liber den Konferenzbetrieb hinausging, nicht
gehorte.

Es ist anzunehmen, daB sich Lehrer der verschiedenen Schulformen im Hinblick auf die durch
Faktor A1l beschriebene Dimension des Fragebogens unterscheiden. In erster Linie diirften die
Gesamtschullehrer jene Extremgruppe reprisentieren, fiir die der Wechsel an ein Mittelstufenzentrum im
wesentlichen eine Fortsetzung bisheriger Arbeit bedeutete. Mit Hilfe einer Kovarianzanalyse wurden
Guppenunterschiede unter Kontrolle der Variable ,,Schulgréfe* iiberpriift.

Tabelle 26: Schulgrofe, Schulformzugehorigkeit und Bewerbungsmotiv ,,Spezialisierung* (Faktor A11)
(Ergebnisse der Kovarianzanalyse)

Ursache der Variation df SAQ MQ F p
Haupteffekte 5 8.69 1.74 4.76 0.001
Schulformzugehérigkeit 4 4.33 1.08 2.96 0.025
Schulgrofe (Kovariat) 1 0.01 0.01 0.02 0.999
Residuum 77 28.15 0.37

z 82 36.83




Die Kovarianzanalyse weist bei konstant gehaltener Schulgréfie einen bedeutsamen Haupteffekt der
Schulformzugehérigkeit nach. Ein signifikanter EinfluBl der Schulgré8e ist unter Kontrolle der Variable
»Schulformzugehorigkeit” nicht feststellbar. Fiir Lehrer unterschiedlicher Schulformen stellten erwar-
tungsgemiB die Spezialisierungs- und Kooperationsméoglichkeiten der Gesamtschule unterschiedlich
wichtige Bewerbungsmotive dar. Unabhingig von der GréBe der jeweiligen Herkunftsschule unterschie-
den sich Gesamtschul- und Hauptschullehrer am deutlichsten; sie tendierten jeweils zum entgegengesetz-
ten Pol des Faktors All. Es diirfte besonders bemerkenswert sein, daB gerade Hauptschullehrer
besonderen Wert auf eine stirkere Spezialisierung und verbesserte Kooperation legten. Im Unterschied
zur Grundschule ist die Hauptschule durch das Fachlehrerprinzip stirker arbeitsteilig differenziert.
Gleichwohl ist diese funktionale Differenzierung durch die Beibehaltung des modifizierten Klassenleh-
rersystems — eine groBere Anzahl von Unterrichtsstunden bleibt auch auf Kosten von fachfremdem
Unterricht in der Hand des Klassenlehrers — nicht konsequent durchgefiihrt. Gerade dieser Kompromif3
scheint fiir die Hauptschullehrer, die sich an eine Gesamtschule bewarben, unbefriedigend gewesen zu
sein. Fiir sie war offenbar die Entwicklung der Hauptschule in bezug auf Arbeitsteiligkeit und
Zusammenarbeit nicht weit genug vorangeschritten, so daf sich die Gesamtschule als konsequentere
Sekundarschule darstellte.

Im Unterschied zu dem eher -technischen und funktional-spezifischen Motiv, das der Faktor A1l
beschreibt, stellt der Faktor A12 ein diffuseres Bewerbungsmotiv dar, das auf der Erwartung beruht,am
Mittelstufenzentrum ein vor allem sozial interessanteres Klima als an der kooperationsarmen Herkunfts-
schule zu finden.

Der Faktor A12 beschreibt Lehrer, die am Mittelstufenzentrum regelm#Bigen Erfahrungsaustausch und
intensivere persdnliche Kontakte unter Kollegen erwarteten. Insgesamt rechneten sie — wobei mdgli-
cherweise auch der Gedanke an eine heterogen zusammengesetzte Schiilerschaft mitschwang — mit
einem interessanteren sozialen Klima, das sie zu den wichtigsten Vorteilen eines Schulwechsels zihlten.

Tabelle 27: Mittelstufenzentren als sozial interessante Alternative zu einer kooperationsarmen Herkunfts-
schule (Faktor A12)

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

077 55 Erwarten Sie, dafs die Arbeit an Mittelstufenzentren auf Dauer mehr Besprechungen
und persdnliche Kontakte zwischen den Kollegen erfordert als an Ihrer Schule?

1. Mehr 2. Gleich viel 3. Weniger

032 o -48 Ist es an Threr Schule iiblich, sich in grofleren oder kleinen Gruppen aufderhalb der
Konferenzen relativ regelmifig iiber fachliche und allgemein schulische Probleme zu
unterhalten?

1.Ja 2. Nein

085 -46 Worin wiirden Sie die wichtigsten personlichen Vorteile Ihrer Arbeit an Mittelstu-
fenzentren sehen?

In dem interessanteren sozialen Klima:
0. Nein 1. Ja
040 .32 Welches Gewicht sollite Ihrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
. Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?
Beschiftigung mit gesamtgesellschaftlich orientierten Analysen des Bildungswesens:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

027 .31 Halten Sie diesen Anteil fiir hoher oder niedriger als an anderen Schulen, die Sie
kennen? (Fehlquote der Kollegen)

1. Héher 2. Gleich 3. Niedriger

037 -29 Halten Sie lhre bisherigen Moglichkeiten zu einem Erfahrungsaustausch mit Kolle-
gen fiir ausreichend?

1. Ausreichend 2. Kaum ausreichend 3. Nicht ausreichend
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Schaubild 5: Mittelstufenzentren als sozial interessante Alternative zu einer kooperationsarmen Herkunftsschule

(Rohwerteverteilung des Faktors A12)
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Tabelle 28: Schulgrofie, Schulformzugehorigkeit und Bewerbungsmotiv ,,Soziales Klima* (Faktor A 12)
(Ergebnisse der Kovarianzanalyse)

Ursache der Variation df SAQ MQ F P
Haupteffekte 5 28.96 5.80 11.17 0.001
Schulformzugehorigkeit 4 16.93 4.23 8.16 0.001
Schulgréfie (Kovariat) 1 0.24 0.24 0.46 0.999
Residuum 75 38.91 0.50

b)) 80 67.88

Fiir eine gewisse Diffusitit ihrer Vorstellungen und Erwartungen spricht es, wenn diese Lehrer fiir ein
ausgesprochen praxisorientiertes Vorbereitungsseminar gerade die Beschiftigung mit gesamtgesell-
schaftlich orientierten Analysen des Bildungswesens fiir besonders wichtig hielten. Moglicherweise
wollten diese Lehrer auch einer Schule den Riicken kehren, deren Arbeitsklima sie eher ungiinstig
wahmahmen: RegelmiBige Besprechungen auBerhalb von Konferenzen waren dort uniiblich, und
tiberdies lag die Fehlquote von Kollegen offenbar iiberdurchschnittlich hoch. Mit umgekehrtem
Vorzeichen interpretiert, charakterisiert der Faktor Lehrer, denen die Arbeit am Mittelstufenzentrum als
Fortsetzung befriedigender und vielfiltiger -Zusammenarbeit an der Herkunftschule erschien. Mit
gesamtgeselischaftlich orientierten Analysen des Bildungswesens hatten diese Lehrer wihrend der
Vorbereitungsseminare nichts im Sinn.

Auch fiir den Faktor A12 wurden Rohwerte fiir die Lehrer berechnet, die alle auf dem Faktor ladenden
Items beantwortet hatten (n=283). Die Korrelation zwischen Rohwerten und Faktorwerten ist zufrieden-
stellend (r; =.91). Das Schaubild 5 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Rohwerte.

Die Rohwerte des Faktors A12 sind anndhernd normal verteilt (der Extremwert von Rw=3§ ist nicht
besetzt, da kein Fortbildungsteilnehmer weniger Besprechungen am Mittelstufenzentrum erwartete). Die
Pole des Faktors werden jeweils durch eher kleine Lehrergruppen reprisentiert. Fiir knapp16 Prozent der
Bewerber war das relativ diffuse Motiv eines Klimawechsels zutreffend (Rw=0und 1); eine kontinuierli-
che Fortsetzung bisheriger befriedigender und vielfiltiger Zusammenarbeit erwarteten nur knapp
4 Prozent der Mittelstufenzentren-Bewerber (Rw=6 und 7).

Analog zum Vorgehen bei der Analyse des Faktors A1l wurde iiberpriift, ob sich Lehrer verschiedener
Schulformen unabhingig von der GréB8e der Herkunftsschule in dem durch Faktor A12 beschriebenen
Bewerbungsmotiv unterscheiden. Tabelle 28 zeigt die Ergebnisse der Kovarianzanalyse.

Die Kovarianzanalyse weist bei jeweils konstant gehaltenem Faktor beziehungsweise Kovariat signifi-
kante Effekte der Schulformzugehéorigkeit aus. Unabhédngig von der SchuigréBe war das vielfiltigere
soziale Klima der Mittelstufenzentren fiir Lehrer der verschiedenen Schulformen als Bewerbungsmotiv
von unterschiedlichem Gewicht. Grund- und Gesamtschullehrer tendierten zum jeweils entgegengesetz-
ten Pol des Faktors A12. Auf Grundschullehrer traf das etwas diffuse Bewerbungsmotiv eines schuli-
schen , Klimawechsels* im Unterschied zu den {ibrigen Fortbildungsteilnehmern am stiirksten zu.
Maoglicherweise spiegelt sich darin auch eine generelle Unerfahrenheit mit differenzierten Sekundarschu-
len.

3.3.6.4 Zusammenfassung

Insgesamt gesehen handelt es sich bei den Mittelstufenzentren-Bewerbern um eine kooperations- und
kontaktsuchende Lehrergruppe, die sich mit entsprechenden Erwartungen fiir die T#tigkeit an der
Gesamtschule interessierte. Die Mehrzahl der Bewerber verfiigte zwar itber Erfahrungen mit mehr oder
minder intensiver kollegialer Zusammenarbeit; insbesondere hatte bereits iiber die Hilfte der Fortbil-
dungsteilnehmer in Lehrergruppen an der Entwicklung von Curriculummaterialien gearbeitet. Nur ein
kleiner Teil (18 Prozent) der Lehrer arbeitete abgeschnitten vom informellen Gesprich und von
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gemeinsamer Arbeit isoliert im Kollegium der Herkunftsschule. Gleichwohl entsprachen Form und
Umfang der bisherigen Zusammenarbeit iiberwiegend nicht den Vorstellungen, die sich die Kursteilneh-
mer von der in einer guten Schule erforderlichen und realisierbaren Kooperation des Lehrkorpers
machten. Die Herkunftsschule der Bewerber war tiberwiegend die normal funktionierende, weitgehend
unauffiillige Schule mit ihrem Routinebetrieb, den alltiglichen Schwierigkeiten und der iiberwiegenden
Alleinverantwortlichkeit des Lehrers. Die Gesamtschule bedeutet offenbar fiir diese Lehrer — mit
Nuancierungen je nach Form der Herkunftsschule — eine interessante Alternative, sofern hier einerseits
Arbeitsteilung, aber andererseits auch die Kooperation von Lehrern als zentrale Elemente der Schulorga-
nisation stirker institutionalisiert waren und sich dartiber hinaus eher eine informelle Zusammenarbeit
unter den Kollegen zu entwickeln schien.

3.3.7 Schulwechsel als Schulflucht

Bei der Entwicklung des Fragebogens A spielte die Vermutung eine Rolle, daB neben einem unmittelba-
ren Interesse an einer Gesamtschultitigkeit der insgesamt breiteren beruflichen und personlichen
Chancen wegen, ein Motiv fiir die Bewerbung an ein Mittelstufenzentrum auch der Wunsch sein kdnnte,
die gegenwiirtige Schule beziehungsweise Schulform zu verlassen, wenn ein Lehrer mit seiner dortigen
Arbeitssituation unzufrieden ist. Das Mittelstufenzentren-Programm béte dann eine giinstige Moglich-
keit zum Schulwechsel.

Unzufriedenheit mit der Arbeitssituation kann einmal auf eher persénlichen Umstiéinden beruhen — ein
Lehrer kommt mit einigen Kollegen oder der Schulleitung nicht zurecht — oder auf das schlechte
Arbeitsklima einer Einzelschule zuriickgehen, sie kann sich aber auch angesichts der Probleme einer
ganzen Schulform entwickeln, die in einem systematischen Zusammenhang mit einem fortschreitenden
Strukturwandel im Schulwesen stehen. ,,Schulflucht®, die durch Sturkturverdinderungen im Bildungswe-
sen hervorgebracht wird, interessierte uns besonders. Dieses Bewerbungsmotiv vermuteten wir, falls es
fiir die Mittelstufenzentren eine nennenswerte Bedeutung haben sollte, bei Hauptschullehrern.

Die einschneidenden Verinderungen im relativen Schulbesuch von Gymnasium, Realschule und
Hauptschule innerhalb der letzten 30 Jahre hatten eine durchgreifende Anderung vom Umfang und
Struktur der Hauptschulpopulation zur Folge. Tabelle 29 gibt einen Uberblick iiber die Entwicklung des
relativen Schulbesuchs der 13jdhrigen seit 1952 auf Bundesebene.

Von 79 Prozent im Jahr 1952 sank der Anteil der Haupt- beziehungsweise Volksschiiler auf 70 Prozent
1960 und auf 55 Prozent 1970. (Diese Entwicklung setzte sich in der Folgezeit mit unverminderter
Geschwindigkeit fort.) Im gleichen Zeitraum stieg der Gymnasial- und Realschulbesuch entsprechend an.

Tabelle 29: Relativer Schulbesuch der 13jdhrigen in der Bundesrepublik Deutschland nach Schularten
1952 bis 1978

Jahr Relativer Schulbesuch der 13jahrigen an
Hauptschulen Sonderschulen Realschulen Gymnasien Gesamtschulen
1 2 3 4 5
1952 79,3 2,1 5.8 11,7 -
1955 73,4 2,7 7,7 15,0 -
1960 70,1 3,0 11,3 15,0 -
1965 65,7 4,1 13,4 15,8 -
1970 55,3 5,2 18,5 20,4 -
1975 46,0 5,7 21,0 23,7 3,0
1978 41,9 5,3 24,1 24,9 3,6

Quelle: Kohler, 1978, S. 164.
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Tabelle 30: Relativer Schulbesuch der 13jihrigen in Berlin (West), 1960 bis 1979

Schuljahr Grund- und’ Sonderschulen Realschulen Gymnasien Gesamtschulen
Hauptschulen

1960 534 6,7 23,7 18,0 -

1965 47,2 9,2 209 219 -

1970 39,8 9,5 22,0 31,0 -

1975 27,3 6,8 20,1 294 20,5

1978 233 5,5 21,3 313 23,4

Quellen: Statistisches Bundesamt: Statistik der Bundesrepublik Deutschland. Fachserie 11, Reihel,
Allgemeines Schulwesen; Kéhler, 1978, S. 184-197.

In Berlin wie auch in anderen GroBstidten ging der Hauptschiileranteil auf einen weit geringeren
Prozentsatz zuriick.

in Berlin sank der Anteil der Hauptschiiler von 53,4 Prozent im Jahr 1960 auf 39,8 Prozent 1970 (und auf
23,3 Prozent 1978). Dabei blieben allerdings erhebliche Differenzen zwischen den Bezirken bestehen.
Wihrend zum Beispiel in Zehlendorf 1972 nur noch 18,4 Prozent der Schiiler der 7. Jahrgangsstufe die
Hauptschule besuchten, waren es in Kreuzberg noch 57,9 Prozent. Geht man jedoch zunichst von den
strarker aggregierten Daten aus, so liegt auf der Hand, daBl die Hauptschule die negativen Konsequenzen
der Expansion zuerst des Gymnasiums, dann der Gesamtschule zu tragen hatte.

In den letzen Jahren drohte sich die Hauptschule immer stirker zu einer Sackgasse sowohl fiir Schiiler als
auch fiir Lehrer zu entwickeln, fiir die der Begriff ,,weiterfithrende Schule* nur noch im Hinblick auf eine
Teilpopulation beansprucht werden kann. Denn in der Hauptschulentwicklung in Berlin zeichnete sich
folgende Diskrepanz ab: Einerseits stiegen die relativen Ubergangsquoten in die 10. Klasse der Haupt-
schule seit der Einfiihrung dieser Klassenstufe im Jahr 1965 stindig, andererseits pendelte aber auch der
Anteil derjenigen Schiiler, die nur mit einem Abgangszeugnis, das heifit ohne formellen Abschluf}, die
Schule aus iiberalterten, sogenannten Entlaf3-Klassen verlie3en, im Zeitraum von 1968 bis 1973 zwischen
36 und 39 Prozent. Erst danach zeichnete sich im Zusammenhang der einsetzenden offentlichen
Diskussion eine deutliche Verbesserung des Schulerfolgs ab. Gleichwohl kann man noch immer von einer
Polarisierungstendenz in der Hauptschule sprechen. ‘

Die nach 1970 zunehmende Sorge um die Hauptschule kam auch in unveréffentlichten Berichten der
Schulverwaltungen zum Ausdruck, die aus Berlin, Hamburgund Nordrhein-Westfalen bekannt wurden.
Im Rahmen der Umschichtungsprozesse im Schulsystem mehrten sich die Klagen tiber die Hauptschule
als ,,Restschule®, iiber die Zunahme psycho-soziaier Probleme von Hauptschiilern und iiber Resignation
der Hauptschulkollegien selbst, die sich in steigenden Fehlquoten von Lehrern ausdriicke. Daher gingen
wir davon aus, daBl vor allem Hauptschullehrer Interesse haben konnten, mit der Bewerbung fiir ein
Mittelstufenzentrum einem problematischen Schulzweig den Riicken zu kehren, und zwar vor allem
dann, wenn sie die Folgen des Strukturwandels an ihrer Herkunftsschule erfahren hatten.

Im Fragebogen A fragten wir zunichst direkt danach, ob eine Bewerbung primir durch den Wunsch
motiviert sei, die bisherige Schule zu verlassen. Dariiber hinaus versuchten wir jedoch, Hinweise auf das
Motiv einer méglichen ,,Schulflucht* durch die Beurteilung des Arbeitsklimas an der Herkunftsschule zu
gewinnen. Als Indikatoren fiir das Arbeitsklima wiahlten wir in diesem Zusammenhang die Einschitzung
der relativen Fehlquote von Schiilern und Kollegen, die Konfrontation mit Disziplinproblemen in der
eigenen Klasse und in der Herkunftsschule generell sowie die Beurteilung der Kooperations- und
Kontaktmoglichkeiten innerhalb des Kollegiums.

Bereits bei der Diskussion der Kooperationserfahrungen an der Herkunftsschule in Abschnitt 3.3.6 ist
deutlich geworden, da8 die Mehrheit der Fortbildungsteilnehmer offenbar aus ganz normalen, unauffil-
ligen Schulen kam. Dementsprechend ist zu erwarten, daf3 auch ein Schulwechsel primir aus Unzufrie-
denheit mit der bisherigen Arbeitssituation relativ selten sein diirfte. Damit wird es aber auch schwieriger,
Schulformeffekte nachzuweisen. Auf die Frage nach den wichtigsten personlichen Vorteilen der Arbeit
am Mittelstufenzentrum gaben sechs von 87 Lehrern die Méglichkeit an, ihre gegenwirtige Schule zu
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verlassen. Bei diesen Bewerbern handelte es sich eher um junge Lehrer unter 30 Jahren, wihrend das
mittlere Alter der Gesamtpopulation bei 36 Jahren lag. Von diesen unterrichteten vier bis dahin an
Grundschulen und zwei an Hauptschulen. Man kann vermuten, dal die Unzufriedenheit gerade der
Grundschullehrer mit ihren bisherigen Schulen relativ grol war, wenn sie sich entschlossen, den Weg ans
Mittelstufenzentrum tiber die Lehrerfortbildung zu suchen, obgleich sie als Grundschullehrer kaum mit
DeputatserméBigung rechnen konnten (vgl. Abschnitt 3.2.1).

Von den iibrigen Kursteilnehmern unterschieden sich die sechs Lehrer zunichst dadurch, daB sie sich -
tendenziell mit groBeren Disziplinschwierigkeiten sowohl in ihren eigenen Klassen als auch in ihrer
Schule generell konfrontiert sahen. AuBlerdem ist zu vermuten, daB es an ihren Schulen Kontakt- und
Kooperationsprobleme gab. Vier Lehrer dieser Gruppe gaben an, an ihrer Herkunftsschule keine
Gelegenheit zur (fachlichen) Zusammenarbeit mit Kollegen gehabt zu haben. Alle sechs wiesen zudem
darauf hin, daB sie ihre bisherigen Moglichkeiten zu einem Erfahrungsaustausch mit Kollegen fiir kaum
oder nicht ausreichend hielten. Auch scheint die Fehlquote der Lehrer an diesen Schulen eher héher alsan
anderen Schulen zu sein. Soweit sich in diesen Quoten und in ihrem geringen Erfahrungsaustausch das
Arbeitsklima einer Schule fassen lif3t, stammten diese Lehrer demnach aus Schulen, die von ihnen
,klimatisch* eher ungiinstig beurteilt wurden.

Die Zahl der Lehrer, bei denen sich ein ,,Fluchtmotiv* aufgrund der Beantwortung der direkten Frage
zum Schulwechsel vermuten liBt, ist sehr klein. Auch sind unter ihnen die Grundschullehrer gegeniiber
den Vertretern anderer Schulformen iiberreprisentiert, nicht aber die Hauptschullehrer, wie wir es
erwartet hatten. Man kann allerdings vermuten, daf nicht alle Lehrer offen auf diese direkte Fragen
antworteten, da eine entsprechende Angabe im Zusammenhang der iibrigen positiven Antwortmdoglich-
keiten eine negative Selbstdarstellung bedeutete. Es ist zu priifen, ob man weitere Informationen zu einem
»Fluchtmotiv* gewinnen kann, wenn man die obengenannten Indikatoren fiir das Arbeitsklima einer
Schule kombiniert (relative Fehlquoten von Schiilern und Lehrern, Disziplinschwierigkeiten und
Kooperationsprobleme).

Die Fehlquote von Lehrern innerhalb eines Kollegiums scheint eine relativ unabhingige Dimension des
Arbeitsklimas zu sein. Zusammenhénge mit den iibrigen Variablen lassen sich statistisch nicht sichern.
Deutlichere Zusammenhinge sind zwischen der relativen Fehlquote von Schiilern und iiberdurchschnitt-
lichen Disziplinschwierigkeiten innerhalb der Herkunftsschule festzustellen (Chi’=9.64; df =2; p<<0.01;
1, =.21). Wenn Lehrer sich mit groBen Disziplinproblemen in den eigenen Klassen auseinanderzusetzen

Tabelle 31: Anteil der Schiiler der 10. Klasse an denen der 9. Klasse des Vorjahres sowie Hauptschulabginger
nach Art des Abschlusses in Berlin (West), 1968/69 bis 1976/77 in Prozent

Schuljahr Anteil der Schiiler der 10. Klasse an Hauptschulabginger mit
denen der 9. Klasse des Vorjahres Abschlufdzeugnis Abgangszeugnis

in% in% in %
1968/69 - 64,3 35,7
1969/70 40,6 61,9 38,1
1970/71 43,7 61,2 38,8
1971/72 44,0 61,3 38,7
1972/73 48,5 62,7 37,3
1973/74 52,4 65,3 34,7
1974/75 56,8 66,8 332
1975/76 59,1 70,6 29,4
1976/77 61,4 70,1 29,9
1977/78 58,3 72,9 27,1

Quelle: Senator fiir Schulwesen: Das Schuljahr in Zahlen. Allgemeinbildende Schulen in Berlin (West), 1969 ff.
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Tabelle 32: Disziplinprobleme in den eigenen Klassen nach Schulform

. Besondere Disziplinprobleme in den eigenen Klassen
Schulform i Ja Nein 2

f f% f f% f
Grundschule 2 14,3 . 12 85,7 14
~ Hauptschule 10 . 33,3 20 66,7 30
Realschule 2 10,5 17 89,5 19
Gymnasium 1 7.7 12 92,3 13
Gesamtschule 1 31,1 8 88,9 9
> 16 : 18.8 69 81,2 85

hatten, schien dies nach dem Urteil der Betroffenen ein generelles Schulproblem zu sein (Chi’=19.25;
df=1; p<0.001; 1, =.51). Zwischen den Indikatoren fiir schulische Zusammenarbeit bestehen deutliche
Zusammenhiinge. Bei einem Mangel an fachlicher Kooperation fehite es auch an informellen Gespréchs-
moglichkeiten (Chi’=15.39; df=1; p<0.001; § =.46), und entsprechend ungiinstig wurde der Erfah-
rungsaustausch beurteilt (Chi’=7.80; df=2; p<0.05; 1y =.31). Lehrer, die besondere Disziplinprobleme
in den eigenen Klassen konstatierten, beklagten sich iiberdurchschnittlich hdufig liber mangeinden
Erfahrungsaustausch im Kollegium (Chi*=11.60; df=2; p<0.01; i, =-.36).

Zusammenhinge zwischen Schulform und Einzelaspekten des Arbeitsklimas lassen sich nur in bezug auf
Disziplinprobleme nachweisen. Die Tabellen 32 und 33 geben dariiber ndheren AufschluB.

Von besonderen Disziplinschwierigkeiten in den eigenen Klassen waren im Vergleich zu allen tibrigen
Lehrern zusammengenommen Hauptschullehrer stirker betroffen (Chi’=6.39; df=1; p<0.05). Uber
Disziplinprobleme in der Schule generell berichteten in erster Linie Gesamtschullehrer, dann auch
Hauptschullehrer. Es ist auffillig, daB- der Unterricht des einzelnen Gesamtschullehrers nicht in
besonderer Weise durch Disziplinschwierigkeiten belastet, die Schule generell aber in hohem MaBe
betroffen war. Vermutlich handelte es sich dort vor allem um auBerunterrichtliche Probleme, die fiir,
Gesamt- und Ganztagsschulen spezifisch sind.

Tabelle 33: Disziplinprobleme in der Schule generell nach Schulform

Besondere Disziplinprobleme in der Schule generell

Schulform Ja : Nein z
f f% £ f% f
Grundschule , 4 30,8 9 69,2 13
Hauptschule 15 50,0 15 50,0 30
Realschule 1 5,6 17 944 18
Gymnasium 3 23,1 10 76,9 13
Gesamtschule 6 66,7 3 33,3 9
z 29 7 7 349 54 65,1 83

chi®? = 14.7; df=4; p < 00l
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Tabelle 34: Unbefriedigende Arbeitssituation nach Schulform

Disziplinprobleme und Kooperationsmangel

Schulform Vorhanden Nicht vorhanden z
f f% f f% f
Grundschule 2 14,3 12 85,7 14
Hauptschule 9 30,0 21 70,0 30
Realschule 1 5,2 18 94,7 19
Gymnasium 1 7,7 12 92,3 13
Gesamtschule 0 0,0 9 100,0 9
p)) 13 15,3 72 84,7 85

Mit diesen isolierten Befunden 148t sich jedoch die Hypothese einer ,,Schulflucht* aus Hauptschulen
nicht stiitzen. ,,Schulflucht” kénnte man am ehesten dort vermuten, wo hohe Fehlquoten von Kollegen
und Schiilern, Disziplinschwierigkeiten und Kontaktprobleme zusammentreffen. Diese Bedingungen
waren nur bei einem Hauptschullehrer erfiillt. Wahlt man nur die Fille aus, bei denen Disziplinschwierig-
keiten in den eigenen Klassen und in der Schule generell sowie unzureichender Erfahrungsaustausch
unter Kollegen zusammen auftraten, so ergibt sich eine Zahl von 13 Betroffenen. Von diesen Lehrern
gaben drei als Bewerbungsmotiv fiir das Mittelstufenzentrum den Wunsch an, die eigene Schule zu

verlassen.
Aus der Tabelle ist zu entnehmen, daBl Unterrichtsstorungen, generelle Disziplinschwierigkeiten in der

Schule und unbefriedigende Zusammenarbeit im Lehrkorper tiberdurchschnittlich hiufig kumulativ in
Hauptschulen anzutreffen waren (stellt man die Antworten der Hauptschullehrer den zusammengefaBten
Angaben aller iibrigen Lehrer gegeniiber, ist der Unterschied auf dem 5-Prozent-Niveau zu sichern;
Chi’=4.83; df =1; p<0.05). Dagegen war unter den Kursteilnehmern kein einziger Gesamtschullehrer
der seine Arbeitssituation als derart desolat empfand®.

338 Zusammenfassung

Das dominante Bewerbungsmotiv fiir eine Titigkeit am Mittelstufenzentrum war bildungspolitischer
Art: 76 Prozent der Fortbildungsteilnehmer sahen die Moglichkeit, direkt an Verinderungen im
Bildungswesen mitzuarbeiten, als einen der wichtigsten persdnlichen Vorteile des Schulwechsels an.
Dieses bildungspolitische Motiv erhilt besonderes Gewicht, da sich mit ihm eine realistische Beurteilung
der bevorstehenden Arbeitsbelastung an der Gesamtschule und keine Illusionen hinsichtlich der
Anerkennung der Titigkeit innerhalb der Lehrerschaft verbanden. Vermutlich handelt es sich bei den
Teilnechmern der Lehrervorbereitung iiberwiegend um Lehrer, die einerseits die bildungspolitische
Bedeutung der Mittelstufenzentren erkannten, andererseits aber ihre T4tigkeit mit gréBerer Niichternheit
als die ersten Gesamtschulreformer aufnahmen. Neben der groB8en Gruppe der bildungspolitisch
motivierten Bewerber konnte jedoch eine kleinere Lehrergruppe von etwa 20 Prozent der Bewerber
identifiziert werden, denen — vermutlich infolge der Konsolidierung der Berliner Gesamtschule — das
Mittelstufenzentrum nicht als Reformschule attraktiv erschien, sondern als bevorzugte und expandieren-
de Regelschulform besondere Anerkennung bei den Eltern und in der Offentlichkeit versprach.

Der itberwiegende Teil der Lehrer kam aus normal funktionierenden unauffilligen Schulen, an denen es
keine besonderen Probleme und Schwierigkeiten, aber auch keine engere Zusammenarbeit im Lehrerkol-
legium gab. Wohl boten sich etwa 70 Prozent der Bewerber bereits an ihren Herkunftsschulen gewisse
Kooperationsméglichkeiten, insbesondere konnte etwa die Hiilfte der Fortbildungsteilnehmer bei der
Entwicklung von Curriculummaterialien mit Kollegen zusammenarbeiten; dennoch hielten 80 Prozent
der Lehrer den an der Herkunftsschule iiblichen Erfahrungsaustausch fiir ungeniigend. In dieser Hinsicht
konnte das Mittelstufenzentrum als interessante Alternative erscheinen: Hier war die Kooperation der
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Lehrkrifte stirker institutionalisiert, und die Zusammenarbeit schien sich besser zu entwickeln. So
konnte die Mehrheit der Bewerber mit einem Schulwechsel ausgeprigte Kooperationserwartungen
verbinden.

Ferner spielte fiir etwa 25 Prozent der Kursteilnehmer bei ihrer Bewerbung die Uberlegung eine Rolle,am
Mittelstufenzentrum bessere Voraussetzungen fiir ein berufliches Fortkommen zu finden, da diese
GroBschulen mit ihrem differenzierten Stellenplan eher Aufstiegsmoglichkeiten bicten. Fiir diese Lehrer
konnte auch die Teilnahme an der Lehrervorbereitung ein sinnvoller Teil ihres Karriereplans sein, da hier
unter Umstiinden Gelegenheit war, sich als Kandidat fiir eine Funktionsstelle zu empfehlen.

Bei einer weiteren Lehrergruppe schlieBlich (etwa 15 Prozent der Teilnehmer) wurden die bisher
genannten Bewerbungsgriinde vermutlich durch das Motiv tiberlagert, mit einem Schulwechsel einer
unbefriedigenden Schulsituation zu entkommen. Bei dieser Gruppe handelt es sich in erster Linie um
Hauptschullehrer, die in der Bewerbung an ein Mittelstufenzentrum die Gelegenheit sehen konnten, ihre
Schule, an der sich infolge des Strukturwandels im allgemeinbildenden Schulwesen Probleme und
Schwierigkeiten hiiuften, den Riicken zu kehren und es mit einer anderen Schulform zu versuchen.
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34 Reformbereitschaft der Fortbildungsteilnehmer

Vor Beginn der Lehrervorbereitung filhrten wir mit den Veranstaltungsleitern Interviews durch. Diese
Interviews zeigten, daB die Kursleiter fiir die Lehrervorbereitung im allgemeinen mit einer hinsichtlich
ihrer Reformvorstellungen erniichterten Lehrergruppe rechneten, die am ehesten noch mit finanziellen
Angeboten zur Mitarbeit an Curriculumentwicklung zu bewegen sei. Diese Einschidtzung beruhte
vermutlich auf verbreiteten Klagen von Gesamtschullehrern (zum Umfang und den Spezifika der .
Arbeitsbelastung von Gesamtschullehrern, vgl. Baumert, 1980). Dieser skeptischen Erwartung der
Kursleiter lassen sich einige Daten der Fragebogenerhebung A entgegensetzen, die so etwas wie
»Reformbereitschaft* der teilnehmenden Lehrer anzeigen.
Der Begriff ,,Reformbereitschaft* ist allerdings nur unter Vorbehalt einzufithren. Das Konstrukt umfaft
mehrere, vermutlich unabhingige Dimensionen, die im Fragebogen ginzlich ungeniigend, nur durch
vereinzelte und dazu komplexe Items reprisentiert wurden. Im wesentlichen kam es uns darauf an, einige
Anhaltspunkte zu gewinnen, die eine bessere Einschitzung erlauben,
— ob man es auch bei der Expansion der Gesamtschule noch mit Lehrern zu tun hat, die eine
Gesamtschultitigkeit primir oder auch aus bildungspolitischen Griinden anstreben;
— inwieweit standespolitische Forderungen der Lehrergewerkschaft befiirwortet werden;
— in welcher Weise die Berufsrolle hinsichtlich der Alleinverantwortlichkeit des Lehrers interpretiert
wird.
Bereits bei der Diskussion der Bewerbungsmotive in den Abschnitten 3.3.2 und 3.3.3 hatten wir die
Dominanz des bildungspolitschen Motivs herausgestellt (vgl. Tabelle 19). 66 Lehrer (75,9 Prozent der
Kursteilnehmer) sahen den wichtigsten persénlichen Vorteil der Arbeit am Mittelstufenzentrum in der
Chance, an Verinderungen im Bildungswesen direkt mitzuarbeiten. Von den fiinf angebotenen M&glich-
keiten wurde dieses Motiv bei weitem am hiufigsten genannt. Dieser Befund erhilt besondere Bedeutung,
da davon auszugehen ist, dal die Mittelstufenzentren-Bewerber die Arbeitsbelastung an den neuen
Gesamtschulen hinsichtlich Unterrichtsvorbereitung, Konferenzen und sozialen Kontakten durchaus
realistisch einschitzten.
Ferner scheint die Reformbereitschaft der Fortbildungsteilnehmer durch eine relativ pragmatische
Ausrichtung gekennzeichnet zu sein — wenn man dies aus der Tatsache schlieBen darf, dafl die
Kursteilnehmer bei Wiinschen an die thematische Gestaltung der Fortbildung die Beschiftigung mit
»gesamtgesellschaftlich orientierten Analysen des Bildungswesens“ (siche Abschnitt 3.5.2.2) im Ver-
gleich zu anderen schulnidheren Themen fiir weniger wichtig hielten. In einer nach der Hiufigkeit der
Nennungen geordneten Rangreihe von sieben vorgegebenen thematischen Schwerpunkten nahm dieses
Thema die vorletzte Stellung unter den als ,,sehr wichtig* bezeichneten ein; gleichzeitig beurteilten relativ
viele Kursteilnehmer dieses Arbeitsgebiet als ausgesprochen unwichtig (14 Prozent). Daraus kann jedoch
nicht ohne weiteres geschlossen werden, daB3 die Teilnehmer eine derartige Fragestellung generell fiir
wenig wichtig erachteten; die Urteile beziehen sich allein auf die Auswahl von Fortbildungsschwerpunk-
ten. Man kann jedoch vermuten, dafl die Lehrer, die eine Tatigkeit am Mittelstufenzentrum aufnehmen
wollten, primir an der Gestaltung einer neuen schulischen Wirklichkeit interessiert waren. Es ging diesen
Lehrern nicht in erster Linie um die Analyse, sondern um die Verwirklichung von Reformen.
In den im Abschnitt 3.3.6 diskutierten Befunden zu den bisherigen Kooperationserfahrungen der
Bewerber und den diesbeziiglichen Erwartungen an das Mittelstufenzentrum kommt in gewissem Sinne
eine Redefinition der Berufsrolle des Lehrers hinsichtlich seiner Alleinverantwortlichkeit zum Ausdruck.
Vor dem Hintergrund einer fiir unzureichend erachteten Zusammenarbeit im Kollegium der Herkunfts-
schule erwarteten die Fortbildungsteilnehmer gerade im Mittelstufenzentrum ein interessanteres und
kooperativeres Arbeiten. Die Arbeitsbedingungen einer Gesamtschule wurden offenbar als besonders
glinstig angesehen, um die traditionelle Rolle des isolierten und alleinverantwortlichen Fachlehrers im
Sinne von Austausch und Zusammenarbeit neu zu definieren.
Das Urteil der Kursteilnehmer zu standespolitischen Fragen weist ebenfalls eine gewisse ,,reformerische*
Tendenz auf. 69 Lehrer (79,3 Prozent) hielten die gegenwirtig bestehenden Besoldungsunterschiede fiir
nicht berechtigt. Von diesen waren 50 Lehrer (59,5 Prozent) der Meinung, daB alle Lehrer gleich bezahlt
werden sollten — also deutlich weniger als jene, die die bestehende Besoldungsstruktur kritisierten. Wie
vorgegebene Besoldungskriterien, differenziert nach der Herkunftsschule, beurteilt wurden, geht aus
Tabelle 35 hervor.
Hier zeigt sich, da3 Haupt-, Real- und Gesamtschullehrer iiberwiegend fiir eine einheitliche Besoldung
von Gesamtschullehrern votierten; Gymnasiallehrer gaben einer nach Arbeitsaufwand differenzierten
Besoldung den Vorzug, und Grundschullehrer befiirworteten stirker eine Differenzierung nach Unter-
richtsverpflichtung,.
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Tabelle 35: Besoldungskriterien fir Gesamtschulen

Besoldungskriterien
Schulform Kursniveau Besonderheit Unterrichts- Arbeitsauf- Einheitlichkeit z
der Schiiler- verpflichtung wand
population a
f f% f f% f f% f f% & f f% f
Grundschule 2 143 4 286 2 143 6 429 14
Hauptschule 2 6,7 4 133 4 13,3 20 66,7 30
Realschule 1 59 2 11,8 1 59 13 76,5 17
Gymnasium — — — — 8 61,5 5 38,5 13
Gesamtschule 1 11,1 - - 2 22,2 6 66,7 9
> - - 6 7.2 10 12,0 17 20,5 50 60,2 83

a) Zum Beispiel Disziplinprobleme.

b) Zum Beispiel Korrekturficher.

Zusammenfassend 148t sich zur Reformbereitschaft sagen, daBl es sich bei den Mittelstufenzentren-
Bewerbern iiberwiegend um eine Lehrergruppe handelte, welche die Gesamtschulanforderungen relativ
realistisch einschitzte und in diesem Rahmen bereit war, bildungspolitische Reformen mitzutragen;
gleichzeitig erwartete sie, fiir ihre Einsatzbereitschaft in Form von besseren sozialen Kontakten und einer
mehr fihigkeitsbezogenen Titigkeit honoriert zu werden. Ferner waren Ansitze zur Redefinition der
Berufsrolle durch eine stirkere Betonung von Arbeitsteilung und Kooperation zu erkennen. SchlieBlich
wurde langfristig auch eine Angleichung der Besoldungsstruktur an die verinderten Bedingungen einer
Gesamtschularbeit fiir notwendig gehalten.
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35 Bisherige Fortbildungserfahrungen und Erwartungen an die Lehrervorbereitung
3.5.1 Fortbildungserfahrungen und ihre Beurteilung

Als Hintergrund von Erwartungen, die Lehrer an das Trainingsprogramm fiir die Mittelstufenzentren
richten konnten, erhoben wir in der ersten Befragung der Teilnehmer Art und zeitlichen Umfangder von
1968 bis 1972 besuchten offiziellen Lehrerfortbildungsveranstaltungen sowie ihre Beurteilung durch die
MSZ-Bewerber. Dabei gingen wir von der Annahme aus, daB einerseits die vertffentlichte Konzeption
der Lehrervorbereitung und andererseits die bisherigen Erfahrungen mit Fortbildungsseminaren die
Erwartungen an die MSZ-Veranstaltungen strukturieren wiirden. Die Items des Fragebogens orientier-
ten sich an offiziellen Lehrerfortbildungsprogrammen, wie sie von der Berliner Senatsverwaltung fiir
Schulwesen semesterweise herausgegeben werden. Es wurde nach dem Besuch von fachorientierten
Veranstaltungen, allgemein erziechungswissenschaftlichen Veranstaltungen und gruppendynamischen
Kursen gefragt. In einer Restkategorie wurden ,,sonstige” Seminare zusammengefafit.

{fm Zeitraum von 1968 bis 1972 nahm ein relativ groBer Teil der MSZ-Bewerber an der offiziellen
Lehrerfortbildung teil, nimlich 63 (72,4 Prozent) Lehrer. Dariiber hinaus besuchten 14 Lehrer Weiter-
bildungsveranstaltungen, die nicht von der Schulverwaltung angeboten wurden (zum Beispiel Hoch-
schulseminare). Insgesamt hatten 77 (89 Prozent) der Bewerber seit der zweiten Staatspriifung minde-
stens einmal ein Fortbildungsangebot wahrgenommen. Dabei waren bei 47 (54 Prozent) Lehrern die
Fortbildungserfahrungen relativ frisch, da sie 1972, also ein Jahr vor dem Lehrertraining, an einer
offiziellen Fortbildung teilgenommen hatten. Tabelle 36 gibt einen Uberblick iiber die Besuchsfrequen-
zen fiir unterschiedliche Veranstaltungstypen. ‘

Von den 87 Personen, die in der ersten Erhebung geantwortet hatten, gaben 56 (64,4 Prozent) an, in der
Zeit von 1968 bis 1972 an offiziellen fachbezogenen Lehrerfortbildungsveranstaltungen teilgenommen zu
haben. Der mittlere Gesamtstundenaufwand war relativ gering; der Median lag bei 25 Stunden.
Fachorientierte Fortbildungsveranstaltungen im Jahr vor dem MSZ-Training besuchten 34 (39,1 Pro-
zent) Kursteilnehmer. Der mittlere Stundenaufwand lag bei X=7,5 Stunden, also deutlich unter dem
zeitlichen Umfang eines einstiindigen Hochschulseminars.

Im Vergleich zu den fachorientierten Kursen wurden allgemeine erziehungswissenschaftliche Veranstal-
tungen in geringerem Ausmaf besucht. Im Zeitraum von 1968 bis 1972 besuchten 13 (15 Prozent) MSZ-
Bewerber derartige Kurse. Der mittlere Zeitaufwand entsprach dem fachorientierter Veranstaltungen fiir
den gleichen Zeitraum. Im Jahr 1972 erreichte die Fortbildung dieser Art 8 (9,2 Prozent) Lehrer. Dabei
lag der mittlere Zeitaufwand unter dem fachorientierter Veranstaltungen (X=35 Stunden).

Weniger iiblich (beziehungsweise méglich) war auch der Besuch offizieller gruppendynamischer Fortbil-

Tabelle 36: Besuch offizieller Fortbildungsveranstaltungen in den Jahren 1968 bis 1972

1968 bis 1972 1972
Veranstaltungstyp Besucherzahlen Mittlerer Besucherzahlen Mittlerer
Gesamtstunden- Stundenaufwand
aufwand
f £% X f f% X
Fachorientierte 56 64,4 25 34 39,1 71,5
Veranstaltungen
Allgemeine 13 14,9 25 8 9,2 5,0
erziehungswissensch.
Veranstaltungen
Gruppendynamische 9 10,3 26 7 8,0 18,0
Veranstaltungen
Sonstige 18 20,7 16 14 16,1 5,0
Veranstaltungen

x = Median.



Tabelle 37: Wichtigste Vermittlungsleistungen bisheriger Fortbildung

Rangreihe der Vermittlungsleistungen f f %

1. AnschluB an die fach- und erziehungswissen- 28 50,0
schaftliche Diskussion

2. Anregungen fiir Planung und Durchfithrung 22 39,3
des Unterrichts

3. Distanzierte Einschitzung des Unterrichtsverhaltens 5 8,9

4. Allgemeines Verstindnis der Berufssituation 1 1.8

L 568 100,0

a) Ein Lehrer, der die bisherigen Fortbildungserfahrungen als iiberwiegend negativ bezeichnet hatte, kreuzte gleichwohl
ein wichtiges positives Ergebnis an.

dungsveranstaltungen. In den Jahren 1968 bis 1972, nahmen insgesamt 9 (10,3 Prozent) Lehrer an
gruppendynamischen Kursen teil. Allerdings ist innerhalb dieses Zeitraums eine ansteigende Tendenz zu
erkennen. Der Zeitaufwand fiir Gruppendynamik ist unverhidltnismédBig hoch; 1972 betrug der mittlere
Stundenumfang X= 18 Stunden.

»Sonstige” Veranstaltungen (zum Beispiel Informationskurse .iiber Bildungstechnologie, Testkonstruk-
tion, Bildungsberatung, Schulrecht oder Bildungspolitik) besuchten in der Zeit von 1968 bis 1972
18 (20,7 Prozent) Lehrer. Fiir diese Fortbildung wurde im Vergleich zu anderen Veranstaltungstypen
weniger Zeit aufgewendet (X (1968 -1972)=16 Stunden).

Auf die Bitte, die bis dahin gesammelten Fortbildungserfahrungen generell einzuschitzen, fallten
55 Lehrer (82,1 Prozent bei n=77) ein positives Urteil: Diese Fortbildungserfahrungen hitten zur
Losung praktischer Probleme oder zu einer besseren Bewiltigung der Berufssituation beigetragen. Nur
12 Lehrer (17,9 Prozent bei n=77) lehnten diese vorgegebene Antwortmaéglichkeit ab und entschlossen
sich zu einem negativen Urteil (vgl. die Befunde von Sustek, 1975 und Jungblut, Kuhlen und Miiller,
1976). Bei der Einschdtzung der hauptsichlichen Bedeutung der positiven Fortbildungserfahrungen
ergab sich nach der Hiufigkeit von Nennungen eine Rangreihe alternativer Antwortvorgaben, die
Tabelle 37 zeigt.

Die Hilfte der Personen mit positiver Fortbildungerfahrung gab an, durch die offiziellen Fortbildungs-
veranstaltungen AnschluB an die fach- beziehungsweise erziehungswissenschaftliche Diskussion erhalten
zu haben; sic mallen ihren Fortbildungserfahrungen also vor allem wissenschaftlich-theoretische
Bedeutung bei. Beriicksichtigt man die Verteilung der Besucherfrequenz auf verschiedene Veranstal-
tungstypen, so kann man vermuten, dafl der fachwissenschaftliche Aspekt eine besonders bedeutsame
Rolle spielte. Fiir weitere 40 Prozent der Teilnehmer waren praktische Anregungen fiir die Planung und
Durchfiithrung des Unterrichts wichtigstes Resultat ihrer bisherigen Fortbildung. Dagegen gingen die
offiziellen Fortbildungsveranstaltungen offenbar in relativ geringem AusmaB schwerpunktmiBig auf
Fragen des Unterrichtsverhaltens ein. Nur fiinf Lehrer sahen in der Reflexion des Lehrerverhaltens den
wichtigsten Effekt ihrer Weiterbildung. SchlieBlich blieben allgemeinere Themen, welche die Berufssitua-
tion des Lehrers generell betrafen, peripher.

In einer Zusammenfassung sind folgende Gesicnispunkte hervorzuheben: Von der traditionelien
Lehrerfortbildung der Senatsverwaltung fiir Schulwesen wurden relativ viele Lehrer erfafit, die am
Reformprogramm ,Mittelstufenzentren* interessiert waren. In den fiinf Jahren von 1968 bis 1972
einschlieBlich waren es nahezu drei Viertel der Bewerber. Fortbildungsveranstaltungen der verschieden-
sten Art hatten nach der zweiten Staatspriifung fast 90 Prozent der Trainingsteilnehmer besucht. Bei dem
Besuch der offiziellen Lehrerfortbildung tiberwogen in starkem MaBe fachorientierte Veranstaltungen,
Allgemeine erziechungswissenschaftliche oder gruppendynamische Seminare wurden in sehr viel geringe-
rem Umfang besucht. Allerdings ist bei gruppendynamischen Kursen eine ansteigende Tendenz zu
beobachten. Die Bedeutung der Veranstaltung lag nach den Auskiinften der Kursteilnehmer einerseits
auf fachwissenschaftlichem (beziehungsweise erzichungswissenschaftlichem) Gebiet und andererseits in
der Unterstiitzung von Unterrichtsplanung. Die Veranstaltungen hatten weder einen besonders engen
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Bezug zur Unterrichtspraxis des Lehrers, noch waren sie praxisfern: Sowohl aligemeine Themen, die sich
auf die Berufssituation des Lehrers generell bezogen, als auch Fragen des konkreten Unterrichtsverhal-
tens spielten eine untergeordnete Rolle. Insgesamt wurden die offiziellen Fortbildungserfahrungen
deutlich als positiv gekennzeichnet — auch wenn der zeitliche Aufwand nur gering war. Fiir die Hilfte der
Lehrer, die sich 1972 fachlich fortbilden konnten, lag der Stundenumfang der Veranstaltungen unter dem
eines Hochschulseminars mit einer Wochenstunde.

35.2 Erwartungen an die Fortbildungsveranstaltungen
3.5.2.1 Konzeption der Lehrervorbereitung als Fortbildungsalternative

Die Lehrervorbereitung fiir die Berliner Mittelstufenzentren kniipfte in mehrfacher Hinsicht an traditio-
nelle Lehrerfortbildung an. Gleichwohl unterschied sich das Vorbereitungsprogramm in einer Reihe
wesentlicher Punkte, so daB man durchaus von einer Fortbildungsalternative sprechen kann. Wesentli-
che Merkmale der Vorbereitungskonzeption waren:

— Das Lehrertraining wurde vergleichsweise langfristig und aufwendig vorbereitet und war zugleich mit
der Curriculumplanung der Schulverwaltung gekoppelt.

— Mit der Betonung pragmatischer Curriculumentwicklung nahm das Programm eine Thematik auf,
die implizit auch in herkdmmlichen Fortbildungsveranstaltungen behandeit wurde. Die befragten
Lehrer nahmen darauf Bezug, wenn sie Anregungen fiir die Planung und Durchftihrung des
Unterrichts als wichtigstes Resultat bisheriger Fortbildung erwiéhnten (vgl. Abschnitt 3.4.1). Aller-
dings gab es zwei wichtige Unterschiede: Bei dem Berliner Lehrertraining wurde eine kollektive und
unmittelbar praxisbezogene Planungsarbeit angestrebt. Curriculumentwicklung sollte innerhalb
zukiinftiger Kernkollegien beziehungsweise Fachgruppen betrieben werden, und neuentwickelte oder
revidierte Unterrichtseinheiten sollten in einigen Kiassen erprobt werden kénnen und unmittelbar
anschlieBend im Unterricht der Mittelstufenzentren Verwendung finden (Informationsdienst Schul-
wesen, 1972 a und 1972 b).

— Die zeitliche Regelung der Fortbildung konnte als sehr ungewdhnlich gelten. Durch eine groBziigige
Unterrichtsentlastung, die auf 16 bis 18 Wochenstunden veranschlagt war, sollte es Lehrern ermég-
licht werden, kontinuierlich iiber drei Monate hinweg an der curricularen Vorbereitung der Mittelstu-
fenzentren mitzuarbeiten., Dabei waren als gemeinsame Arbeitszeit fiir Curriculumentwicklung
insgesamt zwischen 60 und 70 Stunden vorgesehen. Die gemeinsame Sitzungszeit betrug also nahezu
das Dreifache der mittleren Fortbildungszeit der MSZ-Bewerber innnerhalb der letzten fiinf Jah-
re.

— Neben der gemeinsamen Curriculumentwicklung war eine funktionsspezifische Ausbildung in den
Bereichen Leistungsmessung, Medieneinsatz und Unterrichtsorganisation geplant (Unterrichtsorga-
nisation wurde spiter nicht angeboten). Diese Kurse waren als Alternativangebote ausgeschrieben,
fiir die jeweils 15 bis 18 Sitzungsstunden vorgesehen waren.

— SchlieBlich sollten in weiteren Veranstaltungen fachiibergreifende Themen zur Vorbereitung auf die
besonderen Anforderungen einer Gesamt- und Ganztagsschule behandelt werden. Als Arbeitsgebiete
waren vorgesehen: Beratungs- und Tutorensystem in Gesamtschulen, der auBerunterrichtliche
Bereich und sozio-psychische Probleme der Sekundarstufe I. Auch diese Kurse waren Alternativange-
bote mit jeweils 15- bis 18stiindiger Arbeitszeit. ‘

Die Vorbereitungskonzeption nahm einerseits Standardthemen der Gesamtschuldiskussion auf, die sie

mit dem Gedanken einer praxisnahen Curriculumentwicklung verband, ging aber andererseits auch tiber

diese hinaus, da sie explizit die sozialen Probleme von Gesamt- und Ganztagsschule zum Gesprichsge-
genstand im Lehrertraining machte — Probleme, die zum damaligen Zeitpunkt noch nicht im Zentrum
des Interesses standen, sondern eher von Spezialisten aufgegriffen wurden (Beratung, Tutorenarbeit,
auBerunterrichtlicher Bereich). Es war anzunehmen, daB dieses akzentuierte Konzept, das den Berliner

Lehrern in Informations- und Werbebroschiiren vorgestellt wurde, gerade vor dem Hintergrund der

bisherigen Fortbildungserfahrungen Erwartungen weckte und strukturierte.

3.5.2.2  Arbeitsschwerpunkte und persénlicher Informationsaustausch

In der Erhebung vor Beginn der Lehrervorbereitung versuchten wir mit einem Satz von acht Items (sieben
vorgegebene Antwortmdglichkeiten und ecine offene Frage) das relative Gewicht gewiinschter und
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erwarteter Arbeitsschwerpunkte zu bestimmen. Eine weitere Frage bezog sich auf die Bedeutung des
informellen Erfahrungsaustauschs wihrend der Fortbildung. Der Fragenkomplex, der sich auf inhaltli-
che Arbeitsschwerpunkte bezog, war an Gegenstinden traditioneller Fortbildung und an Themen der
Gesamtschuldiskussion ausgerichtet. Die Fragen waren so formuliert und angeordnet, daB sie primér auf
das curriculare Angebot der Lehrervorbereitung, das freilich auch den Schwerpunkt des Programms
darstellte, zu beziehen waren. Der Fragebogen A enthielt keine Fragen, die ausschlieBlich und eindeutig
die AuBercurricularen Veranstaltungen betrafen. Dieser Bereich, der — wie sich im Laufe der Fortbil-
dung herausstellte — trotz seines geringeren quantitativen Umfangs fiir die Mittelstufenzentren-Bewer-
ber von groBer inhaltlicher Bedeutung war und in einigen Kursen auch mit einem unseres Erachtens
vorziiglichen Angebot vertreten war, wurde in der Erhebung A (im Unterschied zur zweiten Befragung)
aufgrund des zunichst schwerpunktméBigen Interesses an curricularen Fragen nur wenig beriicksichtigt.
Zusitzlich vorgesehene offene Antwortmoglichkeiten boten wahrscheinlich nur geringe Korrekturchan-
cen, da die Aufmerksamkeit der Befragten von vornherein in eine bestimmte Richtung gelenkt wurde. Die
folgenden Ausfithrungen sind also in erster Linie auf das curriculare Angebot der Fortbildung zu
beziehen. Ordnet man die vorgegebenen Arbeitsschwerpunkte einschlieBlich des informellen Erfahrungs-
austauschs nach der Hiufigkeit der Nennungen als ,sehr wichtige* beziehungsweise ,,weniger wich-
tige/ unwichtige* Aspekte der Fortbildung, so ergeben sich die in Tabelle 38 aufgefiihrten Rangrei-
hen.

Uber 80 Prozent der Teilnehmer hielten es fiir sehr wichtig, da8 in der Fortbildungsphase relativ viel
Raum fiir informelle Kontakte und persénliche Gespriche zur Verfiigung steht. Hierin diirfte zunéchst
der Wunsch nach Behebung des generellen Informationsdefizits iiber Gesamt- und Ganztagsschulen, das
nach eigenen Angaben bei 70 Prozent der Lehrer bestand, Ausdruck finden. Offensichtlich versprachen
sich die MSZ-Bewerber insbesondere vom personlichen Gesprich und Erfahrungsaustausch differenzier-
tere Auskiinfte iiber Anforderungen und Probleme der neuen Titigkeit. Diese Erwartung scheint auch
auf bisherigen Fortbildungserfahrungen zu beruhen. Denn es zeichnet sich in den Daten die Tendenz ab,
daB die Lehrer, die mehr Zeit fiir Fortbildung investiert hatten, den informellen Informationsaustausch
fiir besonders wichtig hielten.

Von den thematischen Schwerpunkten wurde erwartungsgemiB die Erarbeitung von Unterrichtsmodel-
len in den Vordergrund geriickt. Die groBe Mehrheit der Lehrer (80 Prozent) erwartete, da Curriculum-
entwicklung der zentrale Gegenstand der Lehrervorbereitung sein werde. Diese Erwartung entsprach
einerseits der offiziellen Trainingskonzeption und kniipfte andererseits an bisherige Fortbildungserfah-

Tabelle 38: Rangreihen der als ,,sehr wichtig® beziehungsweise ,,weniger wichtig/unwichtig*
bezeichneten Fortbildungsschwerpunkte

Fortbildungsschwerpunkte Sehr wichtig Rang Weniger wichtig/unwichtig a)
f f% f f%

Personlicher Informationsaustausch 71 , 82,6 ‘ 1 135 174

Erarbeitung von Unterrichtsmodellen 70 81,4 2 16 18,6

Vermittlung erziehungswissen- 53 61,6 3 33 38,4

schaftlicher Ergebnisse

Auseinandersetzung mit schul- 50 58,8 4 35 41,2

organisatorischen Problemen

Vermittlung neuerer fachwissen- 43 50,6 5 ) 42 49,4

schaftlicher Ergebnisse

Erlernen und Ubenvon 41 49,4 6 42 50,6

Unterrichtsmethoden

Beschiftigung mit gesamtgesellschaftlich 39 45,3 7 47 54,7

orientierten Analysen des Bildungswesens

Erlernen und Uben der Bewiltigung von 35 41,7 8 49 58,3

Disziplinschwierigkeiten

a) Die disaggregierten Verteilungen sind dem Anhang A zu entnehmén.
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rungen an. Aufgrund dieserausgeprigten Eingangserwartung lag die Annahme nahe, daB die Teilnehmer
in der Produktivitit der einzelnen Curricularen Veranstaltungen — wobei man diesen Begriff weit fassen
sollte — ein maBgebliches Erfolgskriterium sehen wiirden (siche Abschnitt 3.6).

Neben der Entwicklung von Unterrichtsmodellen galt die Behandlung wissenschaftlich-theoretischer
Fragen sowohl fachwissenschaftlicher als auch erziehungswissenschaftlicher Art als wichtiges Arbeitsge-
biet. Dabei ist bemerkenswert, daB — im Unterschied zu den vorherigen offiziellen Fortbildungsangebo-
ten und der iiblichen Fortbildungspraxis — 61 Prozent aller Lehrer die Vermittlung erziechungswissen-
schaftlicher Ergebnisse fiir sehr wichtig hielten. Dagegen wurde die Vermittlung neuer
fachwissenschaftlicher Ergebnisse — verbreiteter Gegenstand iiblicher Lehrerfortbildung — nur von
49 Prozent der Teilnehmer fiir sehr wichtig erachtet. Gleichzeitig erschien dieser Arbeitsschwerpunkt
aber auch vergleichsweise vielen Lehrern als ausgesprochen unwichtig (16,5 Prozent). Die Bedeutung
dieses zentralen Themas traditioneller Lehrerfortbildung war also bei dem Mittelstufenzentren-Pro-
gramm etwas umstritten. Dagegen deutet die Betonung der Erziechungswissenschaften offenbar ein
Defizit bisheriger Fortbildung an.

Als dritter thematischer Schwerpunkt ergab sich die Auseinandersetzung mit schulorganisatorischen
Problemen. 59 Prozent der Lehrer hielten die Behandlung dieser Fragen in der Fortbildung fiir ,,sehr
wichtig“. Mit dem Begriff ,,schulorganisatorische Probleme* sollten global Themen bezeichnet werden,
die sich auf die Organisation von Gesamt- und Ganztagsschulen beziehen. Darunter waren demnach
ebenso Fragen der Schulleitung und der Fachbereichsorganisation zu verstehen wie Probleme der
Unterrichtsdifferenzierung, der pddagogischen Betreuung von Schiilern bei leistungsdifferenziertem
Unterricht oder Fragen der organisatorischen Gestaltung des auBerunterrichtlichen Bereichs an Ganz-
tagsschulen. Dieses Arbeitsgebiet diirfte also geradezu als Spezifikum einer Vorbereitung fiir die
Tatigkeit in einer integrierten Ganztagsschule anzusehen sein, und dies um so mehr, wenn — wie im
Berliner Fall — Lehrer ein Partizipationsangebot auch fiir die organisatorische Planung der neuen
Schulen unterbreitet wird (vgl. Senator fiir Schulwesen, 1972 a, S. 6). In diesem Zusammenhang ist
bemerkenswert, daB etwa 40 Prozent der Kursteilnehmer diesen Themenkreis fiir ,,weniger wichtig/un-
wichtig“ hielten. Wenn es sich bei diesem Befund nicht um ein Artefakt des Fragebogens handelt (etwa
weil der Begriff ,,Schulorganisation* von den Teilnehmern nicht inhaltlich auszufiillen war), kdnnte man
vermuten, daB die Organisation von Gesamtschulen als Problem einem GroBteil der MSZ-Bewerber nur
wenig prisent war und das Programm der Schulverwaltung auch nicht generell auf die Bedeutung dieses
Fortbildungsgegenstandes aufmerksam machte.

Verhaltensnahe Aufgabenbereiche wie praktische Beschiftigung mit Unterrichtsmethoden und Diziplin-
management wurden weniger hiufig, aber gleichwohl immer noch oft als sehr wichtige Arbeitsschwer-
punkte benannt. 49 Prozent beziehungsweise 41 Prozent der Teilnehmer stuften diese Themen als
besonders wichtig ein. Aber auch die abstrakte Erdrterung gesellschaftlich-politischer Fragen des
Bildungswesens spielte eine im Vergleich zur Curriculumentwicklung weniger zentrale, jedoch noch
wichtige Rolle. 45 Prozent der Lehrer stellten bildungspolitische Analysen als ,,sehr wichtig® in den
Vordergrund. Allerdings wurde die Behandlung von Disziplinproblemen und bildungspolitischen
Themen von iiber der Hilfte der Teilnehmer (58 Prozent beziehungsweise 55 Prozent) fiir ,,weniger
wichtig/unwichtig” gehalten. Fiir dezidiert unwichtig erachteten 20 bezichungsweise 14 Prozent der
Lehrer diese Themen. Sowohl hinsichtlich der verhaltensorientierten Bearbeitung unterrichtspraktischer
Fragen als auch hinsichtlich abstrakter bildungspolitscher Analyse zeichnete sich eine gewisse Polarisie-
rung der Fortbildungserwartungen ab. Bei beiden Themenbereichen handelt es sich im iibrigen auch um
Gegenstiinde, die in der traditionellen Lehrerfortbildung von geringerer Bedeutung waren.

Von der freien Antwortmoglichkeit zu diesem Komplex machten 25 Lehrer Gebrauch. Von den
Antworten bezogen sich 13 auf die Kooperation unter Kollegen, dagegen nur drei auf den Umgang mit
Schiilern. Bei diesen drei Antworten ging es um Tutorensystem, Betreuung von Schiilergruppen und
Schiilermitbestimmung. Die iibrigen Antworten bezogen sich auf die Vorstellung neuerer Unterrichts-
technologien oder Fragen des Schulrechts. Diese Verteilung scheint darauf hinzuweisen — was sich im
Verlauf der Veranstaltung bestitigte —, daBl den Kursteilnehmern Interaktionsschwierigkeiten, die
innerhalb neuer groBer Kollegien auftreten konnen, sehr viel stirker gegenwirtig waren und folglich auch
dringlicher erschienen als Probleme von Schiilern an integrierten Gesamt- und Ganztagsschulen.

3.5.2.3 Faktorenanalytische Darstellung von Erwartungssyndromen

Um zu einer eingehenderen Analyse der im Fragebogen A erfafiten Fortbildungserwartungen zu
gelangen, wurde der Fragebogen in der im Anhang B beschriebenen Weise faktoranalysiert. Durch die
Faktorenanalyse wurden zwei Faktoren identifiziert, die sich als hypothetische Erwartungssyndrome
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interpretieren lassen. Als Markieritems beziehungsweise als Items mit relativ hoher Ladung traten jeweils
Variablen auf, die sich auf die Gewichtung von Fortbildungsschwerpunkten bezichen. Die Faktoren
lassen sich in der Reihenfolge des Varianzanteils, den der jeweilige Faktor auf sich zieht, wie folgt
bezeichnen:
— fachwissenschaftliche Fortbildung als Erganzung fachlicher und pidagogischer Zusammenarbeit an
der Herkunftsschule (Al);
— disziplinorientierte Unterrichtsbewiltigung als Fortbildungsgegenstand (A2).
Der Faktor Al erklart 19,5 Prozent und der Faktor A2 12,8 Prozent der gemeinsamen Varianz. Beide
Faktoren korrelieren schwach mit r=.13’.
Der Faktor Al riickt die Erwartung einer vornehmlich fachwissenschaftlichen Fortbildung in den
Zusammenhang spezifischer Arbeitserfahrungen an der Herkunftsschule.
Ais wichtigster Arbeitsschwerpunkt einer Vorbereitungsveranstaltung fiir kiinttige Lehrer an Mittelstu-
fenzentren galt die Vermittlung neuerer fachwissenschaftlicher Ergebnisse. Diese Erwartung wurde vor
dem Hintergrund ausgesprochen positiver Erfahrungen mit der Zusammenarbeit von Kollegen geduBert.
An der Herkunftsschule war es iiblich, sich auch aulerhalb der Konferenzen regelmiBig iiber fachliche
und aligemein schulische Probleme zu unterhalten. Und es bestand Gelegenheit, mit Kollegen intensiver
(fachlich) zusammenzuarbeiten. Ingesamt galt der bisherige Erfahrungsaustausch als ausreichend, so dafl
kein AnlaB gesehen wurde, am Mittelstufenzentrum auf hiufigere Besprechungen, als an der Herkunfts-
schule iiblich waren, zu dringen. Auf der Grundlage dieses intensiven fachlichen und padagogischen
Austauschs — gleichsam eine sehr praktisch orierentierte Fortbildung — war die Lehrervorbereitung
offenbar eine willkommene Gelegenheit zu einem fachwissenschaftlichen ,,updating”. Bei reduzierter
Unterrichtsbelastung konnte man versuchen, AnschluB8 an neuere fachwissenschaftliche Entwicklungen
zu erhalten. Mit umgekehrtem Vorzeichen interpretiert, beschreibt der Faktor Al Lehrer, die angesichts
ihrer Arbeitserfahrungen an einer kooperationsarmen Schule und ihres Wunsches nach intensiver
kollegialer Abstimmung fiir die Lehrervorbereitung alles andere fiir wichtiger hielten als gerade
fachwissenschaftliche Fortbildung.
Um die Verbreitung der durch die beiden Pole des Faktors Al bezeichneten Erwartungskontexte
abzuschitzen, wurde auf Rohwerte zuriickgegriffen. Fiir 79 Lehrer konnten Rohwerte berechnet werden,
die mit r, =.94 zufriedenstellend mit den Faktorwerten korrelieren. Das Schaubild 6 zeigt die Verteilung
der Rohwerte.

Tabelle 39: Fachwissenschaftliche Fortbildung als Erginzung der Zusammenarbeit an der Herkunftsschule
(Faktor A1)

Var.-N1. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

032 .70 Ist es an Ihrer Schule iiblich, sich in gréferen oder kleineren Gruppen auflerhalb
der Konferenzen relativ regelmifig iiber fachliche und allgemein schulische Proble-
me zu unterhalten?

1.Ja 2. Nein

038 S7 Welches Gewicht sollte [hrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

Vermittiung neuerer fachwissenschaftlicher Ergebnisse:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

019 .56 Hatten Sie Gelegenheit, mit Kollegen Ihrer Schule intensiver zusammenzuarbeiten?

0. Gelegenheit 1. Keine Gelegenheit

037 45 Halten Sie Ihre bisherigen Moglichkeiten zu einem Erfahrungsaustausch mit Kolle-
gen fiir ausreichend?

1. Ausreichend 2. Kaum ausreichend 3. Nicht ausreichend

078 -34 Wiirden Sie selbst darauf dringen, dald Besprechungen hiufiger als an Ihrer jetzigen
Schule durchgefiihrt werden?

1.Ja 2. Kann ich noch 3. Nein
nicht beurteilen
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Schaubild 6: Fachwissenschaftliche Fortbildung als Ergiinzung der Zusammenarbeit an der Herkunftsschule
(Rohwerteverteilung des Faktors A1)
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Welches Gewicht der Vermittlung neuerer fachwissenschaftlicher Ergebnisse in der Lehrervorbereitung
zugemessen werden sollte, war unter den Fortbildungsteilnehmern, wie schon aus der Darstellung der
Einzelitems hervorging, umstritten. Etwa die Hilfte der Gesamtschulbewerber sah darin eine wichtige
Aufgabe der Seminare, wihrend die andere Hilfte den Gegenstand fiir weniger wichtig oder unwichtig
hieit. Anhand der Rohwerteverteilung des Faktors Al lassen sich Untergruppen bestimmen, fiir die
Befiirwortung oder Ablehnung eines fachwissenschaftlichen Fortbildungsschwerpunkts im Zusammen-
hang spezifischer Schulerfahrungen standen. Fiir etwa 10 Prozent der Teilnehmer war ein fachwissen-
schaftliches ,updating” als Ergiinzung ansonsten befriedigender schulischer Zusammenarbeit wichtig.
Fiir eine doppelt so groBe Gruppe von etwa 20 Prozent der Bewerber standen angesichts ungeldster
Kooperationsprobleme dezidiert andere Themen im Vordergrund. Moglicherweise lag in diesen divergie-
renden Interessen und Erwartungen cin gewisses Konfliktpotential, das in einzelnen Fortbildungskursen
zu Spannungen fithren konnte, wenngleich anzunehmen war, daB sich die Kursleiter bei der Bearbeitung
mdglicher Kontroversen in der Regel auf eine ausreichende Mehrheit weniger entschiedener Teilnehmer
stiitzen konnten, zumal die Fortbildungserwartungen nicht systematisch mit der Schulformzugehdrigkeit
varijerten®, ,

Im Unterschied zu den theoretisch-fachwissenschaftlichen Fortbildungserwartungen des Faktors Al
bezieht sich der durch Faktor A2 beschriebene Erwartungszusammenhang auf die praktische Bewilti-
gung von Unterricht. Die beiden Erwartungssyndrome stehen in einem schwach negativen Zusammen-
hang (r=-.13).

Als wichtige Themen der Vorbereitungsveranstaltung fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren galten
die eng auf die Arbeit in der Klasse bezogenen Bereiche: Erlernen und Uben von Unterrichtsmethoden
sowie Erlernen.und Uben der Bewiltigung von Disziplinschwierigkeiten; ferner die Erarbeitung von
Unterrichtsmodellen. Als unwichtig hingegen wurde die Beschiftigung mit gesamtgesellschaftlich
orientierten Analysen des Bildungswesens angesehen. Lehrer mit diesen Erwartungen neigten dazu, die
gegenwirtig bestehenden Unterschiede in der Besoldung zwischen Lehrern verschiedener Schularten fiir
im Grunde berechtigt zu halten. :

Von den Vorbereitungskursen wurde in erster Linie Hilfe fiir die praktische Bewiltigung von Unterricht
erwartet. Anleitung erhoffte man sich vor allem durch eine verbesserte Unterrichtsmethodik. Dabei

‘Tabelle 40: (Disziplinorientierte) Unterrichtsbewiltigung als Gegenstand der Fortbildung (Faktor A2)

Var.-Nr. Ladurig Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

042 .69 Welches Gewicht solite Threr Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

‘Erlernen von Unterrichtsmethoden:
1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

040 -62 Welches Gewicht sollte IThrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?
Beschiftigung mit gesamtgesellschaftlich orientierten An‘alysen des Bildungswesens:
1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

043 S5 Welches Gewicht solite Threr Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

Erlernen und Uben der Bewiltigung von Disziplinschwierigkeiten:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

081 43 Halten Sie die gegenwirtig bestehenden Unterschiede in der Besoldung zwischen
Lehrern verschiedener Schularten fiir im Grunde berechtigt?
1.Ja 2. Nein

041 .37 Welches Gewicht sollte Threr Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den

Fortbildungsveranstaltungen fur kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?
Erarbeitung von Unterrichtsmodellen:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig
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Schaubild 7: (Disziplinorientierte) Unterrichtsbewiltigung als Gegenstand der Lehrervorbereitung
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(Rohwerteverteilung des Faktors A2)
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standen Unterrichtsmethoden einmal im Zusammenhang mit der Erarbeitung von Unterrichtsmodellen
— zu denken ist dabei wohl an die materialmiBlige Vorbereitung von Unterricht und die schriftliche
Fixierung von differenzierten Vermittlungswegen — und zum anderen im unmittelbaren Zusammenhang
mit ,,classroom management*: Unterrichtsmethoden als Hilfsmittel zur Verminderung von Unterrichts-
storungen. Es ist plausibel, dafl angesichts dieser ganz auf Praxisndhe abgesteliten Erwartungen
theoretische Fragen bildungspolitischer Art kein Interesse fanden. Wenn allerdings zu diesem Priferenz-
muster die Feststellung eines Gesamtschulbewerbers hinzutritt, daf die bestehenden Unterschiede inder
Besoldung zwischen Lehrern verschiedener Schulformen im Grunde berechtigt seien, so konnte man bei
extensiver Ausdeutung zu dem Schlull gelangen, daB sich in dem durch Faktor A2 beschriebenen
Erwartungssyndrom bestimmte pidagogische und politische Ordnungsvorstellungen abzeichnen.

Um die Verbreitung dieses Erwartungssyndroms abzuschitzen, wurden fiir die Lehrer, welche die auf
dem Faktor A2 substantiell ladenden Items vollstindig beantwortet hatten, Rohwerte berechnet.
80 Lehrern konnten Rohwerte zugeteilt werden. Die Korrelation zwischen Rohwerten und Faktorwerten
ist mit .98 zufriedenstellend hoch, um die Rohwerte als Faktorschidtzwerte verwenden zu kénnen. Das
Schaubild 7 zeigt die Rohwerteverteilung.

Die Rohwerte verteilen sich annihernd normal um den Neutralitdtspunkt der Skala. Relativ wenige
Lehrer (13,7 Prozent) gingen mit der ausgeprigten Erwartung in die Fortbildung, dal die disziplinorien-
tierte Unterrichtsbewiltigung zu den wichtigsten Gegenstinden der Lehrervorbereitung zu rechnen sei,
und kaum ein Lehrer hielt die unterrichtspraktischen Themen fiir ausgesprochen unwichtig. Die
Mehrzahl der Fortbildungsteilnehmer tendierte offenbar zu einer pragmatischen Unterrichtsorientie-

rung’.

35.2.4 Zusammenfassung und einige Vermutungen zur Handlungsrelevanz der Fortbildungserwar-
tungen A

Erwartungsgemi#B riickten die Fortbildungsteilnehmer von den vorgegebenen thematischen Schwer-
punkten der Lehrervorbereitung die Erarbeitung von Unterrichtsmodellen in den Vordergrund. Diese
Erwartung kniipfte einerseits an bisherige Erfahrungen mit traditioneller Lehrerfortbildung an, in der
Unterrichtsplanung ein wichtiger Gegenstand war, und entsprach andererseits dem offiziellen Seminar-
programm, das Curriculumentwicklung in Zusammenarbeit von Lehrern und Verwaltung als zentrale
Aufgabe der Veranstaltung bestimmt hatte.

DaB fiir ein primér auf Curriculumentwicklung abgestelltes Arbeitsprogramm theoretische Reflexionen,
die fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Aspekte sowie bildungspolitische Analysen
einschlossen, von Wichtigkeit waren, galt ftir den iiberwiegenden Teil der Teilnehmer als gewi8. Mit der
Erwartung auf fachwissenschaftliche Fortbildung wurden Erfahrungen tiblicher Lehrerfortbildung
aufgenommen; mit dem EinschluB erziehungswissenschaftlicher und bildungspolitischer Komponenten
jedoch ging der Anspruch iiber das traditionelle Fortbildungsseminar hinaus, das offenbar in dieser
Hinsicht ein Defizit aufzuweisen hatte. Zugleich wurde mit der Theorieorientierung der Fortbildungsteil-
nehmer auch ein zusitzlicher Akzent zur offiziellen, stirker pragmatisch ausgerichteten Fortbildungs-
konzeption hinzugefiigt. In welchem AusmaB und mit welchem Gewicht der einzelnen theoretischen
Aspekte eine Theorieorientierung der Vorbereitung anzustreben sei, dariiber gingen die Ansichten
allerdings auseinander. Eine dezidiert fachwissenschaftliche Akzentsetzung erwarteten vor dem Hinter-
grund sonst befriedigender Zusammenarbeit an der Herkunftsschule etwa 10 Prozent der Seminarteil-
nehmer.

Als wichtiger thematischer Schwerpunkt wurde auch die Auseinandersetzung mit schulorganisatorischen
Problemen angesehen. Darunter waren sowohl Fragen der Schulleitung und der Fachbereichsorganisa-
tion wie auch Probleme der Unternichtsdifferenzierung, der pidagogischen Betreuung von Schiilern bei
leistungsdifferenziertem Unterricht oder Fragen der Gestaltung des auBerunterrichtlichen Bereichs an
Ganztagsschulen zu verstehen. DaB immerhin knapp 40 Prozent der Teilnehmer diesen Themenbereich
fiir weniger wichtig oder unwichtig hielten, kénnte darauf zuriickzufiithren sein, daB die besonderen
Schwierigkeiten der Organisation einer groBen Gesamt- und Ganztagsschule einem erheblichen Teil der
Mittelstufenzentrenbewerber kaum. prisent waren und das veroffentlichte Fortbildungsprogramm in
diesem Bereich auch keine deutlichen Akzente gesetzt hatte.

Ein weiterer Arbeitsschwerpunkt bezog sich auf die praktische, insbesondere disziplinorientierte,
Bewiltigung von Unterricht. Etwa 14 Prozent der Teilnehmer gingen mit der Erwartung in die Fortbil-
dung, daf die disziplinorientierte Unterrichtsbewiltigung zu den wichtigsten Gegenstinden der Lehrer-
vorbereitung zu zihlen sei; so gut wie kein Lehrer hielt die Behandlung unterrichtspraktischer Themen
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fiir ausgesprochen unwichtig. Die Mehrzahl der Fortbildungsteilnehmer tendierte zu einer flexiblen und

pragmatischen Unterrichtsorientierung.

Mit dem Lehrertraining fiir die Mittelstufenzentren verkniipften sich also sehr verschiedene Erwartun-

gen; als wichtigste Themen galten Curriculumentwicklung, neuere fach- und erziehungswissenschaftliche

Entwicklungen und Fragen der Schulorganisation. Die noch einmal zusammenfassend referierten

Erwartungen waren weitgehend von einander unabhidngig — ein und derselbe Teilnehmer konnte also

gleichzeitig die eine und andere Erwartung an die Fortbildung richten. Allerdings zeigte sich bei der -

Analyse der faktoriellen Erwartungssyndrome auch ein gewisser Gegensatz zwischen theoretischen und

unterrichtspraktischen Erwartungen. Aus diesen Befunden ergibt sich die Frage, inwieweit die Eingangs-

erwartungen der Teilnehmer bei der praktischen Durchfiihrung der Veranstaltungen handlungsrelevant
wurden und welche organisatorischen Arrangements der Erwartungsheterogenitit am ehesten Rechnung
tragen konnten.

Diese Frage kann im Zusammenhang der Auswertung der Fragebogenerhebungen nur skizziert werden,

da fiir eine intensive Diskussion die Ausbreitung der Beobachtungsdaten erforderlich wire (vgl. Baumert,

Raschert u.a., 1978). Bei der Durchfiihrung der Lehrervorbereitung zeigte sich in den vier beobachteten

Veranstaltungen, daB3 die Polarisierung von Erwartungen in der Tat groBere Handlungsrelevanz besaf.

Dabei standen sich einerseits eine ausgeprigte Produktorientierung, die durchaus theoriegeleitet sein

konnte, und andererseits die Option fiir eine eigenstdndige Behandlung theoretischer Themen gegeniiber

— Themen, die sowohl auf der Ebene von Lehrplanentscheidungen lagen als auch konkrete Fragen der

Unterrichtsgestaltung betrafen, wie etwa, um zwei unterschiedliche Beispiele zu nennen, die lehrplanma-

Bige Verankerung einer Ficherintegration oder die Planung sozialer Lernerfahrungen. Der Verlauf der

Curricularen Veranstaltungen wurde unter anderem auch durch die Art und Weise bestimmt, in der

Kursleitung und Teilnehmer mit den unterschiedlichen Eingangserwartungen umgingen.

In den beobachteten Veranstaltungen zeichneten sich drei Losungen ab, die jeweils unterschiedliche

Folgeprobleme mit sich brachten:

— organisatorische Vorkehrungen der Kursleitung in Form einer Verbindung von Plenarsitzungen, die
fiir theoretische Arbeit bestimmt waren, und produktorientierte Kleingruppenarbeit (Arbeitsleh-
re);

— Ausgliederung der entwicklungsbezogenen Titigkeit in ,,Privat“-Gruppenarbeit durch Initiative der
Teilnehmer zu Beginn der Veranstaltungen (Mathematik);

— konflikthafte Auseinandersetzung in den Fortbildungsseminaren mit zwei L3sungsvarianten:

a) irreversible Aufspaltung des Kurses (Gesellschaftskunde),
b) Ausweichen auf eine organisatorische Metaebene zur Klirung der Voraussetzungen eigener
konstruktiver Arbeit (Deutsch).
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3.6 Beurteilung der Lehrervorbereitung durch die Teilnehmer
3.6.1 Vorliegende Ergebnisberichte und Konzeption der zweiten Teilnehmerbefragung

Neben einem ersten, vorldufigen Aufsatz tiber die Begleituntersuchung zur Lehrervorbereitung fiir die
Berliner Mittelstufenzentren (Baumert und Raschert, 1974) und dem Forschungsbericht ,,Vom Experi-
ment zur Regelschule* (Baumert, Raschert u.a., 1978) gibt es eine Reihe schriftlicher AuBerungen tiber
das Lehrertraining seitens Beteiligter. Einmal handelt es sich dabei um MeinungsiduBerungen und
Wiinsche von Teilnehmern, die zum AbschluB des ersten Durchlaufs der Lehrerfortbildung vorgetragen
wurden (Resolution von 55 Teilnehmern an den Senator fiir Schulwesen; Stellungnahme der Seminar-
gruppe Deutsch zu den Trainingsseminaren — vgl. Franz, Hoffmann und Kassner, 1975; BeschluBfas-
sung der AuBercurricularen Veranstaltungl — vgl. Knief, 1974, S. 103f.), zum anderen sind es
ausfithrliche Stellungnahmen und Berichte von Kursleitern (Franz und Lehmann, 1974; Knief, 1974).
Ferner liegen Berichte, Erwiderungen auf Kritik und einzelne Anmerkungen von Mitgliedern der mit der
Planung und Durchfiihrung des Lehrertrainings befaBten Steuerungsgruppe der Senatsverwaltung fiir
Schulwesen vor.

Seitens der Schulverwaltung berichteten Seiring und Franke tiber die Durchfiihrung der ersten Lehrer-
vorbereitung, wobei sie vornehmlich Ergebnisse einer Teilnehmerbefragung, welche die Verwaltung nach
AbschluB des ersten Lehrertrainings durchgefiihrt hatte, dokumentierten. Ergéinzt wurden diese Daten
durch einige vorsichtige Hinweise auf Beobachtungen und Gespriche mit Lehrern und Kursleitern
(Seiring, 1974 a und 1974 b; Seiring und Franke, 1974). Auf der Grundlage seiner Titigkeit als Leiter des
Referats ,,Curriculum® sowie auf der Basis von Berichten der Moderatoren und von persénlichen
Eindriicken #duBerte sich Voigt verschiedentlich zur Planung und Durchfithrung der Curricularen
Veranstaltungen (Voigt, 1974 a und 1974 b; Voigt, 1975; Voigt und Lehmann, 1979). Ferner liegt eine
detaillierte Auseinandersetzung der Schulverwaltung mit der Kritik vor, die Vertreter der Pddagogischen
Hochschule an der Planung der Mittelstufenzentren iibten (Franz, Hoffmann und Kassner, 1975;
Kledzik, Rohde und Voigt, 1975). '

Die ausfiihrlichste Kritik der Planung und Durchfithrung des Modellversuchs, jedenfalls der curricularen
Programmteile, ist in einer Stellungnahme von Franz und Lehmann zu finden (Franz und Lehmann,
1974). Franz und Lehmann waren wihrend des ersten Durchgangs der Lehrervorbereitung Leiter des
Deutschseminars; in den folgenden Jahren iibernahm Lehmann neben der Kursleitung auch die
Moderation des Fachs (vgl. Voigt, 1975, S. 553). Der Bericht dieser Beteiligten wurde nicht versffentlicht;
jedoch fanden seine wesentlichen Argumente Eingang in einen Abschnitt eines breiter angelegten
Aufsatzes (Franz, Hoffmann und Kassner, 1975), so daB darauf verwiesen werden kann'®. Franz und
Lehmann gehen in ihrem Bericht davon aus, daB bei der ersten Durchfiihrung der Lehrervorbereitung
wesentliche Erwartungen der Teilnehmer unerfiillt blieben, da es nicht zu einer intensiven Beteiligung von
Lehrern an der Curriculumentwicklung kam, es nicht gelang, selbstindig arbeitende Curriculumgruppen
einzurichten, und die Hoffnung der Lehrer auf wissenschaftliche Anleitung enttduscht wurde. In ihrer
Analyse, die auf im Pidagogischen Zentrum verfiigbaren Kenntnissen itber den Planungsvorgang,
Beobachtungen in der eigenen Fortbildungsveranstaltung und Gesprichen mit Kollegen und Lehrern
beruht, fithren sie diese Defizite vor allem auf folgende Umstinde zuriick:

— Die unterschiedlichen StundenermiBigungen der Teilnehmer wihrend der Lehrervorbereitung und
der Umstand, daB nach AbschluB des Trainings eine weitere generelle Stundenreduktion fiir die MSZ-
Bewerber nicht moglich war, hiitten von vornherein eine konzentrierte Zusammenarbeit und die
Bildung von Planungsgruppen verhindert. Dieses Argument ist auch Kern aller schriftlichen AuBe-
rungen von Kursteilnehmern. Auch Voigt scheint in den realisierten Unterrichtsbefreiungen eher das
Minimum der — gemessen an den Innovationsaufgaben — notwendigen Entlastungen zu sehen
(Voigt und Lehmann 1979). Dagegen betonen Seiring und Franke mit Hinweis auf bis dahin Ubliches
und die Grenzen des politisch Realisierbaren die in dieser Hinsicht besonders giinstigen Bedingungen
der Lehrervorbereitung (Seiring und Franke, 1974, S. 132) (vgl. Abschnitt 3.2.1).

— Da die Kursteilnehmer ihre kiinftigen Handlungsspielrdume und die dem Projekt zugrundeliegende
Konzeption der Curriculumentwicklung nicht genau kannten, hitten wichtige Voraussetzungen fiir
ein Trainingsseminar gefehlt. Ferner habe das angekiindigte Curriculum, das in der Lehrervorberei-
tung modifiziert werden sollte, zu Beginn der Veranstaltungen nicht vorgelegen (vgl. dazu Baumert
und Raschert, 1974; Baumert, Raschert u.a., 1978).

— Ferner habe es keine Ansiitze zur Ausbildung eines Kooperationssystems der Schulen gegeben (vgl.
dazu die Angaben von Voigt, 1974 b, S. 140).
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— Auswahl und Vorbereitung der Moderatoren und Kursleiter seien unklar geblieben (vgl. dazu den
Bericht von Seiring und Franke, 1974, S. 1151.).

— Und schlieBlich seien die Trennung der Problembereiche ,,Leistungsmessung®, ,Medieneinsatz* und
»sozio-psychische Bedingungen des Lehrens und Lernens* von den Fachbereichen und ihre Behand-
lung in eigenen fachiibergreifenden Kursen, den AuBercurricularen Veranstaltungen, wenig plausibel
gewesen.

Insgesamt kommen die Autoren zu dem SchluB, daB es sich bei dem Projekt der curriculumbezogenen

Lehrervorbereitung, soweit die erste Durchfiihrung betroffen ist, nicht um ein Modell fiir eine tragféhige

pragmatische Curriculumentwicklung gehandelt habe, sondern um die kurzfristige Losung aktueller

Probleme, die durch die Expansion der Schiilerzahlen in der Mittelstufe entstanden seien.

Einzelne Aspekte dieser Kritik (Beteiligung von Hochschullehrern, Angebot an Curriculummaterialen)

wurden in einem Aufsatz von Vertretern der Schulverwaltung relativiert (Kledzik, Rohde und Voigt,

1975, S. 768 und S. 776). Zur Erklirung fiir tatsiichlich aufgetretene Planungs- und Durchfithrungspro-

bleme und darauf zuriickzufithrende AuBerungen enttduschter Teilnehmer an der ersten Lehrervorberei-

tung wiesen Voigt und Lehmann auf Umstiinde hin, die ihrer Ansicht nach in nicht vorhersehbarer Weise

Vorbereitung und Verlauf der Curricularen Veranstaltungen belasteten:

— Durch die Einrichtung sogenannter ,,Vorlaufklassen* sei die urspriinglich vorgesehene Entwicklungs-
zeit um ein Jahr verkiirzt worden, da auf die Modifikation der Unterrichtsplanungen in der
Lehrervorbereitung unmittelbar die erste Erprobung in den nicht eingeplanten Vorlaufklassen folgte
(vgl. Abschnitt 3.2.2).

— Zugleich hiitten die an den Vorbereitungsseminaren teilnehmenden Lehrer der Vorlaufklassen unter
Handlungszwang gestanden, was dazu gefiihrt habe, daB das auf Handlungsdistanz angelegte
Fortbildungskonzept nicht toleriert worden sei (Voigt und Lehmann, 1979, S. 125)"".

Weniger mit analytischem Anspruch und eher in der Absicht, einen informativen Uberblick tiber Planung

und Durchfiihrung der Lehrervorbereitung zu geben, entstand der Aufsatz von Seiring und Franke

(1974). In diesem Beitrag referieren die Autoren Ergebnisse einer von der Schulverwaltung nach

AbschluB des ersten Lehrertrainings durchgefiihrten Teilnehmerbefragung. In dieser Erhebung wurden

die Lehrer gebeten, die Curricularen und AuBercurricularen Veranstaltungen unter vorgegebenen

organisatorischen und didaktischen Gesichtspunkten zu beurteilen. Dabei handelte es sich um folgende

Gesichtspunkte: 1. duBere Durchfithrungsbedingungen (RaumgréBe, Akustik und dhnliches), 2. Mate-

rialbereitstellung, 3. didaktische Strukturierung, 4. Medieneinsatz, 5. Leiterverhalten, 6. Chance, als

Teilnehmer aktiv zu werden und 7. Praxisbezug. Die Teilnehmerratings erfolgten auf jeweils zehnstufi-

gen Skalen (—5/+5). Die Urteilsmittelwerte lagen durchweg im positiven Bereich der Skala'’. Aus der

Anlage der Erhebung ist zu entnehmen, daB sich das Interesse der Schulverwaltung weniger auf eine

inhaltliche Erfoigsbeurteilung des Fortbildungsprogramms oder einzelner seiner Teile richtete, sondern

auf organisatorische und didaktische MaBBnahmen der jeweiligen Kursleitung. Fiir diese Begrenzung der

Fragestellung diirfte neben politischen Uberlegungen vor allem der Gedanke bestimmend gewesen sein,

nach Maoglichkeit Angaben zu erhalten, aufgrund deren man im zweiten Durchlauf der Lehrervorberei-

tung organisatorische Korrekturen vornehmen konnte,

Im Unterschied zu der knappen Erhebung der Schulverwaltung war die Teilnehmerbefragung, die im

Rahmen unserer Begleituntersuchung nach AbschluB des ersten Lehrertrainings durchgefiihrt wurde, so

angelegt, daB Lehrerurteile iiber Fortbildungseffekte, Beurteilungen der personellen und materiellen

Arbeitssituation sowie organisatorische Rahmenbedingungen aufeinander bezogen werden konnten. Die

Erhebung wurde vor dem Hintergrund der mit dem Fragebogen A erfaBten Eingangserwartungen der

Teilnehmer und den Befunden der Kursbeobachtungen konzipiert. Die Befragung sollte Hinweise darauf

geben, ob die Erwartungen der Teilnehmer, mit denen sie sich fiir die Lehrervorbereitung beworben

hatten, im Verlauf der Kurse eingeldst wurden, und die Beobachtungsstudie in einzelnen Aspekten
erginzen oder validieren. Durch die Kombination von Fragen zu Fortbildungseffekten und Durchfiih-
rungsbedingungen ist es moglich, auch auf Fragestellungen und Kritikpunkte bisher veréffentlichter

Berichte einzugehen.

Hinsichtlich méglicher Kurseffekte wurden folgende Komplexe erfragt:

— eine generelle Beurteilung des Vorbereitungsprogramms insgesamt,

-~ die Einschdtzung, inwieweit die Lehrervorbereitung insgesamt die Handlungssicherheit fiir die
zukiinftige Tatigkeit am Mittelstufenzentrum verbesserte und die Wahrnehmung einer aktiven Rolle
als ,,change agent* im neuen Kollegium begiinstigte,

— Gesamtbeurteilungen der Curricularen und AuBlercurricularen Veranstaltungen,

— ecine differenzierte Beurteilung der Curricularen Veranstaltungen unter den Gesichtspunkten von
Produktion und Dissemination,
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— eine differenzierte Beurteilung der Aufercurricularen Veranstaltungen unter den Gesichtspunkten der
Vermittlung von allgemeinen fachiibergreifenden Informationen und eher technischen Spezialkennt-
nissen.

Durchfiihrungsbedingungen der Veranstaltungen wurden unter folgenden Aspekten erhoben:

— zeitliche Arbeitsbedingungen der Teilnehmer,

— Beurteilungen des Arbeitsmaterials unter den Gesichtspunkten von Quantitit, Eignung, Anspruchs-
niveau und Beriicksichtigung im ArbeitsprozeB,

—— wiinschenswerte Ergidnzungen der Kompetenzen der Kursleiter.

Ferner erhielt der Fragebogen B einen aus der ersten Erhebung iibernommenen Satz von Fragen zu den

Sozialdaten der Teilnehmer.

Im folgenden werden zunichst die Teilnehmerurteile iiber die Lehrervorbereitung insgesamt (Ab-

schnitt 3.6.2), dann die Beurteilungen einzelner Programmteile sowie Analysen zur Urteilsstruktur

(Abschnitt 3.6.3 und 3.6.4) berichtet. AnschlieBend sollen einzelne Durchfithrungsbedingungen, die in

den bisher veréffentlichten Berichten eine besondere Rolle spielten, in Relation zur Erfolgsbeurteilung

von Veranstaltungen untersucht werden (Abschnitt 3.6.5 und 3.6.6). Das Kapitel schlieflt mit einer

quantitativen Analyse der Struktur der Teilnehmerurteile (Abschnitt 3.6.7).

3.6.2 Beurteilung der Lehrervorbereitung insgesamt

Im Fragebogen B wurden mit drei Fragen Urteile iiber die Lehrervorbereitung insgesamt erbeten. Diese
Fragen richteten sich auf eine generelle Beurteilung des Fortbildungserfolgs, auf vermutete Auswirkun-
gen des Trainings fiir die Handlungssicherheit im Mittelstufenzentrum sowie auf die Mdglichkeit
besonderer Aktivitit der vorbereiteten Lehrer im neuen Kollegium.

Die Urteile iiber das Fortbildungsprogramm insgesamt fielen iiberwiegend neutral/wohlwollend bis
positiv aus. Die generelle Beurteilung des Programmerfolgs zeigt die in Tabelle 41 dargestellte Vertei-
lung.

Zwar bezeichnete kein Teilnehmer die Fortbildung ohne Einschrinkung als gelungen, aber 30 Prozent
der Kursbesucher kamen zu dem Urteil, daB man an ,,ziemlich guten* Veranstaltungen teilgenommen
habe. 51 Prozent der Lehrer wiihlten eine mittlere Urteilskategorie: Die Fortbildung war nicht besonders
gut, aber auch nicht besonders schlecht. 19 Prozent der Teilnehmer hielten die Fortbildung fiir
unzulidnglich; sie beurteilten sie als ,,ziemlich schlecht* oder ,,sehr schlecht*.

Das iiberwiegende Urteil der MitteimiBigkeit darf jedoch nicht ohne weiteres — was dieser Begriff
nahelegen konnte — als tendenziell negative Gesamtbeurteilung interpretiert werden. Bei der Vorgabe
eines Bezugspunktes, mit dem die vermutete Aktivitidt von vorbereiteten Lehrer im neuen Kollegium zum
Ma8Bstab des Urteils gemacht wird, ergibt sich eine eindeutig positive Beurteilung der Lehrervorberei-
tung,

Tabelle 41: Generelle Beurteilung der Lehrervorbereitung insgesamt

Fortbildungserfolg 2) f f%

Sehr gut . - -
Ziemlich gut 22 29,7
Mittelmiig 38 514
Ziemlich schlecht 11 14,9
Sehr schlecht ’ 3 ' 41
p> 74 ‘ 100,0

2) Var. 161 (s. Anhang A)
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80 Prozent der Kursteilnehmer, die diese Frage beantworteten, nahmen an, dafl ihnen das Lehrertraining
einen Informations- und Ausbildungsvorsprung gegeniiber den nicht vorbereiteten Kollegen vermittelte,
der die Grundlage fiir eine besonders aktive Rolle im zukiinftigen Kollegium des Mittelstufenzentrums
darstellen kénne. 20 Prozent waren der Ansicht, daBl durch die Fortbildung kein Unterschied bewirkt
worden sei. Keiner der Teilnehmer befiirchtete Spannungen infolge eines Ausbildungsgefilles.

Die Beurteilung der Lehrervorbereitung bei vorgegebenem Bezugspunkt ,Aktivitdt im neuen Kollegium*
entspricht in der quantitativen Verteilung dem Urteil der Kursteilnehmer iiber traditionelle Fortbildung.
In der Befragung A wurde eine Beurteilung der bisherigen Fortbildungserfahrungen der MSZ-Bewerber
erbeten. Dabei berichteten 82 Prozent der Lehrer, die an Fortbildungsveranstaltungen teilgenommen
hatten, daBl diese Seminare zur Losung praktischer Probleme oder zu einer besseren Bewiltigung der
Berufssituation beigetragen hitten (vgl. Abschnitt 3.5.1). Nur 18 Prozent stimmten dieser Einschétzung
nicht zu. Fast genau dieselbe Relation von positiven und negativen Urteilen ergibt sich bei der
Beurteilung des Lehrertrainings, wenn nach der Vorbereitung auf eine besonders aktive Rolle im neuen
Kollegium gefragt wird. Bleibt der Bezugspunkt bei der Frage nach dem Erfolg des Trainings jedoch
undefiniert, so kommt es (bei vergleichbarer Struktur der verwendeten Skalen) zu einer Dominanz
mittlerer Urteile. Aufgrund dieser Abweichung kénnte man vermuten, daBl die Teilnehmer bei der nicht
prizisierten Frage nach dem Fortbildungserfolg einen spezifischeren Referenzrahmen wihlten, der
wahrscheinlich durch die Ankiindigung des Programms und die dadurch geweckten Erwartungen
bestimmt wurde. Dieser Vermutung soll in den folgenden Abschnitten (vgl. Abschnitte 3.6.3 und 3.6.4)
detaillierter nachgegangen werden.

Die Tatsache, dal 80 Prozent der Fortbildungsteilnehmer der Ansicht waren, die vorbereiteten Lehrer
konnten im Mittelstufenzentrum durchaus eine besonders aktive Rolle spielen, diirfte darauf hinweisen,
daBl die Lehrervorbereitung auch in der subjektiven Wahrnehmnung der Teilnehmer erfolgreich
grundlegende Informations- und Disseminationsaufgaben bewiltigt hatte, und zwar dadurch, da} die
Veranstaltungen iiber die Organisation der Mittelstufenzentren informierten, Gestaitungsaufgaben und
Loésungsmoglichkeiten skizzierten, Erfahrungen von Gesamtschullehrern vermittelten, eine gewisse
Ubersicht iiber den Fundus verfiigbarer Arbeitsmaterialien gaben und Kontakte zu einzelnen Kollegen
und Gesamtschulen vermittelten. Dariiber hinaus kénnte man in der Beantwortung gerade der Frage
nach einer erhohten Aktivitit im neuen Kollegium auch einen Indikator sehen, inwieweit durch die
Fortbildung eine Loyalisierung fiir die Konzeption des Mittelstufenzentrums gelang. Angesichts des
hohen Anteils positiver Urteile darf man vermuten, daB die Vorbereitungsseminare insgesamt — trotz
aller Kritik — eine Identifikation der Lehrer mit dem Berliner Gesamtschulprogramm férderten.
Neben dem Kriterium einer erhéhten Aktivitit im neuen Kollegium war im Fragebogen B ein weiterer
Bezugspunkt fiir die Beurteilung des Gesamtprogramms vorgegeben. Wir erbaten die Einschitzung der
Teilnehmer, ob ihrer Ansicht nach die Lehrervorbereitung zu einer Verinderung der Handlungssicher-
heit hinsichtlich der bevorstehenden Titigkeit gefiihrt habe. Bei der Entwickiung des Fragebogens gingen
wir davon aus, daB einerseits durch eine breite Information iiber Gesamtschule und Mittelstufenzentrum
sowie durch die Bereitstellung von Unterrichtsmaterial den Fortbildungsteilnehmern durchaus das

Tabelle 42: Fortbildung und Aktivitit im neuen Kollegium

Beurteilung 2) f f% f % korr.
Erhohte Aktivitit der vorbereiteten Lehrer 53 71,6 80,3
Kein Unterschied zwischen vorbereiteten 14 18,9 19,7

und spiter rekrutierten Lehrern

Spannungen durch Ausbildungsgefille - -~ -
(,,Bevormundung'‘)

Keine Angabe 7 9,5 -

z 74 100,0 100,0

a) Var. 163 (s. Anhang A)
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Tabelle 43: Beurteilung des Gesamtprogramms hinsichtlich der
Beeinflussung der Handlungssicherheit im Mittel-

stufenzentrum
Verinderung der Handlungssicherheit a) f ) f%
Grofere Handlungssiéhexheit 23 31,1
Keine Verinderung ¥ 37 ] 50,0
Verunsicherung . 14 ‘ 18,9
b 74 " 1000

2) Var. 162 (s. Anhang A)

subjektive Gefiihl gréBerer Handlungssicherheit vermittelt werden kénnte, daB andererseits aber auch
dic Moglichkeit bestand, durch Berichte iiber nicht geldste Schwierigkeiten integrierter Schule und eine
Problematisierung bisher erreichter L8sungen sowie durch Kritik an den vorgelegten Unterrichtsmate-
rialien eine Verunsicherung der Teilnehmer herbeizufiithren. Dagegen war kaum zu erwarten, daB durch
das Angebot von Verhaltensrezepten und scheinbar perfekten Organisationsmodellen ein falsches Gefithl
von Sicherheit erzeugt wiirde. Die Verteilung der Antworten auf die Frage nach einer Verinderung der
Handlungssicherheit geht aus Tabelle 43 hervor.

31 Prozent der Kursteilnehmer waren der Meinung, daB sie nach der Lehrervorberentung mit gréBerer
subjektiver Sicherheit die T4tigkeit am Mittelstufenzentrum beginnen wiirden, wihrend bei 19 Prozent
der Bewerber die Fortbildungsteilnahme eher ein Gefiihl der Unsicherheit ausldste oder verstirkte. Die
Hiilfte der Fortbildungsbesucher nahm keine Verinderung ihrer Handlungssicherheit wahr.

Setzt man diese Angaben zur Einschitzung in Beziehung, inwieweit Fortbildungsteilnehmer eine
besonders aktive Rolle im neuen Kollegium:spiclen kdnnten, so zeigt sich, daB die Teilnehmer zwar in der
Mehrzahl mit erhShter Aktivitit der vorbereiteten Lehrer rechneten, sich aber damit nicht unbedingt die
Uberzeugung groBerer Handlungssicherheit verband (Chi’=4.46; df=2; n.s.). Aktivitit und Handlungs-
sicherheit scheinen unabhiingige Urteilsaspekte zu sein. Beide Variablen korrelieren miBig mit dem
generellen Urteil iiber den Erfolg der Lehrervorbereitung insgesamt (Chi® ist in beiden Fillen auf dem
5-Prozent-Niveau signifikant; r; (Akt., Erf.)=.42; r; (Hand., Erf.)=.34). Erwartete Aktivitit und
Handlungssicherheit erklidren also nur einen relativ geringen Anteil der Varianz des nicht spezifizierten
Gesamturteils. Weitere Determinanten des Gesamturteils werden anhand der Analyse der Beurteilung
einzelner Programmteile aufzuzeigen sein.

3.6.3 Beurteilung der Curricularen Veranstaltungen
3.6.3.1 Koﬁzeption der Curricularen Veranstaltungen und Fragestellungen der Erhebung B

Mittelpunkt der Lehrervorbereitung waren die Curricularen Veranstaltungen. Diese Veranstaltungen

standen im wesentlichen unter drei komplexen Zielsetzungen. Sie sollten

— iiber Planung und Organisation des Fachunterrichts an Mittelstufenzentren informieren,

— Lehrer kollektiv an der Weiterentwicklung der von der Schulverwaltung vorgelegten curricularen
Planungen beteiligen und

— den Unterricht in der 7. Jahrgangsstufe der Mitteistufenzentren materialmiBig vorbereiten.

Mit diesen in den Programmen der Vorbereitung ausgewiesenen Zielsetzungen korrespondierten die

Fortbildungserwartungen der Teilnehmer. Wie in Abschnitt 3.5.2 dargestellt wurde, richteten sich diese

Erwartungen insbesondere auf die Erarbeitung von Unterrichtsmodellen, auf fachwissenschaftliche/er-

zichungswissenschaftliche Fortbildung sowie auf die Behandlung schul- und unterrichtsorganisatori-

scher Probieme.

Aus dem Angebot der fachgebundenen Curricularen Veranstaltungen wurden vier Kurse fiir die
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teilnehmende Beobachtung ausgewihlt. Die Ergebnisse dieser Beobachtungsstudie licgen in dem

entsprechenden Forschungsbericht vor, so daB man an dieser Stelle einige Resultate, ohne auf Féicherun- -

terschiede einzugehen, resiimieren kann, um den Hintergrund der schriflichen Teilnehmerbefragung
anzudeuten. Vier Punkte sollen hervorgehoben werden:

— Die Vielfalt der Aufgaben und ihr teilweise hoher Anspruch brachte tendenziell eine Uberlastung der
Fortbildungsveranstaltungen mit sich; insbesondere lieBen sich disseminative und konstruktive
Zielsetzungen nur schwer vereinbaren.

— Eine Kumulation curricularer Entscheidungsprobleme bei gleichzeitiger Unsicherheit der Lehrer
hinsichtlich ihrer Handlungsspielriume erschwerte oder verhinderte eine konstruktive Arbeit.

— Bei dieser Konstellation schien die bewuflte und loyale Vermittlung zwischen Planungen und
Entscheidungen der Verwaltung einerseits und Wiinschen und Erwartungen der Teilnehmer anderer-
seits eine wichtige Voraussetzung produktiver Arbeit zu sein. Diese Aufgabe stelite an die Kursleiter
besondere Anforderungen, die iiber fachwissenschaftliche und curriculumtheoretische Kenntnisse
hinausgingen.

— Ein breites Angebot von Unterrichtseinheiten aus den Gesamtschulen diirfte als wichtiger Beitrag fiir
die Vorbereitung auf die neue Titigkeit zu gelten haben.

Vor dem Hintergrund der Fortbildungsprogrammatik, der Erwartungen der Bewerber und der Ergebnis-

se der teilnehmenden Beobachtung wurden in der Befragung B Teilnehmerurteile iber Erfolg und

Erfolgsbedingungen der Curricularen Veranstaltungen erhoben. Das Interesse der Befragung richtete

sich darauf,

— die Urteilsstruktur der Fortbildungsteilnehmer unter den leitenden Gesichtspunkten von Produktion
und Dissemination einigermaBen differenziert quantitativ zu bestimmen,

— aufgrund der Kursbeobachtungen vermutete Beurteilungsdifferenzen zwischen Kursgruppen mit
unterschiedlichen Arbeitsbedingungen zu iiberpriifen und

— die Bedeutung des angebotenen Arbeitsmaterials und der Qualifikation der Kursleiter als Urteilsde-
terminanten abzuschitzen.

3.6.3.2 Beurteilung der Kurserfolge

Der Fragebogen B enthielt sechs Items, die sich auf Erfolgsurteile tiber die Curricularen Veranstaltungen
bezogen. Als Gesamtbeurteilung des Veranstaltungserfolgs wurde das projektive Kollegenurteil iiber die
Niitzlichkeit der Kursbesuche fiir die kiinftige Arbeit an den Mittelstufenzentren erhoben. Eine
differenzierte Beurteilung der Curricularen Veranstaltungen erfolgte anhand von vier Items, die eine
Skala zwischen den Polen von Konstruktion und Rezeption markieren. Es wurde gefragt, ob die
Seminare zur selbstindigen Entwicklung von Unterrichtseinheiten oder zur Uberarbeitung entwickelter
Materialien anleiteten (Konstruktion), ob sie Kriterien fiir die Auswahl und Beurteilung vorliegender
Curriculumeinheiten vermittelten (Auswahl) und ob sie primir iiber Probleme des Fachunterrichts an
Mittelstufenzentren unterrichteten (Rezeption). Diese Fortbildungseffekte stehen — so die Annahme —
in einer Reihenfolge abnehmender Komplexitit, wobei davon ausgegangen wird, dal Entwicklung und
Auswahl von Curriculummaterialien Elemente fachwissenschaftlicher und curriculumtheoretischer
Fortbildung einschlieBen.

Tabelle 44; Gesamtbeurteilung der Curricularen Veranstaltungen (projektives Kollegenurteil)

Gesamtbeurteilung f f% f % korr.
Teilnahme an der CV war fir die 37 50,0 544
kiinftige Arbeit hilfreich

Teilnahme an der CV war von 31 41,9 45,6
geringem Nutzen

Keine Angabe 6 8.1 —

z 74 100,0 100,0
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Tabelle 45: Gesamtbeurteilung der Curricularen Veranstaltungen und Erfolg der Lehrervorbereitung

insgesamt
Gesamtbeurteilung Erfolg der Lehrervorbereitung insgesamt
Ccv Gut Mittelmiig Schlecht/ p
Sehr schlecht
Niitzlich 17 (45,9 %) 19 (51,4 %) 1 (2,7%) 37
Wenig niitzlich 3 (9,7%) 16 (51,6 %) 12 (38,7 %) 31
> 20 35 13 68

(in Klammern Prozentanteile der Zeilensummen)

Chi® = 18.98; df = 2; p < 0.001; r = .52,

Die Verteilung der Antworten auf die Frage nach einem Gesamturteil iiber die Curricularen Veranstal-
tungen ist aus Tabelle 44 zu entnehmen.

Die Tabelle zeigt, daB die Meinungen iiber den Veranstaltungserfolg deutlich geteilt waren. Etwas mehr
als die Hilfte der Teilnehmer war der Ansicht, daB die Arbeit in den Curricularen Veranstaltungen als
Vorbereitung fiir die neue Titigkeit hilfreich war, wihrend knapp die Hilfte darin nur geringen Nutzen
sah. ErwartungsgemiB korrespondiert die Einschitzung des Erfolgs der Curricularen Veranstaltungen
mit der Beurteilung der Lehrervorbereitung insgesamt. Tabelle 45 weist die Zusammenhiinge aus.
Fortbildungsteilnehmer, die den Eindruck hatten, daB der Besuch der Curricularen Veranstaltungen eine
niitzliche Vorbereitung fiir diec neuen Aufgaben darstellte, beurteilten auch den Erfolg des Lehrertrai-
nings insgesamt tendenziell giinstiger als ihre von den Curricularen Veranstaltungen enttiuschten
Kollegen. Dabei erklirt die Beurteilung der Curricularen Veranstaltungen etwa 25 Prozent der Varianz
des generellen Erfolgsurteils iiber die Lehrervorbereitung. Im einzelnen zeigt Tabelle 45, daB die Lehrer,
die den Erfolg des Gesamtprogramms als gut bezeichneten, ganz iiberwiegend (83 Prozent) die Curricula-
ren Veranstaltungen fiir niitzlich hielten, und dafl umgekehrt diejenigen, die das Vorbereitungsprogramm
insgesamt fiir miBlungen erachteten, bis auf einen Lehrer auch von den Curricularen Veranstaltungen
enttduscht wurden. Unter der mittleren Urteilskategorie dagegen treffen sich enttiduschte und zufriedene
CV-Besucher.

Niahere Auskiinfte iiber den Erfolg der Curricularen Veranstaltungen sind iiber die Einschitzung
einzelner Kurseffekte zu erhalten. Tabelle 46 enthilt die Verteilung der Antworten auf die vorgegebenen
Fragen zu Fortbildungseffekten. Die Teilnehmer waren gebeten worden, die ihrer Ansicht nach
wichtigsten Ergebnisse der besuchten Curricularen Veranstaltungen (jedoch hochstens zwei) anzukreu-
zen. Ferner bestand mit einer offenen Frage die Méglichkeit, zusitzliche Ergebnisse zu benennen; die
Antworten erbrachten jedoch mit einer Ausnahme keine zusitzlichen Erfolgsgesichtspunkte'®,

Die Tabelle weist einen kontinuierlichen Anstieg der Nennungen von konstruktiven zu rezeptiven
Fortbildungseffekten aus. Wihrend nur 10 Prozent der Teilnehmer die Anleitung zur selbstindigen
Curriculumentwicklung als nennenswertes Fortbildungsresultat bezeichneten, waren 47,1 Prozent der
Ansicht, durch die Vermittlung von Informationen iiber Fachunterricht profitiert zu haben. Zwischen
diesen Extremen liegen mit 24,3 Prozent beziehungsweise 32,9 Prozent der méglichen Nennungen die
Fortbildungseffekte ,, Anleitung zur Revision*“ und ,,Anleitung zur Auswahl entwickelter Curriculumein-
heiten“. Die Unterschiede im quantitativen Gewicht der Fortbildungseffekte entsprechen der Annahme,
daB mit zunehmender konstruktiver Orientierung Arbeitsziele komplexer und dementsprechend schwe-
rer einlésbar wurden.

Um ein klareres Bild der Beurteilung der Fortbildungseffekte zu erhalten und um weitere Analysen
durchzufiihren, sollen im folgenden Doppelnennungen in der Weise eliminiert werden, daB nur die
Nennung des jeweils komplexeren Effekts beriicksichtigt wird. Ferner werden die beiden auf Curriculum-
konstruktion bezogenen Items (Var. 135 und 136) zusammengefaBt.

Aus Tabelle 47 ist zu entnehmen, daB 54,3 Prozent der Befragten positive Fortbildungseffekte in einem
im engeren Sinne curricularen Bereich lokalisierten. Die Lehrervorbereitung fithrte nach ihrer Ansicht
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Tabelle 46: Fortbildungseffekte der Curricularen Veranstaltungen

(Doppelnennungen moglich)

Fortbildungseffekte f f%
(n=170)

Anleitung zur selbstandigen 7 10,0
Curriculumentwicklung
Anleitung zur Revision entwickelter 17 243
Curriculumeinheiten
Anleitung zur Beurteilung und Auswahl 23 32,9
entwickelter Curriculumeinheiten
Vermittlung von Informationen iiber 33 47,1

Fachunterricht an Mittelstufenzentren

zur Entwicklung, Uberarbeitung oder Auswahl von Curriculummaterialien. Konstruktive Ergebnisse

steliten 28,6 Prozent der Befragten fest. Weitere 25,7 Prozent hatten zwar nicht eigentlich Curriculument-

wicklung betrieben, aber gleichwohl durch die Besprechung von Unterrichtseinheiten Kriterien fiir die

Beurteilung und Auswahl von Curriculummaterialien erhalten. Dagegen beschrinkte sich fiir 22,9 Pro-

zent der Teilnehmer der Erfolg der Curricularen Veranstaltungen auf die Vermittlung allgemeiner

Informationen {iber Fachunterricht an Mittelstufenzentren. Eine gleich starke Lehrergruppe schlieBlich

(22,9 Prozent) war der Ansicht, daB keiner dieser Effekte durch die Curricularen Veranstaltungen

erreicht worden sei.

Es ist zu erwarten, daB sich diese Lehrergruppen entsprechend den Annahmen {iber Bestitigung

bezichungsweise Enttiuschung von Erwartungen in ihrem Gesamturteil iiber die Curricularen Veranstal-

tungen und wahrscheinlich auch in ihrer generellen Beurteilung der Lehrervorbereitung insgesamt
unterscheiden. Dabei kann man von folgenden Hypothesen ausgehen:

— Wenn die Ausgangsannahme zutrifft, daB anhand der Konstruktion und Revision von Curriculum-
einheiten zugleich eine fachwissenschaftliche und curriculumtheoretische Fortbildung erfolgte,
sollten bei der Lehrergruppe, die konstruktive Effekte der Vorbereitung bestiitigte, die Gesamturteile
iiber die Curricularen Veranstaltungen nahezu ausnahmslos positiv ausfallen.

— Konstruktive Effekte sollten eher zu positiven Gesamturteilen fithren als die Vermittlung von
Fachinformationen und vermutlich auch eher als die Auswahl von Curriculumeinheiten.

— Die Auswahl von Curriculumeinheiten sollte zu giinstigeren Gesamturteilen fiihren als die Vermitt-
lung von Informationen iiber Fachunterricht.

Tabelle 47: Fortbildungseffekte der Curricularen Veranstaltungen (Doppelnennungen eliminiert)

Fortbildungseffekte f f % korr. f % kum.
Konstruktion/Revision von Curriculumeinheiten 20 28,6 28,6
Auswahl von Curriculumeinheiten 18 25,7 54,3
Information iiber Fachunterricht 16 22,9 77,2
Keine Effekte 16 22,9 100,0
Keine Angaben 4 - -
z 74 100,0 100,0
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— Und schlieBlich sollten bei der Angabe von Informationseffekten eher giinstige Gesamturteile
auftreten als bei der Negation aller vorgegebenen Kurseffekte.
Anhand von Tabelle 48 lassen sich die vermuteten Zusammenhinge zwischen Einschiétzung einzelner
Fortbildungseffekte und dem Gesamturteil iiber die Curricularen Veranstaltungen priifen.
Zunichst ist aus der Tabelle zu entnehmen, daB erwartungsgemiB die Teilnehmer, die Fortbildungseffek-
te im konstruktiven Bereich lokalisierten, nahezu einheitlich (90 Prozent) die Curricularen Veranstaltun-
gen als hilfreiche Vorbereitung fiir die Arbeit an den Mittelstufenzentren betrachteten. Diese 18 Lehrer,
das sind etwa 27 Prozent der Stichprobe, diirften die Gruppe der eigentlich Zufriedenen darstellen,
jedenfalls soweit die Curricularen Veranstaltungen betroffen sind. Diesen gegeniiber steht jene Teilneh-
mergruppe von 14 Lehrern (21 Prozent), die iiberhaupt keine Fortbildungseffekte registrierten und die
Curricularen Veranstaltungen fiir wenig niitzlich hielten. Diese Gruppe diirfte die Hauptkritiker des
curricularen Programms stellen. Zwischen diesen beiden Extremgruppen lassen sich zwei weitere, etwa
gleich groBe Lehrergruppe (27 beziehungsweise 25 Prozent) identifizieren, von denen eine cher den
Zufriedenen zuzurechnen ist — die Lehrer erkennen Fortbildungseffekte an und halten die Veranstaltun-
gen insgesamt fiir ntitzlich —, und die andere trotz Bejahung einzelner Fortbildungseffekte im Gesamtur-
teil eher zur Unzufriedenheit tendiert.
Bei einer Aufspaltung der Tabelle 48 in mehrere 4-Felder-Tafeln 1:dBt sich entsprechend den Ausgangsan-
nahmen zeigen, daB die Fortbildungsteilnehmer, die konstruktive Effekte feststellten, signifikant
hiufiger zu einem positiven Gesamturteil kamen als diejenigen, die den Haupteffekt in der Vermittlung
von Informationen iiber Fachunterricht sahen oder gar keine der vorgegebenen Fortbildungseffekte zu
erkennen meinten (Chi,’=12.2 beziehungsweise Chi,;’=26.35; df=1; p<0.01; C,=.51; C,=.66).
Dagegen unterschieden sich diejenigen Lehrer, die konstruktive Effekte angaben, von denen, die in der
Beurteilung und Auswahl von Curriculummaterialien den wesentlichen Fortbildungserfolg sahen, in
ihrem Gesamturteil iiber die Curricularen Veranstaltungen nicht nachweislich. Wenn man davon
ausgeht, daB sich diese Lehrergruppen in ihren Eingangserwartungen nicht systematisch unterschieden,
dann ist in diesem Befund ein Hinweis darauf zu sehen, daB die Arbeit mit einem relativ reichen Angebot
an Unterrichtsmaterialien, das eine begriindete Auswahl fiir den Unterricht an Mittelstufenzentren
erlaubte, den Teilnehmern offenbar sehr wichtig und niitzlich erschien und somit das urspriingliche
konstruktive Anspruchsniveau im Verlauf der Veranstaltung eine Korrektur erfuhr.
Wurden Fortbildungserfolge im Bereich der Auswahl von Curriculumeinheiten gesehen, so fiel das
Gesamturteil iiber die Curricularen Veranstaltungen signifikant hiufiger positiv aus als bei der Vermitt-
lung von Fachinformationen oder dem Ausbleiben jeglicher Fortbildungseffekte (Chi,’=4.99 bezie-
hungsweise Chi’=16.11; df=1; p<0.05; C,=.36; C:=.59). Zugleich fiihrte die Vermittlung von
Fachinformationen eher zu einem giinstigen Gesamturteil, als wenn jegliche Fortbildungseffekte negiert
wurden (Fischers exakter Test: p=0.05 bei zweiseitiger Fragestellung; C=.40). Der Zusammenhang
zwischen Einzeleffekt und Gesamturteil ist in diesem Fall jedoch erwartungsgemiB schwicher als bei

Tabelle 48: Fortbildungseffekte und Gesamtbeurteilung der Curricularen Veranstaltungen

Forbildungseffekte Gesamtbeuneifung

' Niitzlich Wenig niitzlich z
Konstruktion/Revision 18 (90 %) 2 (10%) 20
von Curriculumeinheiten
Auswahl von Curriculumeinheiten 13 (72,2 %) 5 (27,8 %) 18
Information iiber Fachunterricht 5 (33,3%) 10 (66,6 %) 15
Keine Effekte 0 (0%) 14 (100 %) 14
> 36 31 67

(in Klammern Prozentanteile der Zeilensummen)

chi® = 31.8; df=3; p < 0.001.
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Tabelle 49: Fortbildungseffekte der Curricularen Veranstaltungen und Beurteilung der
Lehrervorbereitung insgesamt

Forbildungseffekte Erfolg der Lehrervorbereitung insgesamt

derCV Ziemlich gut | Mittelmiafdig Ziemlich schlecht/ >
Sehr schlecht

Arbeit mit Curriculummaterialien 17 (44,7 %) 19 (50 %) 2 (5,3 %) 38

Information iiber Fachunterricht 2 (11,8 %) 11 (64,7 %) 4 (23,5 %) 17

Keine Effekte 2 (13,3 %) S (33,3 %) 8 (53,5%) 15

> 21 35 14 70

(in Klammern Prozentanteile der Zeijlensummen)
Chi® = 2021; df=4; p < 0.00L.

Effekten, die sich auf die Arbeit mit curricularen Materialien beziehen.

Als Gesamtresultat ist einmal zu betonen, daB die Lehrer, die den Erfolg der Vorbereitung in der Arbeit
mit curricularen Materialien sahen — sei es, daB es sich dabei um Entwicklung und Revision oder
Diskussion und Auswahl von Unterrichtseinheiten handelte —, die jeweils besuchte Curriculare
Veranstaltung eher als nittzlich und hilfreich fiir die zukiinftige Arbeit betrachteten als jene Teilnehmer,
die in der Vermittlung von allgemeinen Informationen iiber Fachunterricht an Mittelstufenzentren das
wesentliche Ergebnis des besuchten Kurses sahen (Chi’=9.54; df=1; p<0.01). Zum anderen ist
festzuhalten, daB die Lehrergruppe, die nur von allgemeinen Fachinformationen profitiert zu haben
meinte, sich in ihrem Gesamturteil noch signifikant in positiver Richtung von jenen enttiuschten
Teilnehmern unterscheidet, die iiberhaupt keinen nennenswerten Fortbildungseffekt registrierten.
Ferner weist das Muster der Zusammenhiinge von Einzeleffekten und Gesamturteil darauf hin, daB sich
die Teilnehmer in ihrem Erfolgsurteil im wesentlichen an den Anspriichen des offiziellen Fortbildungs-
programms und den dadurch bestimmten Eingangserwartungen orientiert haben diirften. Aber es ist
auch zu vermuten, daB sich im Verlauf der Curricularen Veranstaltungen eine gewisse Modifikation des
Anspruchsniveaus vollzog, insofern die Dissemination von Unterrichtsmaterialien dhnlich positiv wie
konstruktive Fortbildungseffekte wahrgenommen wurde.

Das Urteil tiber die Curricularen Veranstaltungen schligt — wie zu erwarten war — auf die Beurteilung
der Lehrervorbereitung insgesamt durch. Tabelle 49 weist den Zusammenhang zwischen Fortbildungsef-
fekten der Curricularen Veranstaltungen und der Beurteilung des gesamten Vorbereitungsprogramms
aus. Dabei wurden Konstruktion/ Revision und Auswahl von Curriculumeinheiten unter der Bezeich-
nung ,,Arbeit mit Curriculummaterialien® zusammengefaBt, Diese Aggregierung erfolgte aus statisti-
schen Griinden, wird aber durch die vorangegangenen Befunde auch sachlich gerechtfertigt.

Die Teilnehmer, die den Erfolg der Curricularen Veranstaltungen in der Bearbeitung beziehungsweise
Auswahl von Unterrichtsmaterialien sahen, unterscheiden sich in ihrem Urteil iiber die Lehrervorberei-
tung insgesamt signifikant von jenen Lehrern, fiir die sich der Effekt der Curricularen Veranstaltungen
auf die Vermittlung von Fachinformationen beschrinkte (Chi’*=7.75; df=2; p<0.05). Dagegen 148t sich
zwischen den Teilnehmern, die in den Curricularen Veranstaltungen nur Fachinformationen erhielten,
und jenen Lehrern, die keinen der vorgegebenen Fortbildungseffekte bestiitigten, ein unterschiedliches
Gesamturteil statistisch nicht nachweisen. Auch diese Befunde stiitzen die Vermutung, daB als Referenz-
rahmen der generellen Beurteilung der gesamten Lehrervorbereitung im wesentlichen die durch die
Programmankiindigungen geweckten Erwartungen der Teilnehmer wirkten. Wurden die auf Curricu-
lumplanung gerichteten Erwartungen durch die Curricularen Veranstaltungen nicht erfiillt, so konnte
diese Enttiduschung durch alle informativen Leistungen der Seminare kaum soweit kompensiert werden,
daB die Lehrervorbereitung insgesamt noch als gut beurteilt wurde.
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3.6.3.3  Vergleich von Kursgrupppen

Eine differenzierte Darstellung der Beurteilung der einzelnen Curricularen Veranstaltungen ist weder
durchgehend moglich, da in einigen Fillen die Stichprobe zu klein wiirde, noch {iber den unmittelbar
deskriptiven Zweck hinaus sinnvoll. Allerdings sollen im folgenden unter zwei Gesichtspunkten, namlich
der sogenannten Kontingenzproblematik curricularer Entscheidungen und der Dissemination von
Curriculumeinheiten, Vergleiche von Kursgruppen vorgenommen werden (dazu siche Baumert, Raschert
u.a., 1978).

3.6.3.3.1 Curriculare Auswahl- und Begriindungsprobleme und ihre Bedeutung fiir den Kurserfolg

Ein Ergebnis der Beobachtungsstudie zur Lehrervorbereitung bestand in der Verdeutlichung der
curricularen Kontingenzproblematik und der daraus entstehenden Auswahi- und Begriindungsprobleme
als einem zentralen Faktor schulnaher Curriculumentwickiung. Die Untersuchung zeigte, dal in den
Unterrichtsfachern, deren Fachdidaktik sich diskontinuierlich und krisenhaft entwickelt hatte oder
iiberhaupt erst neu konzipiert werden muflte und fiir die eine scheinbar fraglose Fachsystematik als
stabiler Bezugspunkt nicht existierte, Begriindungs- und Konsensprobleme bei der Auswahl von
Unterrichtsgegenstinden schwerwiegende Hindernisse fiir eine schulnahe Curriculumentwicklung dar-
stellten. Wurden Lehrer mit der gesamten Vielfalt der Entscheidungsméglichkeiten konfrontiert, so blieb
die curriculare Produktivitit ihrer Arbeit gering. Zugleich wurde aber auch deutlich, dalB3 orientierende
Vorgaben, die einerseits die Kontingenzprobleme verringerten und andererseits die Handlungsspielrau-
me der Lehrer gegeniiber der Schulverwaltung klar definierten, in gewissem MaBe als Aquivalent stabiler
Fachtraditionen wirken konnten.

In der Lehrervorbereitung lieBen sich zwei Fichergruppen unterscheiden, von denen eine mit Bildneri-
schem Gestalten, Deutsch und Gesellschaftskunde Fiacher umfaBte, die fachdidaktisch verunsichert
waren und fiir die eine Entwicklung befriedigender Vorgaben nicht gelungen war, und die andere mit
Arbeitslehre, Englisch, Franzosisch und Mathematik Ficher einschloB3, bei denen sich Lehrer in threr
curricularen Arbeit entweder auf eine relative heile Fachtradition (wie in Mathematik) oder auf
inhaltliche Vorgaben der Kursleitung beziehen konnten. Geht man von den oben skizzierten Ergebnissen
aus, so ist zu erwarten, daB sich die Besucher dieser beiden Fichergruppen in der 2eurteilung der
konstruktiven Effekte der besuchten Kurse und sehr wahrscheinlich auch in ihrem Gesamturteil iber die
Curricularen Veranstaltungen unterscheiden.

Tabelle 50: Fachgruppen mit unterschiedlicher Kontingenzproblematik und Erfolgsbeurteilung
der Curricularen Veranstaltungen

Kontingenzprobleme Konstruktion/Revision Gesamtbeurteilung
in Fachgruppen von Curriculumeinheiten der CV
Ja Nein z Niitzlich Wenig niitzlich pX
Verringert
(Arbeitslehre, Englisch, 12 (414 %) 17 (58,6 %) 29 23 (79,3 %) 6 (20,7 %) 29

Franzo6sisch, Mathematik)

Komplex

(Bildnerisches Gestalten, 5 (23,8 %) 16 (76,2 %) 21 9 (42,9 %) 12 (57,1 %) 21
Deutsch, Geselischafts-

kunde)

z 17 33 50 32 18 50

(in Klammern Prozentanteile der Zeilensummen)

Chi® = 1.68; df=1; p = 02ns. Chi® = 553; df = 1; p < 0.05.
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Anhand einer Kreuztabelle (vgl. Tabelle 50) 148t sich der Zusammenhang zwischen Fachgruppenzugeho-
rigkeit und Beurteilung des Erfolgs der Curricularen Veranstaltungen priifen.

Die Tabelle 50 zeigt, daB die Lehrergruppen, die in Kursen mit hoher bezichungsweise verringerter
Kontingenzproblematik arbeiteten, sich tendenziell in der Beurteilung der konstruktiven Effekte der
Curricularen Veranstaltungen in erwarteter Richtung unterscheiden. Die Differenz ist jedoch statistisch
nicht zu sichern. Dagegen unterscheiden sich beide Teilnehmergruppen eindeutig in der Gesamtbeurtei-
lung der Curricularen Veranstaltungen. Seminare, in denen der Rekurs auf curriculare Vorgaben oder
fachdidaktische Selbstverstindlichkeiten méglich war, wurden signifikant hdufiger als ,,niitzlich“
beurteilt als jene Kurse, in denen diese Voraussetzungen nicht bestanden (vgl. die Befunde zur
,Faktoriellen Urteilsstruktur®, Abschnitt 3.6.4.3)".

3.6.3.3.2 Angebot an Curriculumeinheiten und Kurserfolg

Im ersten Durchlauf der Lehrervorbereitung wurde unter anderem das Ziel verfolgt, die Unterrichtspla-
nung fiir die 7. Jahrgangsstufe der Mittelstufenzentren vorzubereiten. Deshalb bemiihten sich die
Kursleiter bei der Planung der Fortbildung, ein méglichst umfangreiches Angebot an Curriculumeinhei-
ten zusammenzustellen. Diese Bemiihungen waren allerdings unterschiedlich erfolgreich. Wihrend in
den Fichern Gesellschaftskunde, Englisch und Naturwissenschaften zu Beginn der Vorbereitung ein
reichhaltiges Angebot vorlag, waren in den Fichern Deutsch oder Mathematik nur wenige Unterrichts-
einheiten verfiigbar. Es ist zu vermuten, daBl es vom Umfang des Angebots an Curriculumeinheiten
abhing, inwieweit die Fortbildungskurse zur Beurteilung und Auswahl von curricularen Materialien
anleiten konnten. Ebenso ist anzunehmen, daB das Angebot an Curriculumeinheiten die Gesamtbeurtei-
lung der jeweiligen Curricularen Veranstaltungen beeinfluBBte, besonders wenn man die in Ab-
schnitt 3.6.3.2 diskutierten Befragungsergebnisse beriicksichtigt, in denen sich die Selektion von Curri-
culumeinheiten neben Konstruktion und Revision als etwa gleichgewichtiger Urteilsgesichtspunkt
darstellte. In Tabelle 51 wird die Kursgruppe, die ein umfangreiches Angebot an Curriculumeinheiten
vorfand, den iibrigen Seminaren in Hinblick auf beide Erfolgsurteile gegeniibergestellt.

Aus Tabelle 51 ist zu entnehmen, da8 die Veranstaltungen mit umfangreichem Angebot an Curriculum-
einheiten hinsichtlich Auswahl und Beurteilung von Unterrichtsmaterialien iiberdurchschnittlich hiufig
giinstig beurteilt wurden". Ein entsprechender Zusammenhang zeichnete sich zwischen Angebot an
Unterrichtseinheiten und Gesamtbeurteilung der Curricularen Veranstaltungen ab; er kann jedoch auf
dem 5-Prozent-Niveau statistisch nicht gesichert werden.

Tabelle 51: Angebot an Curriculumeinheiten und Erfolgsbeurteilung der Curricularen Veranstaltungen

Angebot an Curriculum- Auswahl von Curriculum- Gesamtbeurteilung der CV
einheiten einheiten
Ja Nein b Niitzlich Wenig niitzlich >

Umfangreich

(Gesellschaftskunde, 17 (63 %) 10 (37 %) 27 18 (66,7 %) 9 (33,3%) 27
Englisch, Naturwiss.)

Weniger umfangreich
(ibrige CV) 6 (14 %) 37 (86 %) 43 19 (46,3 %) 22 (53,7 %) 41

z 23 47 70 37 31 68

(in Klammern Prozentanteile der Zeilensummen)

Chi® = 18.05; df =1; p < 0.001. Chi? = 2.71; df = 1; p < 0.10 (n.s.).
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3.6.3.4 Faktorielle Urteilsstruktur

Die in den vorhergehenden Abschnitten diskutierten Urteilsgesichtspunkte lassen sich in ihrer kom-
plexen Struktur mit Hilfe der Faktorenanalyse des Fragebogens B relativ iibersichtlich darstellen (siche
Anhang B). Von den 11 rotierten Faktoren des Fragebogens B reprisentieren drei Faktoren zentrale
Dimensionen des Urteils iiber die Curricularen Veranstaltungen. Ein ergidnzender Faktor (B5), der im
Abschnitt 3.6.3.5 interpretiert wird, verbindet Qualifikation der Kursleitung, Verwendung der Arbeits-
materialien und Erfolgsurteile. Ein weiterer Faktor (B10), der mit 3,8 Prozent nur einen geringen Anteil
der gemeinsamen Varianz aufklirt, reprisentiert eine Homogenitiit des Urteils iiber Curriculare und
AuBercurriculare Veranstaltungen, Da der Faktor inhaltlich wenig ergiebig ist, wird auf seine Interpreta-
tion verzichtet (siche Anhang B). Im folgenden werden zunichst die drei zentralen Urteilsdimensionen
behandelt.

— Der Faktor Bl, der 20,9 Prozent der gemeinsamen Varianz erklirt, bildet den Zusammenhang
zwischen konstruktiven Effekten, Gesamtbeurteilung der Curricularen Veranstaltungen und generel-
ler Beurteilung der gesamten Lehrervorbereitung ab.

— Der Faktor B3 (mit einem Varianzanteil von 14,5 Prozent) verbindet die Vermittlung von Informatio-
nen iiber Fachunterricht mit einem Gesamturteil iiber die Curricularen Veranstaltungen und die
Lehrervorbereitung.

— Der Faktor B6 schlieBlich, der 6,7 Prozent der gemeinsamen Varianz aufklart, setzt Beurteilung und
Auswahl von Curriculumeinheiten und Veranstaltungserfolg in Beziehung.

Da es aufgrund inhaltlicher Uberlegungen plausibel erschien, daB zwischen einzelnen Unrteilsdimensio-

nen (etwa zwischen Konstruktion und Auswahl von Curriculumeinheiten) Zusammenhinge bestehen,

wurden die extrahierten Faktoren einer obliquen Rotation unterzogen. Die Faktorenstruktur blieb
gegeniiber orthogonalen Losungen weitgehend stabil, und es ergaben sich keine Verinderungen in den

Urteilsdimensionen. Die Interkorrelationen der Faktoren betragen B, B3)='13’ T8I, B6)=-.13 und

r(B3’ B6)='“'

3.6.3.4.1 Fortbildungserfolg durch Curriculumkonstruktion

Bereits in den Einzelanalysen erwies sich die konstruktive Effizienz der Curricularen Veranstaltungen als
wichtiges Erfolgskriterium. Der Faktor Bl bildet den Zusammenhang zwischen konstruktiven Effekten
und Erfolgsurteilen komplexer ab.

In einer bestimmten Richtung interpretiert, geht aus dem Faktor hervor, daB im allgemeinen ein positives
eigenes Urteil (iber die besuchten Curricularen Veranstaltungen — man hat dazugelernt — zusammen mit
der Annahme auftrat, daB auch die Kollegen diese Kurse fiir die zukiinftige Arbeit fiir hilfreich hielten.
Und zwar fielen die Gesamturteile dann besonders giinstig aus, wenn die Seminare zur Entwicklung und
Revision von Curriculumeinheiten anleiteten — also erwartungskonform verliefen (vgl. Abschnitt 3.5.2).
Gut geeignete Arbeitsmaterialien beeinfluBten den Erfolg. Dem Urteil iiber die Curricularen Veranstal-
tungen entsprach die generelle Beurteilung der Lehrervorbereitung insgesamt. Mit umgekehrtem
Vorzeichen besagt dieser Faktor, daB die Curricularen Veranstaltungen dann eher ungiinstig beurteilt
wurden, wenn — auch infolge ungeeigneter Materialien — entscheidende konstruktive Programmpunkte
nicht erfiillt wurden. Gleichzeitig schligt das negative Urteil iiber die Curricularen Veranstaltungen auf
die Beurteilung des Gesamtprogramms durch. An einem Pol des Faktors werden also Lehrer gekenn-
zeichnet, deren konstruktive Erwartungen weitgehend erfiillt wurden und die ihre Zufriedenheit in
entsprechend positiven Gesamturteilen zum Ausdruck brachten. Am anderen Pol des Faktors befinden
sich Lehrer, die in ihrer Enttiduschung iiber nicht eingel6ste Versprechungen des curricularen Programms
zu negativen abschlieBenden Urteilen kamen.

Um das quantitative Gewicht dieser beiden Extremgruppen abzuschitzen, wurden fiir den Faktor B4
Rohwerte berechnet und als Faktorschitzwerte benutzt. Rohwerte wurden fiir alle Lehrer ermittelt, die
alle Items des Faktors vollstindig beantwortet hatten (n=156). Die Korrelation zwischen den Rohwerten
und den ebenfalls berechneten Faktorwerten liegt bei ry =.88. Der Korrelationskoeffizient ist ausrei-
chend hoch, um die Rohwerte als vertretbare Faktorschidtzwerte verwenden zu kénnen. Die Verteilung
der Rohwerte ist aus Schaubild 8 zu entnehmen.

Die Verteilung der Rohwerte ist leicht asymmetrisch. Es iiberwiegen insgesamt eher positive Urteile. Die
Extremgruppen in positiver wie in negativer Hinsicht sind relativ klein. DaB der positive Extremwert der
Skala nicht besetzt ist, ist darauf zuriickzufiihren, daB kein Teilnehmer die Lehrervorbereitung insgesamt
als ,,sehr gut“ bezeichnete. Unter dem Gesichtspunkt der Curriculumkonstruktion dominierten mittlere
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Schaubild 8: Fortbildungserfolg durch Curriculumkonstruktion (Rohwerteverteilung des Faktors B1)

Lehrer (n=56)

I 66,1 % 43,9 % |
A | 125 % | | 12,5% |
2 | | | |
| | | | 5.4% |
|

l l | |

15 I 16 I
I | I
l | |
’ | ! |
| | |

' ? [
| | | |
. I | |
I 5 5 |
| 3 * 3 |
Lon—1 1 l

1 2 3 5 6 7 8 9 10 11
Fortbildungserfolg durch Miferfolg bei Mangel an

Curriculumkonstruktion

Skalenmitte

konstruktiver Arbeit

Rohwerte



bis leicht positive Urteile. Der Anteil der im Sinne des Faktors Bl eher zufriedenen Lehrer umfait nach
der Rohwerteverteilung etwa 12,5 Prozent der Teilnehmerschaft (Rw=0 bis 2). Diese Lehrer profitierten
von den Curricularen Veranstaltungen in konstruktiver Hinsicht und fillten zugleich positive Gesamtur-
teile. Das bedeutet, daB von den 28,6 Prozent der Teilnehmer, die iberhaupt konstruktive Effekte in den
Curricularen Veranstaltungen registrierten (vgl. Tabelle 47), nur knapp die Hilfte mit der Fortbildung
insgesamt wirklich zufrieden war. Die Gruppe der weitgehend Enttiéuschten ist jedoch mit 5,4 Prozent der
Teilnehmer erheblich kleiner (Rw=9 bis 11). Nennenswerte Unzufriedenheit diirfte nach der Rohwerte-
verteilung bei etwa 12,5 Prozent der Kursteilnehmer bestanden haben (Rw=8 bis 11). Das heiBit
wiederum, daB vonden 71,4 Prozent der Teilnehmer, die keine konstruktiven Effekte in den Curricularen
Veranstaltungen nannten, nur ein auBerordentlich kleiner Teil zu negativen oder tendenziell negativen
Gesamturteilen kam.

Diese Befunde diirften die Bedeutung konstruktiver Effekte der Curncularen Veranstaltungen in
zweifacher Hinsicht relativieren. Zum einen waren fiir einen Teil derjenigen, die iiberhaupt konstruktive
Effekte der Curricularen Veranstaitungen nannten, diese Ergebnisse offensichtlich nicht so iiberzeugend,
daB sie die Erfolgsurteile eindeutig bestimmten. Zum anderen hatten aber auch andere als konstruktive
Resultate ein solches Gewicht, daB sie konstruktive Defizite deutlich kompensieren konnten (vgl.
Abschnitt 3.6.3.3). ’

In einem weiteren Analyseschritt wurden die berechneten Faktorwerte dazu benutzt, um iiber Varianz-
analysen festzustellen, ob sich einzelne Teilnehmergruppen in der durch Faktor Bl reprisentierten
Urteilsdimension systematisch unterscheiden. Es war theoretisch (und aufgrund der Beobachtungsdaten)
zu erwarten, daB sich Teilnehmer an Veranstaltungen, die infolge einer sich schnell entwickelnden
Fachdidaktik mit groB8en curricularen Auswahl- und Begriindungsproblemen konfrontiert waren, in
ihrem Erfolgsurteil von Besuchern jener Kurse unterschieden, die sich entweder auf eine relativ heile
Fachtradition oder auf inhaltliche Vorgaben der Kursleitung stiitzen konnten. Diese Frage wurde

Tabelle 52: Fortbildungserfolg durch Curriculumkonstruktion (Faktor B1)

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

140 .81 Wie schitzen Threr Meinung nach die iibrigen Teilnehmer Ihrer CV den Erfolg dieses
Kurses ein?

1. Mehrheitlich der Meinung: hilfreich fir die zukiinftige Arbeit an MSZ
2. Mehrheitlich der Meinung: fiir die Arbeit an MSZ von geringem Nutzen

139 . 71 Ich habe fiir die Arbeit am MSZ in der CV relativ wenig dazugelernt.

0. Nein 1. Ja
161 .60 Wie wiirden Sie den Erfolg des Fortbildungsprogramms ingesamt einschitzen?

1. Sehr gut 5. Sehr schlecht
142 55 Die Materialien waren fiir die Arbeit in der CV:

1. Gut geeignet 2. Weniger geeignet 3. Nicht geeignet
163 -46 Erwartungen hinsichtlich des Fortbildungsprogramms:

Nach gewissen Anfangsschwierigkeiten konnte sich eine aktivere Rolle der friitheren
Kursteilnehmer bei der Unterrichtsplanung, bei Konferenzen usw. ergeben, weil sie
doch etwas besser vorbereitet sind.

Aktiver:
0. Nein 1. Ja

136 -.40 Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhandene Unterrichtseinheiten zu verbes-
sern.
0. Nein 1. Ja

135 -39 Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhandene Unterrichtseinheiten fiir mein
Fach/meine Ficher selbst zu entwickeln.
0. Nein 1. Ja
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anhand der Kursgruppen Deutsch und Gesellschaftskunde beziehungsweise Arbeitsiehre, Englisch,
Franz6sisch und Mathematik im Abschnitt 3.6.3.3.1 erdrtert. Die dort berichteten Unterschiede in bezug
auf Einzelurteile lassen sich fiir die komplexe Urteilsdimension des Faktors Bl reproduzieren. Die
Varianzanalyse zeigt systematische Urteilsunterschiede zwischen Besuchern von Kursen mit hoher
beziechungsweise niedriger Kontingenzproblematik (F=5.68; df=1/34; p=0.02). Dagegen hatte die
Reichhaltigkeit der Ausstattung mit Curriculummaterial keine vergleichbare Bedeutung fiir den kon-
struktiven Arbeitserfolg. Die Teilnehmer an Kursen, die sich auf unterschiedlich umfangreiche Samm-
lungen von Unterrichtseinheiten stiitzen konnten, unterschieden sich im Hinblick auf die durch
Faktor Bl dargestellte Urteilsdimension nicht (zu den beiden Kursgruppen vgl. Abschnitt 3.6.3.3.2).

3.6.3.4.2 Fortbildungserfolg durch Beurteilung und Auswahl von Curriculumeinheiten

Der Faktor B6 erlaubt es, die in den Curricularen Veranstaltungen erfolgte Diskussion und Auswahl von
Unterrichtseinheiten — soweit diese Prozesse von den Teilnehmern als effiziente Fortbildungsanldsse
wahrgenommen wurden — in einem weiteren Urteilszusammenhang zu betrachten, als das anhand der
vorangegangenen Einzelanalysen méglich war.

Der Faktor B6 wird in seiner Substanz durch den Zusammenhang von Beurteilung und Auswahl von
Curriculumeinheiten mit Erfolgsurteilen iiber die Curricularen Veranstaltungen und die Lehrervorberei-
tung insgesamt bestimmt. Dem Faktor ist zu entnehmen, daB die Angabe, die besuchte Curriculare
Veranstaltung habe dazu angeleitet, vorhandene Unterrichtseinheiten fiir die Arbeit mit Schiilern am
Mittelstufenzentrum zu beurteilen und auszuwihlen, tendenziell mit einer positiven Beurteilung dieser
Seminare — man hat dazu gelernt — sowie der Lehrervorbereitung insgesamt einherging, auch wenn die
Zeit, die zur Lektiire der angebotenen Arbeitsmaterialien zur Verfiigung stand, eher knapp war. Mit
umgekehrtem Vorzeichen interpretiert, beschreibt der Faktor den unzufriedenen MSZ-Bewerber, der
seine Enttduschung dariiber, daB in der besuchten Fachveranstaltung Diskussion und Auswahl von
Unterrichtseinheiten zu kurz kamen, in negativen Gesamturteilen zum Ausdruck brachte.

Um die quantitative Bedeutung des mit dem Faktor beschriebenen Urteilsverhaltens abzuschitzen,
wurden fiir die Lehrer, die alle auf dem Faktor ladenden Items beantwortet hatten, Rohwerte berechnet
(n=60). Die Korrelation zwischen Rohwerten und Faktorwerten ist mit , =.85 noch ausreichend hoch,
um die Rohwerte als grobe Faktorschitzwerte verwenden zu kénnen.

Tabelle 53: Fortbildungserfolg durch Beurteilung und Auswahl von Curriculumeinheiten (Faktor B6)

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

137 .85 Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhandene Unterrichtseinheiten fir die
Arbeijt mit Schiilern an MSZ auszuwihlen und zu beurteilen.
0. Nein 1. Ja

163 .46 Erwartungen hinsichtlich des Fortbildungsprogramms:

Nach gewissen Anfangsschwierigkeiten konnte sich eine aktivere Rolle der friiheren
Kursteilnehmer bei der Unterrichtsplanung, bei Konferenzen usw. ergeben, weil sie
doch etwas besser vorbereitet sind.

Aktiver:

0. Nein 1. Ja
143 .35 Die Zeit zur griindlichen, vorbereitenden Lektiire der Materialien:

1. Reichte mir aus 2. Reichte mir nicht aus
161 -33 Wie wiirden Sie den Erfolg des Fortbildungsprogramms insgesamt beurteilen?

1. Sehr gut - 5. Sehr schlecht
139 =31 Ich habe fiir die Arbeit am MSZ in der CV relativ wenig dazugelernt.

0. Nein 1. Ja
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Schaubild 9: Fortbildungserfolg durch Beurteilung und Auswahl von Curriculumeinheiten
(Rohwerteverteilung des Faktors B6)
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Tabelle 54: Vorlaufklassenunterricht, Angebot an Curriculumeinheiten und Fortbildungserfolg
(Ergebnisse der Varianzanalyse)

Ursache der Variation daf SAQ MQ F P
Haupteffekte 2 0.436 0.218 6.68 0.003
Vorlaufklassenunterricht 1 0.117 0.117 3.58 0.061
Materialangebot 1 0.314 0.314 9.62 0.003
Wechselwirkung 1 0.127 0.127 3.90 0.050
Residuum 56 1.828 0.033

> 59 2.391

Die Verteilung der Rohwerte des Faktors B6 ist deutlich linksschief. Wiahrend 66,6 Prozent der Lehrer,
fiir die Rohwerte berechnet werden konnten, zu insgesamt positiven Urteilen tendierten, neigten
33,4 Prozent zu eher skeptischen bis negativen Urteilen. Eine solche Relation deutete sich bereits bei der
Diskussion der Gesamturteile im Abschnitt 3.6.2 an. Vergleicht man die Extremgruppen der Verteilung
(der Extremwert Rw=3 ist nicht besetzt, da kein Teilnehmer die Fortbildung insgesamt als ,,sehr gut®
bezeichnete), so repriisentierten etwa 6 Prozent der Lehrer das Konzept des Faktors relativ gut in
positiver (Rw=2 und 3) und etwa 5 Prozent in negativer Richtung (Rw=4 und 5). Das bedeutet,da von
den 26,9 Prozent der Teilnehmer (n=67; sieche Tabelle 48), die den wichtigsten Erfolg der Curricularen
Veranstaltungen in der Auswahl von Curriculummaterialien sahen, nur ein kleiner Teil mit der
Fortbildung ganz zufrieden war, und umgekehrt von den 45,8 Prozent der Lehrer, die im Hinblick auf
eine Arbeit mit Curriculummaterialien iiberhaupt keine nennenswerten Effekte festgestellt hatten, nur
ein ganz geringer Teil vollig enttiuscht und unzufrieden die Fortbildung verlieB. Diese Ergebnisse
relativieren — #hnlich wie im vorhergehenden Abschnitt hinsichtlich konstruktiver Effekte — die
Bedeutung, die der Auswahl von Curriculummaterialien fiir die Beurteilung der Lehrervorbereitung
zukam. Einmal waren Erfolge der Curricularen Veranstaltungen, die im Bereich der Selektion von
Unterrichtsmaterialien lagen, nicht so iiberzeugend und bedeutsam, da8 sie das Fortbildungsergebnis in
eindeutig positiver Richtung bestimmten, zum anderen aber erfiillte die Lehrervorbereitung eine Reihe
weiterer Funktionen, die MiBerfoige in der unmittelbar curricularen Arbeit in gewissem Umfange
ausgleichen konnten.

Es ist eine naheliegende Annahme, daB8 Beurteilung und Auswahl von Curriculummaterialien fiir die
Lehrer von besonderer Bedeutung waren, die unmittelbar nach dem Ende der Lehrervorbereitung
integrierten Unterricht in sogenannten Vorlaufklassen (vgl. Abschnitt 3.2.2) aufnehmen sollten. Diese
Lehrer waren stiirker als ihre Kollegen, die bis zum Wechsel an die Gesamtschule noch ein knappes Jahr
Zeit hatten, auf materialmiBige Hilfen bei der Unterrichtsplanung angewiesen. Man kann vermuten, dafl
sich diese Lehrergruppe in besonderem MaBe auf dieZusammenstellung von Unterrichtseinheiten
konzentrierte, infolgedessen auch hiufiger als Fortbildungseffekt angab, zur Beurteilung und Auswahl
von Unterrichtseinheiten angeleitet worden zu sein und méglicherweise auch zu giinstigeren Gesamturtei-
len kam — jedenfalls wenn in der besuchten Curricularen Veranstaltung ein ausreichendes Angebot an
Curriculummaterialien zur Verfiigung stand. Diese Hypothese wurden tiber eine Zweiweg-Varianzanaly-
se {iberpriift, in die ,,Vorlaufklassenunterricht* (ja/nein) und ,,Materialangebot des besuchten Kurses*
(groB/weniger groB) als Faktoren und die durch Faktor B6 dargestelite Urteilsdimension als abhéngige
Variable eingingen (n=157). Die Varianzanalyse zeigt einen signifikanten Haupteffekt des Materialange-
bots und eine signifikante Wechselwirkung zwischen Materialangebot und Vorlaufklassenunterricht
(vgl. Tabelle 54).

Curriculare Veranstaltungen, in denen auf ein reichhaltigeres Angebot an Curriculumeinheiten zuriick-
gegriffen werden konnte (Gesellschaftskunde, Englisch und Naturwissenschaften), wurden im Hinblick
auf die durch Faktor B6 beschriebene Urteilsdimension giinstiger beurteilt als jene Fortbildungskurse,
fiir die weniger Unterrichtsmaterial zur Verfiigung stand. Lehrer mit Vorlaufklassenunterricht tendierten
unabhiingig vom Umfang des Angebots an Curriculumeinheiten zu einer positiveren Beurteilung der
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Curricularen Veranstaltungen. Systematisch giinstigere Erfolgsurteile als die tibrigen Fortbildungsteil-
nchmer filiten die Vorlaufklassenlehrer jedoch dann, wenn sie Kurse mit umfangreicherem Angebot an
Curriculumeinheiten besuchten. Offensichtlich hatte die Versorgung mit Unterrichtsmaterialien fiir diese
Lehrergruppe griBere Bedeutung als fitr Kollegen, die bis zur Aufnahme des integrierten Unterrichts
noch eine lingere Karenzzeit hatten.

3.6.3.4.3 Teilerfolg durch die Vermittlung von Informationen iiber Fachunterricht?

Im Abschnitt 3.6.3.2 ist anhand der Einzelanalysen der Erfolgsurteile eine Ambivalenz in der Feststel-
lung sichtbar geworden, daB der wesentliche Effekt einer Curricularen Veranstaltung in der Vermittlung
von Informationen tiber Fachunterricht an Mittelstufenzentren lag. Einerseits wurde mit dieser Angabe
noch ein Erfolg bezeichnet, andererseits driickte sich darin aber auch schon die Enttiuschung dariiber
aus, daB es in dem Fachkurs bei diesem nur rezeptiven Effekt geblieben war. Der Faktor B3 beschreibt
einen Zusammenhang, in dem der Feststellung dieses Teilerfolgs das Urteil der Effekt- und Bedeutungslo-
sigkeit der Fortbildung gegentibergestellt wird (vgl. Tabelle 55).

Kennzeichnet man Lehrer, die an einem Pol der Verteilung von Faktorwerten liegen, so besagt dieser
Faktor B3, daB dic besuchte Curriculare Veranstaltung den Teilnehmer iiber generelle Probleme scines
Fachunterrichts an Mittelstufenzentren unterrichtete. Diese Informationsvermittlung wurde als begrenz-
ter Fortbildungserfolg angesehen. Man lernte hinzu; gréoBere Handlungssicherheit erwarb man allerdings
nicht. DaB es tiber diesen rezeptiven Effekt hinaus zu keiner nennenswerten Beteiligung an Curriculum-
entwicklung kam, diirfte auch damit zusammenh#ngen, daB diese Lehrer die vorgelegten Arbeitsmateria-
lien fiir cher wenig geeignet hielten und sich bei der Besprechung in gewisser Zeitnot sahen. Dadurch
wurde offenbar eine vertiefte Beschiiftigung mit den Vorlagen verhindert. Mit umgekehrtem Vorzeichen
interpretiert, kennzeichnet der Faktor B3 einen Lehrer, der trotz geeigneter Arbeitsmaterialien und
ausreichender Besprechungszeit nicht einmal eine Verbesserung seines fachlichen Wissens meinte
feststellen zu kdnnen. Verunsicherung empfand er freilich auch nicht: Die Curriculare Veranstaltung war
cher bedeutungsios.

Das quantitative Gewicht der durch die Pole des Faktors B3 beschriebenen Extremgruppen soll
wiederum anhand der Rohwerteverteilung abgeschiitzt werden. Es wurden fitir 63 Lehrer, deren Antwor-
ten volistindig vorlagen, Rohwerte berechnet. Die Korrelation zwischen Rohwerten und Faktorwerten
ist mit g, =.89 ausreichend.

Die Verteilung der Rohwerte zeigt, daB nur ein sehr kleiner Teil der erfalten Teilnehmer, ndmlich
3,2 Prozent, das Konzept des Faktors relativ gut in positiver Richtung repriisentieren (Rw=8 und 9),

Tabelle 55: Teilerfolg durch die Vermittlung von Fachinformationen versus geringe Bedeutung der Fortbil-

dung (Faktor B3)
Var.-Nr1. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
138 N¥i Ich bin iiber die generellen Probleme des Unterrichts meines Fachs/meiner Ficher in
MSZ informiert worden.
0. Nein 1. Ja
139 -43 Ich habe fiir die Arbeit am MSZ in der CV relativ wenig dazugelernt.
0. Nein 1. Ja
162 . .35 Was hat das Fortbildungsprogramm Ihrer Meinung nach beziiglich der Handlungs-
sicherheit fir die zukiinftige Tétigkeit an den MSZ bewirkt?
1. Grofere 2. Keine Anderung 3. Verunsicherung
Handlungssicherheit
142 .35 Dije Materialien waren fiir die Arbeit in der CV:
1. Gut geeignet 2. Weniger geeignet 3. Nicht geeignet
144 31 Die Zeit zur griindlichen Besprechung der Materialien in der CV:
1. Reichte mir aus 2. Reichte mir nicht aus
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Schaubild 10: Teilerfolg durch die Vermittlung von Fachinformationen versus geringe Bedeutung der Fortbildung
(Rohwerteverteilung des Faktors B3)
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wihrend knapp 16 Prozent zu einem Urteil der relativen Bedeutungslosigkeit der Fortbildung gelangten
(Rw=2 und 3). Die Gruppe derjenigen, die bei Mingeln der Arbeitsmaterialien und nicht ausreichender
Besprechungszeit zumindest noch einen Teilerfolg der Curricularen Veranstaltungen feststellten, ist
quantitativ zu vernachlissigen im Vergleich zur Gruppe jener Teilnehmer, die trotz geeigneter Materia-
lien und ausreichender Besprechungszeit fiir ihren Fachunterricht nichts nennenswertes dazugelernt zu
haben meinten.

3.6.3.5 Angebot an Arbeitsmaterialien und Qualifikation der Kursleiter
3.6.3.5.1 Umfang des Arbeitsmaterials: Widerspruch von Materialangebot und Arbeitszeit

Da die Mehrheit der Leiter der Curricularen Veranstaltungen vorher nur sporadisch oder noch gar nicht
in der Lehrerfortbildung gearbeitet hatte und es sich iiberdies bei der Lehrervorbereitung fiir die
Mittelstufenzentren in verschiedener Hinsicht um einen neuartigen Veranstaltungstypus handelte, war
eine gewisse didaktische Unsicherheit naheliegend. Es war fiir die Veranstaltungsleiter schwierig
abzuschitzen, welche Vorerfahrungen und Interessen die Teilnehmer teilten, mit welcher Arbeitskapazi-
tiit man rechnen durfte und bis zu welchem Grade eine Vorstrukturierung fiir die selbstindige Arbeit von
Lehrern erforderlich war. Diese Unsicherheit hinsichtlich des Adressatenkreises duBerte sich unter
anderem in einem umfangreichen und breit streuenden Materialangebot, das vielfdltige Arbeitsmoglich-
keiten eréffnen sollte. Zu diesen Arbeitsmaterialien gehorten fachwissenschaftliche Aufsitze, Arbeiten
zur Fachdidaktik und Curriculumentwicklung, Erérterungen von Gesamtschulproblemen, Information
iber Organisation und Ausstattung der Mittelstufenzentren, Lehrpline und Lehrplanentwiirfe verschie-
dener Bundeslidnder sowie Unterrichtseinheiten oder Vorarbeiten dazu.

Das umfangreiche, nicht vorselegierte Materialangebot fiihrte offensichtlich zu einer nahezu generellen
Zeitbedringnis sowohl wihrend der hiuslichen Vorbereitung als auch in den Seminarsitzungen. Nach
den Befragungsergebnissen reichte fiir tiber die Hilfte der Kursteilnehmer die verfiigbare Zeit fiir eine
intensive hiusliche Vorbereitungslektiire nicht aus (vgl. Tabelle 56).

Das Gefiihl zeitlicher Bedringnis verstirkte sich in den Veranstaltungen; so kamen iiber zwei Drittel der
Lehrer zu dem Urteil, die Zeit habe fiir eine griindliche Besprechung der Arbeitsmaterialien nicht
ausgereicht (vgl. Tabelle 57).

Tabelle 56: Zeitknappheit bei der hiuslichen Lektiire der Arbeitsmaterialien

Vorbereitungszeit f f% f % korr.
Ausreichend 25 33,8 " 373
Nicht ausreichend 42 56,8 62,7
Keine Antwort 7 9,5 —
z 74 100,0 100,0

Tabelle 57: Zeitknappheit bei der Besprechung der Arbeitsmaterialien

Besprechungszeit . f ) f% f % korr.
Ausreichend 16 21,6 23,9
Nicht ausreichend , 51 68,9 . 76,1
Keine Antwort 7 9,5 —
z 74 100,0 100,0
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Tabelle 58: Umfang des Materialangebots

Materialangebot f f% f % korr.
Zu grof’ 8 10,8 11,4
Ausreichend 47 63,5 67,2
Zu gering 15 20,3 21,4
Keine Antwort 4 54 _
x 74 100,0 100,0

Angesichts dieser Befunde iiberrascht es zunichst, daB die Mehrheit der Kursteilnehmer den Umfang des
Materialangebots als ausreichend oder gar zu gering ansah (88,6 Prozent) und nur ein kleiner Teil ihn fiir
zu groB hielt (11,4 Prozent — vgl. Tabelle 58).

Wihrend 76,1 Prozent der Teilnehmer die in den Veranstaltungen verfiigbare Zeit fiir die Besprechung
der vorgelegten Arbeitsmaterialien als nicht ausreichend erachteten, hielten nur 11,4 Prozent die
Quantitiit des Angebots fiir zu groB. Eine Kreuztabellierung zeigt, daB nahezu drei Viertel (73 Prozent)
derjenigen Lehrer, die von Zeitbedringnis in der Seminararbeit sprachen, das Materialangebot gleich-
wohl als ausreichend oder zu gering bezeichneten.

Zugleich galten die Materialien filr die Arbeit in den Curricularen Veranstaltungen wie Tabelle 59 zeigt,
tiberwiegend als gut geeignet. Etwa 74 Prozent der Kursteilnehmer kamen zu der Ansicht, daB die zur
Verfigung gesteliten schriftlichen Unterlagen fiir die Arbeit in den Curricularen Veranstaltungen gut
geeignet waren.

Die auffiillige Diskrepanz zwischen den Verteilungen der Aussagen zu Umfang und Eignung des
Arbeitsmaterials einerseits und zur Zeitknappheit bei der Besprechung im Seminar andererseits verlangt
eine Erklirung. Aus den divergierenden Angaben ist zunichst zu entnehmen, daB das curriculare
Arbeitsmaterial nicht unter bestimmten Auswahlgesichtspunkten gelesen und beurteilt wurde, vielmehr
wurde die als variabel angesehene Veranstaltungszeit bei vorausgesetzter Wichtigkeit des Arbeitsmate-
rials als zu kurz kritisiert; das heiBt, alles vorgelegte Material wurde fiir wesentlich und im Grunde fiir
unverzichtbar gehalten. Insofern stellt das Urteil iiber Umfang und Eignung der Arbeitsunterlagen
zugleich eine Angabe iiber eine Relevanzschwelle dar, jenseits derer die Kursteilnehmer nicht mehr
diskriminierten. Bei der Angebotsbreite und Heterogenitit der Materialien — sie differierten qualitativ
erheblich und waren auch fiir verschiedene Arbeitsziele sehr unterschiedlich gecignet — bedeutete dies,
daB den Teilnehmern fiir die Vorbereitungslektiire Lesehilfen fehlten, dann aber auch, da8 die Curricula-
ren Veranstaltungen selbst nicht in ausreichendem MaBe Akzente setzten und Auswahlkriterien vermit-
telten.

Tabelle 59: Eignung der Arbeitsmaterialien (CV)

Materialangebot f f% f % korr.
Gut geeignet 48 649 73,8
Weniger geeignet 16 21,6 24,6
Nicht geeignet 1 14 1,5
Keine Antwort 9 12,2 -
z 74 100,0 100,0
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Es ist zu vermuten, daB Umfang und Breite des Materialangebots zu einer gewissen Oberfliichlichkeit der
Behandlung einzelner Themen und Gegenstandsbereiche verleiteten, Eine solche Tendenz diirfte auch
durch die Planungskonzeption der Lehrervorbereitung begiinstigt worden sein, die einerseits vorsah,
Lehrer konstruktiv an curricularer Rahmen- und Detailplanung mitarbeiten zu lassen (Senator fiir
Schulwesen, 1972 ¢), und andererseits gleichzeitig den Unterricht fiir eine ganze Jahrgangsstufe material-
miiBig vorbereiten wollte (Voigt, 1975, S. 553 1.). Die damit vorprogrammierte Uberlastung wirkte sich
am sichtbarsten darin aus, daB es kaum zu einer vertieften konstruktiven Arbeit an einzelnen Curriculum-
cinheiten kam (vgl. Abschnitt 3.6.2.2). Der erfolgsmindernde Effekt einer materialméBigen Uberlastung
der Veranstaltungen tritt deutlich zutage, wenn man Einzelpriifungen des Zusammenhangs von Zeitbe-
driingnis und Erfolgsurteilen vornimmt. Diejenigen Teilnehmer, denen die Zeit fiir eine griindliche
Besprechung der Arbeitsmaterialien nicht ausreichte — also 76,1 Prozent —, nennen signifikant weniger
konstruktive Fortbildungseffekte (Chi’=5.21; df=1; p<<0.05), dagegen iiberdurchschnittlich hiufig
allgemeine Fachinformationen als wichtigstes Ergebnis der Curricularen Veranstaltungen (Chi’=4.77;
df=1; p<0.05). Zugleich unterscheidet sich diese Lehrergruppe von jenen Kollegen, dic mit der
verfiigbaren Besprechungszeit zurechtkamen, in der Beurteilung der Lehrervorbereitung insgesamt in
negativer Hinsicht (Chi’=6.48; df=2; p<0.05). Durch diese Befunde erhilt das zunichst positiv
beurteilte Materialangebot eine kritische Note.

3.6.3.5.2 Qualifikation der Kursleiter

Die Leitung der Curricularen Veranstaltungen lag itberwiegend in Hinden von Moderatoren, die als
Hilfsreferenten dem Curiculum-Referat der Senatsverwaltung fiir Schulwesen zugewiesen waren und in
dieser Funktion die curricularen Fachplanungen der Schulverwaltung betreuten. In den Unterrichtsfi-
chern, fiir die noch keine Moderatoren eingestelit werden konnten, {ibernahmen Referenten des
Pi#dagogischen Zentrums, die sich mit der Didaktik des jeweiligen Fachs befaBt hatten, die Kursleitung.
Die Moderatoren waren iiberwiegend erfahrene Gesamtschullehrer, von denen man annahm, daB sie
tiber gute Kenntnisse der in den Schulen verfiigbaren Unterrichtsmaterialien und der sozialen Infrastruk-
tur der Gesamtschulen verfiigten. Ihre Ausbildung hatten die Moderatoren teils an Pidagogischen
Hochschulen, teils an Universititen absolviert. Bei der Durchfilhrung der Fortbildungsveranstaltungen
wurden dic Moderatoren und die Referenten des Pidagogischen Zentrums in der Regel von Gesamt-
schulkollegen oder Lehrern traditioneller Schulformen unterstiitzt.

In der Erhebung B wurden indirekt Urteile tiber die Qualifikation der Kursleiter erfragt, indem Angaben
iiber notwendige Kompetenzerginzungen erbeten wurden. Es waren flinf Antwortmdglichkeiten vorge-
geben und ein offen formuliertes Item forderte zu ergiinzenden Bemerkungen auf. Von der Moglichkeit
zur Ergiinzung wurde kaum Gebrauch gemacht. Insgesamt hielten 62 von 74 Fortbildungsteilnehmern,
also 83,3 Prozent, eine breitere oder bessere Qualifikation der Kursleiter fir notwendig. Nur 12 Lehrer
(16,2 Prozent) sahen keine Kompetenzdefizite. Die Fortbildungsteilnehmer registrierten damit in den
Curricularen Veranstaltungen h#iufiger als im auBercurricularen Bereich Kompetenzliicken der Kurslei-
ter (vgl. Abschnitt 3.6.4.4). Tabelle 60 weist die gewiinschten Komptenzergiinzungen im einzelnen
aus.

Tabelle 60: Notwendige Kompetenzerginzungen fiir die Leitung
der Curricularen Veranstaltungen

Kompetenz Erginzung notwendig
f f%
(n=174)
Erfahrung mit Curriculumentwicklung 31 420
Gruppendynamische Fihigkeiten 24 324
Fachwissenschaftliche Kenntnisse 21 284
Verwaltungskenntnisse 19 25,7
Gesamtschulerfahrung 11 14,7
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Aus der Tabelle geht hervor, daB bei den Leitern der Curricularen Veranstaltungen am haufigsten
ausreichende Erfahrungen mit Curriculumentwicklung vermit wurden. 42 Prozent der Teilnehmer
wiinschten in dieser Hinsicht eine Unterstiitzung der Kursleiter. Dieser hohe Anteil kritischer Stimmen ist
sicherlich nicht nur mit einer besonderen Sensibilitit der Teilnehmer fiir Erfahrungsdefizite dieser Art
(mit der man angesichts der Programmatik der Lehrervorbereitung in gewissem MaB rechnen konnte) zu
erkliren, sondern diirfte dariiber hinaus auf einen tatsichlichen Kompetenzmangel hinweisen, der auch
bei der iiberwiegend negativen Beurteilung der konstruktiven Ergebnisse der Lehrerfortbildung ins
Gewicht fiel.

In fachwissenschaftlicher Hinsicht wiinschten sich 28,4 Prozent der Teilnehmer eine Kompetenzergin-
zung der Kursleitung. Anhand der Daten lassen sich zwar Differenzen zwischen einzelnen Kursen
aufzeigen, die jedoch nicht strukturell zu erkliren sind. Die Urteile variieren weder systematisch mit der
akademischen Ausbildung der Kursleiter (PH-Ausbildung versus Universitidtsausbildung) noch mit der
Schulformzugehorigkeit der Fortbildungsteilnehmer und damit indirekt mit deren Ausbildung.

DaB die Beriicksichtigung unterschiedlicher Erwartungen und Wiinsche der Teilnehmer Schwierigkeiten
bereitete und zu Kompromissen zwang, mit denen die Kursleiter immer einen Teil der Kursbesucher
enttiuschen muBten, war eher selbstverstandlich. Insofern iiberrascht auch nicht der relative hohe Anteil
derjenigen Lehrer, die mit den gruppendynamischen Fihigkeiten der Kursleiter unzufrieden waren
(32,4 Prozent). Fiir die Annahme, daB es sich hier um ein generelles und wohl unvermeidliches Problem
handelt, spricht auch, da8 sich die Unzufriedenen gleichmiBig iiber die Kurse verteilten. Auch in den
Veranstaltungen, in denen die unter der Perspektive einer Ficherintegration stehende Zusammenarbeit
von Lehrern unterschiedlicher Disziplinen — etwa die Zusammenarbeit von Deutsch- und Kunstlehrern
oder im neuen Fach Gesellschaftskunde die Zusammenarbeit von Geschichts-, Erdkunde- und Sozial-
kundelehrern — zu Kooperationsproblemen und manifesten Konflikten gefiihrt hatte, wurden gruppen-
dynamische Fihigkeiten der Kursleitung nicht in hoherem MaBe vermiBit. Dieser Befund liBt darauf -
schlieBen, daB die Teilnehmer strukturell angelegte Kooperationsbarrieren nicht in Qualifikationsmén-
gel der Kursleitung umdeuteten.

Um abzuschitzen, inwieweit die Qualifikationsbeurteilung der Kursleiter in die Urteile iiber den Erfolg
der Curricularen Veranstaltungen beziehungsweise der Lehrervorbereitung insgesamt einging, wurden
die Korrelationen zwischen Kompetenzeinschitzung und Erfoigsurteilen berechnet. Die Matrix nicht-
parametrischer Korrelationen (ry) in Tabelle 61 weist die Zusammenhinge aus.

Die Tabelle zeigt, daB die Beurteilung der fachwissenschaftlichen Kenntnisse der Kursleiter und ihre
Erfahrung mit Curriculumentwicklung — also die Einschitzung unmittelbar sachbezogener Kompeten-
zen — die Bewertung sowohl der besuchten Curricularen Veranstaltungen als auch der Lehrervorberei-
tung insgesamt in gewissern Umfang zu beeinflussen scheint. Fiir Gesamtschulerfahrung ist ein Zusam-
menhang nur mit dem Erfolgsurteil iiber die besuchte Curriculare Veranstaltung nachzuweisen. Die
Beurteilung gruppendynamischer Fihigkeiten beziehungsweise von Verwaltungskenntnissen korreliert
mit den Erfolgsurteilen nicht.

DaB die Beurteilung der fiir eine curriculare Fortbildung unmittelbar sachbezogenen K ompetenzen mit
den Erfolgsurteilen kovariiert, war zu erwarten. Vor dem Hintergrund von Befunden der teilnehmenden

Tabelle 61: Kompetenzdefizite der Kursleiter und Erfolgsurteile

Kompetenzdefizite Beurteilung

der besuchten CV der Lehrervorbereitung

(projektives Kollegenurteil) insgesamt

(nitzlich/wenig niitzlich) (sehr gut...sehr schlecht)
Fachwissenschaftliche Kenntnisse 32 .23
Erfahrung mit Curriculumentwicklung .29 .37
Gesamtschulerfahrung .24 .0
Gruppendynamische Fihigkeiten .0 .0
Verwaltungskenntnisse .0 .0
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Beobachtung bedarf dagegen die fehlende Korrelation zwischen Einschiitzung von Verwaltungskenntnis-
sen der Kursleiter und Erfolgsurteilen einer Erklirung. Ein wichtiges Element der Beobachtungsstudie
besteht in dem Versuch, die Bedeutung von Vermittlungsagenturen zwischen Schulverwaltung und
Schule fiir eine gelingende Partizipation von Lehrern an curricularen Entscheidungen theoretisch und
empirisch zu begriinden. Die Kursbeobachtungen hatten gezeigt, daB gute Kenntnisse der Kursleiter iiber
Planungen und Entscheidungen der Schulverwaltung und eine vorsichtige Vermittlung zwischen
administrativer Rahmenplanung und der breiten Palette von Teilnechmerwiinschen und -erwartungen
wichtige Determinanten einer konstruktiven Entwicklungstiitigkeit waren, insofern dadurch Handlungs-
spielriiume der Fortbildungsteilnehmer definiert und Verhaltensunsicherheiten verringert wurden, Dabei
differierten die Vermittlungsleistungen zwischen den einzeinen Veranstaltungen erheblich (vgl. Baumert,
Raschert u.a., 1978). Die Befragungsdaten reflektieren zwar die deutlichste Differenz, wenn sich zeigen
LiBt, daB der Arbeitslehrekurs hinsichtlich der Verwaltungskenntnisse der Leitung positiver beurteiit
wurde als die iibrigen Veranstaltungen (Chi’=3.77; df=1; p=0.052), geben jedoch die Handlungsrele-
vanz dieses Kompetenzkomplexes keineswegs angemessen wieder. Der Anteil derjenigen Teilnehmer, die
iiberhaupt Kenntnismiingel in dieser Hinsicht feststellten, ist mit 25,7 Prozent immer noch relativ gering,
und die Feststellung selbst hat fiir das Erfolgsurteil keine nachweisbare Bedeutung. Hilt man an der
Validitiit der Ergebnisse der Beobachtungsstudie fest, so sind die Befragungsdaten als Hinweis auf ein
tiberhaupt mangelndes ProblembewuBtsein — #hnlich wie es im bereits verdffentlichten Forschungsbe-
richt herausgearbeitet wurde — zu interpretieren.

Diese Deutung 1dBt sich jedoch nicht nur durch Beobachtungsdaten, sondern infolge eines gllicklichen
Umstandes auch im Rahmen der Lehrerbefragung anhand einer ,,Quasi-Experimentalgruppe® stiitzen.
Die AuBercurriculare Veranstaltung II (Beratungs- und Tutorensystem an Mittelstufenzentren) wurde
von einem Oberschulrat der Senatsverwaltung geleitet, der maBgeblich mit der Planung und Koordina-
tion der gesamten Lehrervorbereitung beauftragt war. In dieser Veranstaltung wurden die einschliigigen
Planungen und Entscheidungen der Schulverwaltung dargelegt, tiber den Arbeitsstand der mit dem
Thema befaBten Kommissionen von Verwaltungs- und Schulleuten berichtet und klare Parameter der
Entscheidungs- und Handlungsméglichkeiten der Fortbildungsteilnehmer bezeichnet. Durch die Infor-
mationen des Kursleiters wurden Entscheidungs- und Abstimmungsprozesse innerhalb der Verwaltung
und zwischen Verwaltung und Schule zumindest in Ansiitzen transparent, zugleich wurde die Wichtigkeit
der Kenntnis dieser Vorginge deutlich. Die Besucher dieser AuBercurricularen Veranstaitung nun
vermiBten in den Curricularen Veranstaltungen in signifikant hdherem MaBe ausreichende Verwaltungs-
kenntnisse der Kursleiter (Chi’=5.09; df=1; p<0.05). Offenbar hatte der Besuch der AuBercurricularen
Veranstaltung II ein ProblembewuBtsein und einen Erfahrungshintergrund vermittelt, vor dem die
Defizite der Curricularen Veranstaltungen deutlicher wurden.

3.6.3.5.3 Faktorieller Zusammenhang zwischen Qualifikation der Kursleitung und Fortbildungserfolg

Den im vorangegangenen Abschnitt erérterten Zusammenhang zwischen der Einschitzung der Qualifi-
kation der Kursleitung und dem Urteil tiber den Fortbildungserfolg bildet auch die Faktorenanalyse des
Fragebogens B in einem zentralen Aspekt ab. Der Faktor BS, der 8 Prozent der gemeinsamen Varianz
aufklirt, setzt die Erfahrung der Kursleiter mit Curriculumentwicklung und ihre gruppendynamischen
Fihigkeiten zu den Teilnehmerurteilen tiber die Curricularen Veranstaltungen und iiber die Lehrervorbe-
reitung insgesamt in Bezichung. Der Faktor BS korreliert mit den Faktoren B! (,,Fortbildungserfolg
durch Curriculumkonstruktion*) und B3 (,, Teilerfolg durch die Vermittlung von Fachinformationen*)
mit r=-.24 beziehungsweise r=.20.

Bei ausreichenden Erfahrungen der Kursleitung mit Curriculumentwicklung und einer — wohl auch
deshalb — geschickten Beriicksichtigung der Arbeitsmaterialien fielen die Urteile der Teilnehmer iiber
die Fortbildung eher giinstig aus, auch wenn man sich bessere soziale Vermittlungsfihigkeiten der
Moderatoren gewiinscht hiitte. Das mutmaBliche Kollegenurteil war positiv — man war der Ansicht, daB
die Teilnehmer mehrheitlich die besuchte Curriculare Veranstaltung als hilfreich fiir die kiinftige Arbeit
am Mittelstufenzentrum betrachteten — und dementsprechend wurde der Erfolg des Fortbildungspro-
gramms insgesamt als eher gut bezeichnet. In entgegengesetzter Richtung interpretiert, besagt dieser
Faktor, daB mangeinde Erfahrungen des Kursleiters mit Curriculumentwicklung und eine unzureichende
Behandlung der Arbeitsmaterialen im Zusammenhang mit eher ungiinstigen Gesamturteilen stehen. Der
sachlich/technische Qualifikationsmangel der Kursleiter wird auch durch ein geschicktes soziales
Arrangement nicht ausgeglichen.

Um die quantitative Bedeutung des durch Faktor BS beschriebenen Urteilszusammenhangs abzuschét-
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Schaubild 11:  Erfahrung der Kursleitung mit Curriculumentwicklung und Beurteilung des Fortbildungserfolgs
(Rohwerteverteilung des Faktors B5)
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Tabelle 62: Erfahrung der Kursleitung mit Curriculumentwicklung und Beurteilung des Fortbildungserfolgs

(Faktor B5)

Var.-N1. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

153 -76 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer CV eingebracht werden miissen?
Erfahrung mit Curriculumentwicklung:
0. Nein 1. Ja

161 -38 Wie wiirden Sie den Erfolg des Fortbildungsprogramms insgesamt einschitzen?
1. Sehr gut 5. Sehr schlecht

154 .35 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer CV eingebracht werden miissen?
Gruppendynamische Fihigkeiten:
0. Nein 1. Ja

140 -29 Wie schitzen Threr Ansicht nach die iibrigen Teilnehmer Threr CV den Erfolg dieses
Kurses ein?
1. Mehrheitlich der Meinung: hilfreich fiir die kiinftige Arbeit an MSZ
2. Mehrheitlich der Meinung: von geringem Nutzen fiir die Arbeit an MSZ

146 =29 Die Leitung der CV hat die Materialien in die Arbeit des Kurses:
1. Stark einbezogen 2. Von Fall zu Fall 3. Kaum einbezogen

einbezogen

zen, soll wiederum die Rohwerteverteilung herangezogen werden. Rohwerte konnten fiir 55 Lehrer
berechnet werden. Die Korrelation zwischen Rohwerten und Faktorwerten ist mit rg=.88 noch
ausreichend hoch, um die Rohwerte als Faktorschdtzwerte zu verwenden.

Dem Konzept des Faktors BS entsprachen in positiver Richtung 20 Prozent der Teilnehmer, fiir die
Rohwerte berechnet wurden, relativ gut. Ein positives Urteil iiber die Sachkompetenz der Kursleitung
trat in diesen Fillen zusammen mit eher giinstigen Gesamturteilen auf, Dagegen verband sich bei nur
10,9 Prozent der Lehrer das Urteil tiber den MiBerfolg der Fortbildung mit negativen Einschidtzungen der
sachlichen Qualifikation des Kursleiters. Das bedeutet, daB bei positiven Gesamturteilen iiberwiegend
- auch die Sachkompetenz der Moderatoren giinstig beurteilt wurde, daB aber andererseits fiir negative
Gesamturteile keine Kumaulation von Defiziten in den Durchfiihrungsbedingungen erforderlich war (vgl.
Tabelle 45).

3.6.3.6 Zusammenfassung: Teilerfolg der Curricularen Veranstaltungen

Der Erfolg der Curricularen Veranstaltungen war — wenn man von dem deutlich positiv beurteilten
Englischseminar absicht — unabhingig vom Besuch einer bestimmten Veranstaltung unter den teilneh-
menden Lehrern umstritten. Etwas mehr als die Hilfte (54 Prozent) der MSZ-Bewerber hielt die
Teilnahme an den Curricularen Veranstaltungen fiir die kiinftige Arbeit am Mittelstufenzentrum fiir
hilfreich, wihrend knapp die Hilfte (46 Prozent) darin nur geringen Nutzen sah. Positive Fortbildungsef-
fekte in ecinem im engeren Sinne curricularen Bereich stellten 54 Prozent der Befragten fest: Die
Lehrervorbereitung fithrte nach ihrer Ansicht zu Konstruktion, Revision oder Selektion von Curricu-
lummaterialien. Konstruktive Ergebnisse — sei es, daB die Veranstaltungen zur selbstindigen Curricu-
lumentwicklung, sei es, daB sie zur Uberarbeitung von Unterrichtseinheiten anleiteten — nannten etwa
29 Prozent der Befragten. Weitere 26 Prozent hatten zwar nicht unmittelbar Unterrichtsmaterialien
bearbeitet, aber gleichwohl durch die Besprechung von Curriculumeinheiten Kriterien fiir die Beurtei-
lung und Auswahl von Curriculummaterialien erhalten. Dagegen beschriinkte sich fir 23 Prozent der
Teilnehmer der Erfolg der Curricularen Veranstaltungen auf die Vermittlung aligemeiner Informationen
iiber Fachunterricht an Mittelstufenzentren. Eine gleich starke Lehrergruppe war der Ansicht, daB keiner
dicser Effekte durch die Curricularen Veranstaltungen erreicht worden sei.
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Bei der Uberpriifung der Zusammenhinge zwischen einzelnen Fortbildungseffekten und abschlieBendem
Gesamturteil zeigte sich, daB die Lehrer, die den Erfolg der Vorbereitung in der Arbeit mit curricularen
Materialien sahen, die jeweils besuchte Curriculare Veranstaltung eher als niitzlich und hilfreich fiir die
zukiinftige Arbeit betrachteten als jene Teilnehmer, fiir die sich das wesentliche Ergebnis des besuchten
Kurses auf die Vermittlung von allgemeinen Informationen iiber Fachunterricht beschrinkte. Allerdings
unterscheidet sich die Lehrergruppe, die nur von allgemeinen Fachinformationen profitiert zu haben
meinte, in ihrem Gesamturteil noch signifikant in positiver Richtung von den enttiuschten Teilnehmern,
die iiberhaupt keinen nennenswerten Fortbildungseffekt registrierten. Das Muster der Zusammenhinge
von Einzeleffekten und Gesamturteil wies insgesamt darauf hin, daB sich die Teilnehmer in ihrem
Erfolgsurteil im wesentlichen an den Anspriichen des offiziellen Fortbildungsprogramms und den
dadurch bestimmten Eingangserwartungen orientiert haben diirften. Jedoch ist anzunehmen, daB sich im
Verlauf der Curricularen Veranstaltungen eine Korrektur des Anspruchsniveaus vollzog, insofern die
Dissemination konkreter Unterrichtsmaterialien #hnlich positiv wie konstruktive Fortbildungseffekte
wahrgenommen wurde.

Durch die Faktorenanalyse des Fragebogens B wurden die Entwicklung und Revision von Unterrichts-
einheiten, die Beurteilung und Auswahl von Curriculummaterialien sowie die fachwissenschaftliche
Informationsvermittlung als drei zentrale und nur schwach korrelierende Urteilsdimensionen bestimmt.
Die diesen Fortbildungseffekten zugrundeliegenden Arbeitsprozesse determinierten in gewissem Grade
den Erfolg der Curricularen Veranstaltungen. Gleichwohl ging aus der Analyse der Rohwerteverteilun-
gen der Faktoren hervor, daB einerseits Erfolge der Curricularen Veranstaltungen, die im Bereich von
Konstruktion und Auswahl von Curriculummaterialien lagen, keineswegs so iiberzeugend und bedeut-
sam waren, daB sie das Fortbildungsergebnis in eindeutig positiver Richtung bestimmten, und anderer-
seits die Seminare eine Reihe weiterer Funktionen erfiiliten, die MiBerfolge in der unmittelbaren
curricularen Arbeit in gewissem Umfang kompensieren konnten. Die Feststellung, man sei durch die
Curricularen Veranstaltungen vor allem iber generelle Probleme des Fachunterrichts an Mittelstufen-
zentren informiert worden, stellt eine kritische Urteilsschwelle zwischen Erfolg und MiBerfolg dar: Die
Teilnehmer hatten zwar durch die Vermittlung von Fachinformationen von der Fortbildung profitiert,
aber zugleich wurden wichtige Anspriiche des Programms und darauf bezogene Erwartungen nicht
erfiillt.

Bei der Analyse der Durchfiihrungsbedingungen wurden zunichst Kursgruppen verglichen, die sich
hinsichtlich der Offenheit von curricularen Entscheidungssituationen unterschieden. Wihrend die
Teilnehmer der einen Veranstaltungsgruppe infolge des Entwickiungsstandes der Fachdidaktik und der
Unklarheit administrativer Vorgaben mit erheblichen Kontingenzproblemen konfrontiert waren, verfiig-
ten die Teilnehmer der zweiten Kursgruppe in relativ heilen Fachtraditionen oder klar strukturierten
Rahmenvorgaben der Verwaltung tiber Entscheidungsparameter, durch die Gestaltungs- und Auswahl-
spielrdume begrenzt wurden. Die Resultate des Vergleichs bestitigten im wesentlichen Ergebnisse der
Beobachtungsstudie, da deutlich wurde, daB Veranstaltungen mit reduzierter Kontingenzproblematik in
der Tendenz eher zu konstruktiven Ergebnissen gelangten und insgesamt als niitzlicher angesehen
wurden,

Die vorgelegten Arbeitsmaterialien fiir die Curricularen Veranstaltungen wurden von den Teilnehmern
sowohl hinsichtlich des Umfangs als auch der Eignung iiberwiegend giinstig beurteilt. Gleichwohl
berichtete die Mehrzahl der Lehrer iiber Zeitknappheit bei der Vorbereitungslektiire und bei der
Besprechung der Materialien im Seminar, so daB ein intensives Studium der Unterlagen kaum mdoglich
war. Die Diskrepanz zwischen dem Urteil iiber Umfang und Eignung der Arbeitsunterlagen und der
Feststellung genereller Zeitbedringnis zeigte zum einen, daB den Teilnehmern fiir die Vorbereitungslek-
tiire Lesehilfen fehlten, zum anderen, daB die Curricularen Veranstaltungen selbst weder in ausreichen-
dem MaBe Akzente setzten noch Auswahlkriterien vermittelten. Die subjektiv empfundene Zeitbedrin-
nis wirkte sich im Gesamturteil erfolgsmindernd aus.

Aus einer Priifung der Zusammenhinge zwischen Qualifikation der Kursleitung und Veranstaltungser-
folg ging hervor, daB3 die unmittelbar sachbezogenen Kompetenzen der Leiter — also fachwissenschaftli-
che Kenntnisse, Erfahrungen mit Curriculumentwicklung, dann auch Gesamtschulerfahrung — als
Erfolgsdeterminanten anzusehen waren. Demgegeniiber blieb das Geschick im sozialen Arrangement
unbedeutend. Bei positiven Gesamturteilen wurden auch die materialméBigen und personellen Durch-
fiihrungsbedingungen tiberwiegend giinstig beurteilt; fiir negative Gesamturteile war jedoch andererseits
eine Kumulation von Defiziten in den Durchfiihrungsbedingungen nicht erforderlich.



3.64 Beurteilung der AuBercurricularen Veranstaltungen
3.6.4.1 Konzeption der AuBercurricularen Veranstaltungen und Fragestellungen der Erhebung

Neben den fachgebundenen Curricularen Veranstaltungen wurden in der Lehrervorbereitung auch
sogenannte AuBercurriculare Veranstaltungen (ACV) angeboten. Diese Veranstaltungen waren Alterna-
tivangebote, unter denen die Fortbildungsteilnehmer jeweils einen Kurs auszuwihlen hatten. Die Kurse
bezogen sich auf folgende fiinf Themenbereiche: ACV I: Sozio-psychische Probleme der Sekundarstu-
fe I; ACVII: Tutoren- und Beratungssystem in Gesamtschulen; ACV III: Leistungsmessung in einer
differenzierten Mittelstufe; ACV IV: Medieneinsatz und Bibliothekswesen in Mittelstufenzentren;
ACV V: Freizeitbereich in Bildungszentren.

Mit der Zweiteilung des Gesamtprogrammes in einen curricularen und einen auBercurricularen Teil setzte
sich die Lehrervorbereitung deutlich von traditioneller Fortbildung ab. Insbesondere wurden mit den
AuBercurricularen Veranstaltungen in der Lehrerfortbildung bis dahin wenig beachtete Problembereiche
explizit in einer Weiterbildung behandelt. )

Das Programm der AuBercurricularen Veranstaltungen, das an mehreren Stellen relativ ausfithrlich
dargestellt ist (Seiring und Franke, 1974; Seiring, 1974 a und b; Knief, 1974; ferner Gaude, 1974 und
Sommerlatte, 1974), war zunidchst darauf abgestellt, den Fortbildungsteilnehmern eine allgemeine
Einfilhrung in den jeweiligen Problemkreis unter Beriicksichtigung der besonderen Bedingungen der
Mittelstufenzentren zu geben. Dabei sollte soweit wie moglich an die bisherigen Berufserfahrungen der
Bewerber angekniipft werden. Dariiber hinaus strebten die Veranstaltungen aber auch an, einen Beitrag
zur Professionalisierung von Lehrern zu leisten. In diesem Zusammenhang sollten fiir bestimmte
Bereiche Spezialwissen und spezielle technische Fertigkeiten, etwa verhaltenstherapeutische Techniken
oder Fertigkeiten in der Testkonstruktion, vermittelt werden. Langfristig wurde dabei an eine Ausdiffe-
renzierung der Lehrerrolle in den Funktionsbereichen von Curriculum und Unterricht einerseits und von
Beratung und Erziehung andererseits gedacht (Testspezialist, Mediendidaktiker, Beratungslehrer oder
Freizeitorganisator). Diese Vorstellung beruhte auf einer relativ optimistischen Einschidtzung der
Maglichkeiten, die Lehrerrolle funktional zu differenzieren. Dabei ging man einmal von der Annahme
aus, daB Mediendidaktik und Leistungsmessung ohne Schaden fiir die Sache von den spezifischen
Wissenssystemen der einzelnen Fécher abgeldst werden kdnnten, und zum anderen wurde vermutlich die
Frage, inwieweit die wesentlichen Merkmale des pddagogischen Verhiltnisses oder allgemeiner: der
sozialisatorischen Interaktion als ,,quasi-therapeutische Beziechung“ einer Spezialisierung des Lehrers

strukturelle Grenzen setzen, weitgehend auBer acht gelassen. ‘,

Die AuBercurricularen Veranstaltungen waren insgesamt in die Beobachtungsstudie einbezogen. Die

teilnehmende Beobachtung erbrachte unter anderem folgende Resultate:

— Die in allen Kursen vermittelte allgemeine Einfithrung in den jeweiligen Problemkreis verdeutlichte
nachdriicklich die Bedeutung, welche die Themenbereiche fiir alle an Gesamtschulen arbeitenden
Lehrer besitzen. Die generelle Wichtigkeit der behandeiten Themen stand von vornherein in einem
gewissen Widerspruch zur Organisation des auBlercurricularen Bereichs, in dem die Veranstaltungen
als Fortbildungsalternativen angeboten wurden. Dieser Widerspruch wurde besonders in den
AuBercurricularen Veranstaltungen 11 und V deutlich, wo die Schulverwaltung Organisationsmodelle
fiir das Tutorensystem und den Freizeitbereich an Mittelstufenzentren vorstellte, die auf der
Beteiligung und Verantwortung aller Lehrer beruhten. Folgerichtig wurden in diesen Veranstaltungen
auch die Erziehungsfunktion des Lehrers neben seinen Aufgaben als Vermittler von Fachwissen
betont. Mit dieser inhaltlichen Ausrichtung der Kurse lieB sich das Vorhaben, Lehrer fiir Spezialfunk-
tionen auszubilden, kaum vereinbaren.

— Dort, wo versucht wurde, iiber die Vermittlung von allgemeinen Informationen hinaus in einzelnen
Spezialgebieten technische Fertigkeiten zu schulen und komplexe Verhaltensstrategien zu entwickeln
(vor allem ACV I), ergaben sich schwerwiegende Zeitprobleme.

— Der Verlauf der AuBercurricularen Veranstaltungen fiir Leistungsmessung und Medieneinsatz wies
auf die Notwendigkeit hin, die Behandlung dieser Themen an die Didaktik und Unterrichtspianung
einzelner Unterrichtsficher riickzubinden. Die notwendige curriculare Verschrinkung wurde insbe-
sondere in der Veranstaltung fiir Leistungsmessung deutlich, wihrend im Kurs fiir Medieneinsatz
zumindest die Einfilhrung in die Benutzung technischer Apparaturen fachunabhingig erfolgen
konnte.

Unter Berlicksichtigung der Kursbeobachtungen wurden bei der nach AbschluB der Veranstaltungen

durchgefiihrten zweiten Lehrerbefragung folgende Fragestellungen fiir den auBercurricularen Bereich

gewihit:
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— Beurteilung des Erfolgs der AuBlercurricularen Veranstaltungen und die Bedeutung dieses Urteils fiir
die Einschitzung des Fortbildungsprogramms insgesamt;

— Verhiiltnis von allgemeiner Informationsvermittlung und der Vermittlung von speziellen technischen
Fertigkeiten;

— Materialangebot und Qualifikation der Kursleitung als Urteilsdeterminanten;

— Beurteilungsdifferenzen zwischen den auf curriculare Fragen bezogenen Veranstaltungen zur Lei-
stungsmessung und zum Medieneinsatz einerseits und den im engeren Sinne AufBlercurricularen
Veranstaltungen andererseits.

3.6.4.2 Beurteilung des Kurserfolgs

Im Fragebogen B wurden mit drei Fragen Urteile iiber die AuBercurricularen Veranstaltungen erbeten.
Diese Fragen richteten sich auf die Vermittiung von allgemeinen Informationen iiber fachiibergreifende
Probleme und Aufgaben an den Mittelstufenzentren, auf die Vermittlung von technischen Fertigkeiten
zur Bewiltigung besonderer Aufgaben und auf das mutmafBlliche Gesamturteil der Kollegen, die
denselben Kurs wie der Befragte besucht hatten. Die folgenden Tabellen weisen die Haufigkeitsverteilun-
gen der Antworten aus.

Aus Tabelle 63 ist zu entnehmen, daB die AuBercurricularen Veranstaltungen nach dem Urteil der
Teilnehmer bei der Vermittlung allgemeiner fachiibergreifender Informationen deutlich erfolgreicher
waren als bei der Vermittlung spezieller technischer Fertigkeiten. Wihrend 13 Kursteiilnehmer (17,8 Pro-
zent) viele allgemeine Informationen iiber fachiibergreifende Probleme an Gesamtschulen erhielten,
kamen hinsichtlich der Vermittlung technischer Fertigkeiten nur zwei Lehrer (2,7 Prozent) zu diesem
Urteil. Bei gleich besetzter mittlerer Urteilskategorie treten entsprechende Unterschiede im negativen
Urteil auf. Wihrend 21 Lehrer (28,8 Prozent) keine nennenswerten fachiibergreifenden Informationen
durch den Kursbesuch erhielten, steigt bei der Beurteilung der Vermittlung von technischen Fertigkeiten
der Anteil der unzufriedenen Teilnehmer auf 31 (42,5 Prozent).

Diese Daten scheinen die Befunde der Beobachtungsstudie zu bestitigen, aus denen hervorging, daB sich
im Rahmen der Lehrervorbereitung der Anspruch, Spezialisten auszubilden, kaum einlosen lie. Eine
weitere Stiitzung 148t sich in der Gegentiberstellung von ACV 1 (Sozio-psychische Probleme der
Sekundarstufe I) und ACV 1I (Tutoren- und Beratungssystem in Gesamtschulen) finden. Das Programm
der ACV 1I beschrinkte sich im wesentlichen auf eine Einfithrung in den entsprechenden Themenkreis
und eine vorsichtige Sensibilisierung fiir unterschiedliche Beratungstechniken. Ein Beratungstraining
wurde nicht durchgefiihrt. Dagegen strebten die Kursleiter der ACV I explizit die Vermittlung und
Erarbeitung rationaler Handlungs- und Verhaltensstrategien und konkreter Lésungsmuster fiir definier-
te Probleme an (vgl. Knief, 1974). Im Kursverlauf erwiesen sich diese iiber die Anspriiche der ACV II
hinausgehenden Zielsetzungen als nicht einlésbar. Diese Diskrepanz scheint im Lehrerurteil reflektiert zu
werden. Wiihrend sich der Kurs iiber Beratungs- und Tutorensystem nach dem Urteil der Teilnehmer

Tabelle 63: Vermittlung von allgemeinen Informationen und technischen Fertigkeiten durch die
Auflercurricularen Veranstaltungen

Vermittlung von

Beurteilung allgemeinen Informationen technischen Fertigkeiten
f f % korr. f f % korr.

Viele 13 17,8 2 2,7

Einige 39 534 40 54,8

Praktisch keine 21 28,8 31 42,5

Keine Antwort i - 1 -

z 74 100,0 74 100,0
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Tabelle 64: Gesamtbeurteilung der AuBercurricularen und Curricularen Veranstaltungen
(projektives Kollegenurteil)

Gesamturteil ACV Ccv

f f % korr. f f % korr.
Hilfreich fiir die Arbeit am MSZ 32 47,1 37 54,4
Von gerigem Nutzen fir . 36 . 529 31 45,6
die Arbeit am MSZ
Keine Antwort 6 - 6 -
z 74 100,0 74 100,0

sowohl hinsichtlich der Vermittlung von allgemeinen fachiibergreifenden Informationen als auch von
technischen Fertigkeiten von allen anderen AuBercurricularen Veranstaltungen positiv unterscheidet
(Chi*=8.88; df=2; p<0.05 bezichungsweise Chi’=10.45; df=2; p<0.01), wurde die Veranstaltung iiber
sozio-psychische Probleme im Vergleich zu den tibrigen AuBercurricularen Veranstaltungen gerade im
Hinblick auf die Vermittlung spezieller Fertigkeiten tendenziell schiechter beurteilt (Chi’=5.73; df=3;
p<<0.057). Dort, wo die ACV I bescheidenere Zielsetzungen verfolgte, bot sie sehr gute Einfiihrungen in
die jeweiligen Problembereiche. Offenbar wurde das anspruchsvolle, aber nicht erfolgreiche Bemiihen
der Kursleitung von den Teilnehmern nicht honoriert.

Tabelle 64 stellt die Gesamturteile {iber die AuBercurricularen Veranstaltungen denen itber die Curricula-
ren Veranstaltungen gegeniiber.

Aus der Tabelle 64 ist zu ersehen, daB der Erfolg der auBercurricularen Programmteile 4hnlich wie bei
den Curricularen Veranstaltungen umstritten war. 32 Lehrer (47,1 Prozent) meinten, daB die Kollegen
die besuchte AuBercurriculare Veranstaltung fiir die zukiinftige Arbeit fiir hilfreich erachteten, wihrend
36 Teilnehmer (52,9 Prozen:) von einem negativen Kollegenurteil ausgingen. Diese aggregierten Daten
verbergen jedoch groBe Urteilsdifferenzen zwischen einzelnen AuBercurricularen Veranstaltungen,
ebenso Unterschiede zwischen Veranstaltungsgruppen (siche unten Abschnitt 3.6.4.6). Die Beurteilungen
der einzelnen Veranstaltungen differierten im auBercurricularen Bereich stirker als im curricularen, wo
sich im wesentlichen nur die Curriculare Veranstaltung fiir das Fach Englisch in der Lehrerbeurteilung
positiv von den Ubrigen Kursen abhob. Im auBercurricularen Bereich lassen sich diese Differenzen durch
die Gegeniiberstellung der ACV II (Beratungs- und Tutorensystem) und der ACV IV (Medieneinsatz)
illustrieren. Beide Veranstaltungen unterschieden sich hinsichtliche des Erfolgsurteils signifikant von den
tibrigen AuBercurricularen Veranstaltungen (vgl. Tabelle 65).

Tabelle 65: Gesamtbeurteilung der Auercurricularen Veranstaltung II und der Au3ercurricularen

Veranstaltung IV
ACVII ACV IV
Gesamturteil f f% f f%
Hilfreich fiir die Arbeit am MSZ 13 86,7 6 (26,1)
Von gerigem Nutzen fiir die 2 13,3 17 (73.9)
Arbeit am MSZ
> 15 100,0 23 100,0
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3.6.4.3 Angebot an Arbeitsmaterial

Im Fragebogen B befanden sich zwei Items, die sich auf die Beurteilung des in den AuBercurricularen
Veranstaltungen zugrunde gelegten Arbeitsmaterials bezogen. Mit diesen Items wurde einmal nach der
Eignung der Materialien fiir die Erarbeitung der jeweiligen Problemstellung und zum anderen nach der
Angemessenheit ihres Anspruchsniveaus gefragt. Die Tabellen 66 und 67 zeigen die Haufigkeitsvertei-
lung der Antworten. Zum Vergleich wurden die Verteilungen der entsprechenden Items fiir die
Curricularen Veranstaltungen hinzugefiigt.

Die beiden Tabellen lassen erkennen, daB etwa die Hilfte der Kursteilnehmer die vorgelegten Arbeitsma-
terialien fiir die Bearbeitung der jeweiligen Problemstellung fiir geeignet hielt und daB das Anspruchsni-
veau der Unterlagen fiir die Mehrzah! der Lehrer (knapp 80 Prozent) richtig gewihlt war. Nur wenige
Teilnehmer hielten die Materialien fiir ungeeignet oder fiihlten sich damit iiberfordert (6,9 Prozent
beziehungsweise 5,6 Prozent)'®.

Vergleicht man die AuBercurricularen mit den Curricularen Veranstaltungen hinsichtlich der Eignung
des vorgelegten Arbeitsmaterials, so fillt die Beurteilung der curricularen Arbeitsunterlagen insgesamt
glinstiger aus. Dies mag damit zusammenhingen, daB die auBercurricularen Arbeitsbereiche diffuser und
schwieriger zu strukturieren sind als Themenbereich der stiarker systematisierten Unterrichtsficher.
Entsprechend schwieriger war auch die sachadiquate und den Voraussetzungen der Kursteilnehmer
angemessene Auswahl von Arbeitsmaterialien. Dennoch diirfte eine die Teilnehmer einigermaBen
zufriedenstellende Materialauswahl in allen Kursen gelungen sein.

Differenzen in der Beurteilung der Arbeitsmaterialien fiir die einzelnen Veranstaltungen lassen sich nicht
feststellen. Ebenso scheint das relativ breite Angebot an Arbeitsmaterialien gut die unterschiedlichen

Tabelie 66: Eignung der Arbeitsmaterialien (ACV und CV)

ACV CcvV
Eignung f f % korr. f f % korr.
Gut geeignet 38 52,8 48 73,8
Weniger geeignet 29 40,3 16 24,6
Nicht geeignet 5 6,9 1 1,5
Keine Antwort 2 ~ 9 -
> 74 100,0 74 100,0

Tabelle 67: Anspruch der Arbeitsmaterialien an Vorkenntnisse (ACV und CV)

ACV CcvV
Anspruch f f % korr. f f % korr.
Zu hoch 4 5,6 2 3,0
In etwa richtig 56 77,8 56 83,6
Zu niedrig 12 16,7 9 134
Keine Antwort 2 - 7 —
z 74 100,0 74 100,0
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Tabelle 68: Korrelationen (1) zwischen Eignung des Arbeitsmaterials und Erfolgsurteilen iiber die
Auflercurricularen Veranstaltungen

Vermittlung von aligemeinen Vermittlung von Gesamturteil iiber

fachiibergreifenden technischen Fertigkeiten ACV

Informationen

(viele...keine) (viele...keine) (positiv/negativ)
Eignung des Materials 31 41 .54

fiir die Erarbeitung der
jeweiligen Problemstellung
(gut geeignet...ungeeignet)

Voraussetzungen von Lehrern verschiedener Schulformen beriicksichtigt zu haben. Lehrer traditioneller
Schulformen unterscheiden sich in der Beurteilung der Materialien nicht. Nur die Gesamtschullehrer
tendierten zu einem zuriickhaltenden Urteil auf die Frage, ob die Unterlagen fiir sie persdnlich zur
Erarbeitung der jeweiligen Problemstellung geeignet waren.

Die Sachangemessenheit der Arbeitsmaterialien steht in Zusammenhang mit der Beurteilung des
jeweiligen Kurserfolgs. Die Korrelationsmatrix (vgl. Tabelle 68) weist den Zusammenhang von Material-
cignung und Erfolgsurteil aus.

3.6.4.4 Qualifikation der Kursleitung

Die AuBercurricularen Veranstaltungen wurden mit Ausnahme der ACV III (Leistungsmessung) jeweils
von einem Leitungsteam betreut. Dabei wurde versucht, nach Mdoglichkeit theoretisches Wissen und
praktische Erfahrung angemessen zu reprisentieren. In den AuBercurricularen Veranstaitungen I, II und
V gelang dies auch weitgehend. Dagegen muBite die ACV III von einem Psychologen allein geleitet
werden, und in der ACV IV arbeiteten keine Gesamtschullehrer mit. In der folgenden Ubersicht ist das
Leitungspersonal der einzelnen Veranstaltungen zusammengestellt.

Leitungspersonal der AuBercurricularen Veranstaltungen:

ACV]: 2Schulpsychologen, 1 Soziologe, 3 Gesamtschullehrer;

ACVIL: 1 Oberschulrat der Senatsverwaltung, 1 Hochschullehrer der Piddagogischen Hochschule,
1 Schulpsychologe sowie 2 Gesamtschullehrer als Referenten;

ACVIIIL: 1 Psychologe des Pddagogischen Zentrums sowie 3 externe Referenten zu Spezialproblemen
der Leistungsmessung;

ACV1V: Leiter und 4 Mitarbeiter der Landesbildstelle sowie als Referenten 1 Seminarleiter und
1 Bibliothekar;

ACVV: | Gesamtschulleiter, 2 Gesamtschullehrer und 1 Sozialarbeiter sowie als Referenten 1 Vertre-
ter der Senatsverwaltung fiir Familie, Jugend und Sport, 1. Gesamtschullehrer und 1 Leiter
eines Jugendfreizeitheimes.

Bei einer Teilnehmerzahl, die in den einzelnen Kursen um 20 schwankte, kénnen die personellen

Voraussetzungen iiberwiegend als auBerordentlich giinstig gelten. So ist es im Grunde auch nicht

verwunderlich, daB bei der Befragung B auf die Frage nach notwendigen Kompetenzerginzungen fiir die

Kursleitung knapp ein Drittel der MSZ-Bewerber (29,7 Prozent) keinerlei Defizite anmeldete. Der Anteil

der mit der Kursleitung in jeder Hinsicht zufriedenen Teilnehmer war im auBercurricularen Bereich

beinahe doppelt so hoch wie im curricularen. Betrachtet man die Hiufigkeitsverteilung der einzeinen

Items des Fragebogens B, die sich auf notwendige Kompetenzerginzungen in den AuBercurricularen

Veranstaltungen bezogen, so ergibt sich ebenfalls ein glinstiges Bild (vgl. Tabelle 69).

Ein Vergleich mit den entsprechenden Daten fiir die Curricularen Veranstaltungen zeigt, daB bei den

Leitern der AuBercurricularen Veranstaltungen deutlich weniger Defizite in wissenschaftlich-theoreti-

scher Hinsicht und in bezug auf Verwaltungskenntnisse festgestellt, dagegen in stirkerem MaBe

Gesamtschulerfahrungen vermiBt wurden (14,9 Prozent versus 28,4 Prozent; 12,2 Prozent versus

25,7 Prozent; 32,4 Prozent versus 14,9 Prozent). Inwieweit diese Urteilsdifferenzen in fachwissenschaftli-

cher Hinsicht auf bessere Qualifikation der Kursleiter im auBercurricularen Bereich oder auf geringere
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Tabelle 69: Notwendige Kompetenzerginzungen in den Aulercurri-
cularen Veranstaltungen (in Klammern Prozentangaben
fiir die Curricularen Veranstaltungen)

Kompetenz Erginzung notwendig
f f%
(n=174)

Gesamtschulerfahrung . 24 32,4 (14,9)
Gruppendynamische Fihigkeiten 21 28,4 (32,4)
Sozialwissenschaftliche 11 14,9 (28,4)
(fachwissenschaftliche) Kenntnisse

Verwaltungskenntnisse 9 12,2 (25,7)
(Erfahrung mit Curriculumentwicklung) - — (41,9)

sozialwissenschaftliche Kenntnisse der Teilnechmer zuriickzufiihren sind (oder auch beides), 148t sich
anhand der Fragebogendaten nicht angeben. Die Beobachtungsdaten legen es nahe, die Unterschiede als
kumulativen Effekt beider Faktoren zu erkliren. DaB in den AuBercurricularen Veranstaltungen in
geringerem AusmaB Defizite hinsichtlich der Kenntnisse der Entscheidungen und Planungen der
Verwaltung festgestellt wurden, ist vermutlich einerseits auf eine geringere Handlungsrelevanz von
Verwaltungsentscheidungen fiir die Arbeit in den AuBercurricularen Veranstaltungen und andererseits
auf klarer strukturierte Vorgaben der Schulverwaltung (Freizeitbereich, Beratungs- und Tutorensystem,
Leistungsmessung) zuriickzufiihren. DaB in den AuBercurricularen Veranstaltungen in héherem MaBe
Gesamtschulerfahrungen vermiBt wurden, ist ausschlieBlich auf die Beurteilung der AuBercurricularen
Veranstaltungen III und IV zuriickzuftihren, an deren Gestaltung keine Gesamtschullehrer mitgewirkt
hatten.

Bei der Analyse der Curricularen Veranstaltungen hatte sich gezeigt, daB die Einschitzung der
Qualifikation der Kursleitung — insbesondere der fachwissenschaftlichen Kompetenz, der Erfahrung mit
Curriculumentwicklung und der Gesamtschulkenntnisse — das Urteil iiber den Gesamterfolg der

Tabelle 70: Korrelation (rs) zwischen Qualifikationseinschitzung der Kursleitung und Beurteilung
der AuBercurricularen Veranstaltungen (in Klammern Angaben fiir die Curricularen

Veranstaltungen)
Qualifikationsmaingel Erfolgsurteile
Vermittlung von Vermittlung von Gesamturteil iiber
allgemeinen Informationen technischen Fertigkeiten ACV
(viele...keine) (viele...keine) (positiv/negativ)
Sozialwissenschaftliche .0 .0 .0 (.32)
(CV: fachwissenschaftliche)
Kenntnisse
Gruppendynamische Fihigkeiten .0 .34 .0 .0)
Gesamtschulerfahrung .25 .0 30 (.29)
Verwaltungskenntnisse .11 n.s. 0 .0 .0)
(Erfahrung mit Curriculum- - - - (.29)
entwicklung)
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Veranstaltung deutlich beeinfluBten. Fiir die AuBercurricularen Veranstaltungen sind diese Zusammen-
hiinge nicht in gleicher Weise nachweisbar. Die Korrelationsmatrix (vgl. Tabelle 70) gibt Auskiinfte tiber
den Zusammenhang zwischen Qualifikationseinschitzung und Erfolgsbeurteilung.

Der Tabelle ist zu entnehmen, daB (schwache) Zusammenhange zwischen Qualifikations- und Erfolgsbe-
urteilung nur fiir gruppendynamische Fahigkeiten und Gesamtschulerfahrungen bestehen. Dagegen
steht die Beurteilung der sozialwissenschaftlichen Qualifikation der Kursleitung in keinem Zusammen-
hang mit dem abschlieBenden Gesamturteil tiber die AuBercurricularen Veranstaltungen. Dieser Befund
konnte darauf hinweisen, daB das abschlieBende Urteil der Kursteilnehmer eher am ersichtlichen
Praxisbezug der behandelten Gegenstinde und am geschickten sozialen Arrangement der Kursleitung
ausgerichtet war als am Kriterium der wissenschaftlichen Angemessenheit der angebotenen Information.
Diese Orientierung diirfte wohl weniger auf die Unbrauchbarkeit sozialwissenschaftlicher Forschungser-
gebnisse als vielmehr auf die relativ geringen sozialwissenschaftlichen Kenntnisse der Teilnehmer
zuriickzufiihren sein — gering jedenfalls im Vergleich zu den fachwissenschaftlichen Kenntnissen und
den Erfahrungen mit konkreter Unterrichtsplanung, die fiir die Beurteilung der Curricularen Veranstal-
tung cher als Bezugsrahmen fungierten. Wenn diese Schltisse zutreffen, ist darin ein Hinweis auf die
Notwendigkeit einer Fortbildung gerade in den hier angebotenen auBercurricularen Bereichen zu
sehen.

3.6.4.5 Faktorielle Urteilsstruktur

Die Faktorenanalyse des Fragebogens B bildet die Urteilsstruktur der Teilnehmer fiir den curricularen
Bereich — entsprechend den ausgeficherten Fragen des Erhebungsinstruments — relativ differenziert ab.
Fiir den auBercurricularen Bereich faBt die Faktorenanalyse die im Fragebogen reprisentierten Beurtei-
lungsaspekte zu zwei faktoriellen Urteilsdimensionen zusammen. Der Faktor B2, der 17,2 Prozent der
gemeinsamen Varianz erkliirt, stellt ein komplexes Gesamturteil itber diesen Fortbildungsteil dar. Der
Faktor B10, der mit 3,8 Prozent nur einen kleinen Teil der gemeinsamen Varianz an sich bindet,
beschreibt ein homogenes Urteil iitber Curriculare und AuBlercurriculare Veranstaltungen. Dieser Faktor
ist inhaltlich wenig ergiebig; deshalb wird auf seine Interpretation verzichtet (siche Anhang B).

Tabelle 71: Beurteilung der AuBercurricularen Veranstaltungen (Faktor B2)

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

151 ) .75 Wie schidtzen Ihrer Ansicht nach die iibrigen Teilnehmer Ihrer ACV den Erfolg
dieser Veranstaltung ein?

1. Hilfreich fir die kiinftige Arbeit an MSZ
2. Von geringem Nutzen fiir die Arbeit an MSZ

149 .72 Die in der ACV zugrunde gelegten Materialien waren fiir mich persdnlich bei der
Erarbeitung der Problemstellung:
1. Gut geeignet 2. Weniger geeignet 3. Nicht geeignet
148 72 Die ACV vermittelte mir spezielle Fertigkeiten und praktische Hjnweise zur
Bewiltigung besonderer Aufgaben an MSZ.
1. Viele 2. Einige 3. Praktisch keine
147 .67 Die ACV vermittelte mir persdnlich wichtige allgemeine Informationen iiber fach-
iibergreifende Probleme und Aufgabenstellungen an den MSZ.
1. Viele i 2. Einige 3. Praktisch keine
163 -.30 ' Erwartungen hinsichtlich des Fortbildungsprogramms:

Nach gewissen Anfangsschwierigkeiten konnte sich eine aktivere Rolle der fritheren
Kursteilnehmer bei der Unterrichtsplanung, bei Konferenzen usw. ergeben, weil sie
doch etwas besser vorbereitet sind.

Aktiver:
0. Nein 1. Ja

*
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Schaubild 12: Beurteilung der Auflercurricularen Veranstaltungen
(Rohwerteverteilung des Faktors B2)
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Der Faktor B2 vereinigt das abschlieBende Gesamturteil iiber die AuBercurricularen Veranstaltungen,
das Urteil iiber die Vermittlung spezieller Fertigkeiten und allgemeiner fachiibergreifender Informatio-
nen, den Gesichtspunkt der Materialeignung sowie die Hoffnung auf eine aktivere Rolle der Kursteilneh-
mer zu einer einzigen Dimension. In einer Richtung interpretiert, besagt dieser Faktor, daB die
Fortbildungsteilnehmer die Arbeit in den jeweiligen AuBercurricularen Veranstaltungen dann fiir
besonders hilfreich im Hinblick auf die kiinftige Titigkeit am Mittelstufenzentrum ansahen, wenn ihnen
wichtige allgemeine Informationen iiber fachiibergreifende Probleme und Aufgabenstellungen sowie
spezielle Fertigkeiten und praktische Hinweise zur Bewiltigung besonderer Aufgaben an den Mittelstu-
fenzentren vermittelt wurden. DaB die in den AuBercurricularen Veranstaltungen zugrunde gelegten
Materialien fiir die Erarbeitung der jeweiligen Problemstellung geeignet waren, trug zum Fortbildungser-
folg bei. Zugleich scheint tendenziell die Hoffnung beglinstigt worden zu sein, daB die Fortbildungsteil-
nehmer nach der Uberwindung gewisser Anfangsschwierigkeiten im neuen Lehrkorper eine aktivere
Rolle als die spiter rekrutierten Kollegen spielen kénnten. Mit umgekehrtem Vorzeichen interpretiert,
beschreibt der Faktor B2 den mit dem auBercurricularen Programm generell unzufriedenen Teilneh-
mer,

Im Vergleich zur Beurteilung der Curricularen Veranstaltungen fillt auf, da8 das Urteil iiber den Erfolg
der AuBercurricularen Veranstaltungen in keinem Zusammenhang mit dem generellen Gesamturteil iiber
das Fortbildungsprogramm steht, wihrend die Bewertung einzelner Aspekte der Curricularen Veranstal-
tungen deutlich auf das abschlieBende Urteil iiber die gesamte Veranstaltungsreihe durchschlug. Der
Faktor B2 korreliert auch nicht mit den faktoriellen Dimensionen des Urteils iiber die Curricularen
Veranstaltungen (Faktor Bl, B3 und B6). Erfolg oder MiBerfolg der AuBercurricularen Veranstaltungen
beeinfluBten offenbar das stirker durch die Curricularen Veranstaltungen bestimmte Urteil iiber die
Lehrervorbereitung insgesamt nicht nennenswert; das heiBt, daB selbst durchweg erfolgreiche AuBercur-
riculare Veranstaltungen Schwichen im curricularen Bereich kaum kompensieren konnten. Dieses
Ergebnis iiberrascht zuniichst, wenn man sich vor Augen hilt, daB iiber 80 Prozent der Fortbildungsteil-
nehmer die Thematik der jeweiligen AuBercurricularen Veranstaltung fiir so wichtig hielt, daB alle Lehrer
damit vertraut gemacht werden sollten. Die AuBercurricularen Veranstaltungen waren also durchaus
bedeutsamer Teil der Lehrervorbereitung, aber dennoch fiir das Gesamturteil wenig maBgeblich. Dieses
Phinomen wird erklidrlich, wenn man bedenkt, daB die Fortbildung den Mittelstufenzentren-Bewerbern
in erster Linie unter dem Gesichtspunkt der Partizipation an curricularen Entscheidungen angeboten
wurde. Und im Fortbildungsverlauf erhielten die Curricularen Veranstaitungen allein durch ihren
zeitlichen Umfang entsprechendes Gewicht. So ist es schlieBlich nicht verwunderlich, daB das Gesamt-
programm an den eigenen Anspriichen gemessen wurde.

Auch bei der Einzelanalyse der Aublercurricularen Veranstaltungen zeigte sich, daB Zusammenhinge
zwischen dem Besuch einer bestimmten AuBercurricularen Veranstaltung und der generellen Beurteilung
der Fortbildung insgesamt nicht festzustellen waren — mit Ausnahme der ACV III (Leistungsmessung).
Die Besucher dieses Kurses kamen signifikant hdufiger als alle iibrigen Fortbildungsteilnehmer zu einem
skeptischen Urteil hinsichtlich des Gesamterfolgs der Lehrervorbereitung (Chi’=9.41; df=3; p<0.05).
Moglicherweise sahen die Teilnehmer dieses Kurses den als auBercurricular deklarierten Themenbereich
durchaus sachangemessen in unmittelbarem Zusammenhang mit curricularen Fragestellungen — ein
Zusammenhang, der nur durch das organisatorische Arrangement der Vorbereitung zerrissen war —, so
daB sich ihre Erfahrungen mit diesem Programmteil auf die Beurteilung der Lehrervorbereitung
insgesamt negativ auswirkten.

Um die quantitative Verteilung des durch den Fakor B2 beschriebenen Gesamturteils tiber die AuBercur-
ricularen Veranstaltungen abschiitzen zu kénnen, wurden fiir alle Lehrer, welche die auf dem Faktor
ladenden Items korrekt beantwortet hatten (n=60), Rohwerte brechnet. Die Korrelation zwischen
Rohwerten und Faktorwerten von K =.99 erlaubt es, die Rohwerte als Faktorschitzwerte zu verwen-
den.

Die Rohwerteverteilung des Faktors B2 zeigt (vgl. Schaubild 12), daB etwa 13 Prozent der Kursteilneh-
mer mit den Angeboten und Effekten der besuchten AuBercurricularen Veranstaltung weitgehend
zufrieden waren, wihrend etwa 18 Prozent erhebliche Mingel sahen. Diese Daten prizisieren die
referierten Einzelbefunde (vgl. Abschnitt 3.6.4.2), indem sie das quantitative Verhiltnis von zufriedenen
und enttiuschten Teilnehmern abgestuft verdeutlichen. Die bimodale Charakteristik der Rohwertever-
teilung weist auf eine gewisse Polarisierung im Gesamturteil der Kursbesucher hin: Als Erkiirung bietet
sich daftir die Annahme an, daB die AuBercurricularen Veranstaltungen in zwei unterschiedlich
erfolgreiche Kursgruppen zerfielen. Dieser Frage soll im folgenden Abschnitt weiter nachgegangen
werden.



3.6.4.6 Unterschiede zwischen Kursgruppen

Im Unterschied zu fritheren, vom P4dagogischen Zentrum und der Planungsabteilung der Schulverwal-
tung vorgelegten Organisationsmodellen fiir die Lehrervorbereitung wurden im schlieBlich realisierten
Programm die Themenbereiche Leistungsmessung und Medieneinsatz als auBercurriculare Angebote
von den Fachveranstaltungen getrennt. Diese Konzeption ging von der Annahme aus, daB es ein
sinnvoller Beitrag zur Professionalisierung von Lehrern sein kénne, fachunabhiingige Spezialisten fiir
diese Funktionen auszubilden. Damit wurden jedoch konstitutive Sachzusammenhiinge zerschnitten und
die Ausbildungsméglichkeiten in diesen Bereichen auf die technische Handhabung von Apparaturen und
technisches Wissen iiber Testkonstruktion beschrinkt. Zugleich stellten sich jedoch beide Themenbe-
reich als zentrale Probleme der Unterrichtsplanung dar, mit denen alle Lehrer konfrontiert waren. Es war
anzunehmen, daB diese widerspriichliche Fortbildungssituation und die daraus entstehenden Schwierig-
keiten die Erfolgsurteile der Teilnehmer beeinflussen wiirden.

FaBt man die AuBercurricularen Veranstaltungen ,,Leistungsmessung® und ,,Medieneinsatz“ einerseits
und die drei tibrigen auBercurricularen Angebote ,,Sozio-psychische Probleme der Sekundarstufe I,
»Beratungs- und Tutorensystem* und ,, Freizeitbereich an Ganztagsschulen* andererseits zu jeweils einer
Gruppe (A und B) zusammen, so ist zu erwarten, daB sich bei gleicher Beurteilung des Materialangebots
und gleicher Einschitzung der Qualifikation der Kursleiter beide Veranstaltungsgruppen in ihrer
Bewertung durch die Teilnehmer unterscheiden. Beurteilungsunterschiede hinsichtlich der Eignung und
des angemessenen Anspruchsniveaus der zugrunde gelegten Arbeitsmaterialien bestanden zwischen den
Kursgruppen nicht. Allerdings sind Differenzen in der Einschitzung der Qualifikation der Kursleiter
festzustellen, und zwar wurden in der Kursgruppe A bei den Veranstaltungsleitern tendenziell haufiger
Gesamtschulkenntnisse vermifit.

Tabelle 72 erlaubt einen Vergleich der Beurteilung beider Kursgruppen, wobei jedoch die divergierende
Einschitzung der Qualifikation der Kursleiter unberiicksichtigt bleibt.

Die Tabelle 72 zeigt, daB sich die Kursgruppen in erwarteter Richtung unterscheiden. Das gilt sowohl fiir
die Vermittlung fachiibergreifender Informationen als auch fiir das abschlieBende Urteil iiber die
AuBercurriculare Veranstaltung. Ein entsprechender Unterschied 148t sich im Hinblick auf das durch
Faktor B2 beschriebene komplexe Gesamturteil nachweisen. Eine einfache Varianzanalyse zeigt signifi-
kante Effekte der Kursgruppenzugehorigkeit (F=4.17; df=1/56; p=0.044).

Um den Effekt der Gruppenzugehorigkeit unter Kontrolle des Einflusses unterschiedlich beurteilter
Gesamtschulkenntnisse der Kursleiter zu iiberpriifen, wurde eine multiple Regressionsanalyse mit
hierarchischer Einschluifolge vom Faktor B2 als Kriterium auf die Variablen ,,Gesamtschulkenntnisse*
und ,,Gruppenzugehorigkeit” gerechnet. Tabelle 73 faBt die Ergebnisse zusammmen.

Der quadrierte Semipartialkoeffizient von .057 fiir die Variablen ,,Gruppenzugehorigkeit* 148t sich als
Anteil der Kriteriumsvarianz interpretieren, der zusitzlich durch die Einfiihrung dieser Variablen

Tabelle 72: Beurteilung der Aufiercurricularen Veranstaltungen nach Kursgruppen
(A = Sozio-spychische Probleme, Beratungs- und Tutorensystem, Freizeitbereich; B = Leistungs-

messung, Medieneinsatz)

Vermittlung von fachiibergreifenden Gesamturteil iiber die ACV
Kursgruppe Informationen

viele/einige praktisch keine by niitzlich von geringem z

Nutzen

29 (85,3 %) 5 (14,7 %) 34 19 (61,3 %) 12 (38,7 %) 31
B 22 (59,5 %) 15 (40,5 %) 37 12 (34,3 %) 23 (65,7 %) 35
z 51 20 71 31 35 66
(In Klammern Prozentanteile der Zeilensummen)
Chi? = 585; df=1; p <0.05 Chi® = 48; df=1; p <005
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Tabelle 73: Multiple Regression vom komplexen Urteil iiber die AuBercurricularen Veranstaltungen
(Faktor B2) auf Gesamtschulkenntnisse der Kursleitung und Kursgruppenzugehérigkeit

Variable R 2 P2 (a) F (df 1/58) p
Gesamtschulkenntnisse 0.036 0.001 0.001 0.073 n.s.
Gruppenzugehorigkeit 0.240 0.058 0.057 3.462 0.065

(a) SP = Semipartialkorrelation

aufgeklirt wird. Knapp 6 Prozent der Varianz des Gesamturteils ist also bei Kontrolle der Gesamtschul-
kenntnisse der Kursleiter auf Kursgruppenzugehérigkeit zuriickzufiihren. Der F-Test fiir den Partial-
Regressionskoeffizienten zeigt, daB sich ein Effekt der Gruppenzugehorigkeit mit einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit zwischen 6 und 7 Prozent sichern liBt,

3.647 Zusammenfassung: Erfolg und Erfolgsbedingungen der Aullercurricularen Veranstaltungen

Das abschlieBende Gesamturteil der Teilnehmer iiber die AuBercurricularen Veranstaltungen fiel
zwiespiiltig aus. Wihrend knapp die Hilfte der MSZ-Bewerber den Besuch der AuBercurricularen
Veranstaltungen fiir die zukiinftige Ti4tigkeit am Mittelstufenzentrum fiir niitzlich hielt, war es etwas
mehr als die Hilfte der Teilnehmer, die darin nur geringen Nutzen erblicken konnte. Allerdings zeigt sich
beim Vergleich einzelner Fortbildungsaspekte, daB die AuBercurricularen Veranstaltungen, soweit sie
auf die Vermittlung von allgemeinen fachiibergreifenden Informationen und eine generelle Einfithrung in
den jeweiligen Problembereich zielten, relativ erfolgreich waren. Dagegen konnten Anspriiche, die auf
die Vermittlung spezieller technischer Fertigkeiten und auf die Ausbildung von Spezialisten gerichtet
waren, in deutlich geringerem MaBe erfiillt werden. Gerade bei besonders anspruchsvollen, aber nicht
cingelsten Zielsetzungen fiel das darauf bezogene Urteil der Teilnehmer eher negativ aus. Gleichwohl
waren die Fortbildungsteilnehmer unabhingig vom Erfolg des jeweils besuchten Kurses ganz tiberwie-
gend der Ansicht, daB die Thematik der jeweiligen Veranstaltung fiir die Arbeit am Mittelstufenzentrum
so wichtig sei, daB alle Lehrer damit vertraut gemacht werden sollten. Insgesamt diirften diese Befunde
darauf hinweisen, daB die angestrebte funktionale Differenzierung der Lehrerrolle und die Vermittlung
von Spezialkompetenzen im Rahmen der Lehrervorbereitung fiir die Mittelstufenzentren als problema-
tisch angesehen wurden.

Die Auswahl der Arbeitsmaterialien fiir die AuBercurricularen Veranstaltungen wurde im Vergleich zum
curricularen Bereich durch zwei Umstinde erschwert. Zum einen handelt es sich hier — wenn man einmal
vom Bereich Leistungsmessung absieht — um relativ diffuse Themenbereiche, bei denen eine angemesse-
ne Strukturierung unter Riickgriff auf theoretische Konzepte schwierig war; zum anderen bestand
UngewiBheit dariiber, inwieweit man an Vorkenntnisse und reflektierte Erfahrungen der Lehrer
ankntipfen konnte. Die Fragebogendaten wiesen aus, daB die Schwierigkeiten weniger darin lagen, ein
angemessenes Anspruchsniveau zu finden, als vielmehr darin, das Arbeitsmaterial so auszuwihlen, daBl
es die praktische Relevanz des jeweiligen Problems und seiner Analyse unmittelbar verdeutlichte. Wenn
Teilnehmer das zugrunde gelegte Material fiir die Erarbeitung der jeweiligen Problemstellung als geeignet
ansahen, wirkte sich dies positiv auf die Erfolgsbeurteilung der Veranstaltung aus.

Zusammenhinge zwischen der Einschitzung der Qualifikation der Kursieiter und der Beurteiiung des
vorgelegten Arbeitsmaterials beziechungsweise den Urteilen iiber den Veranstaltungserfolg stellten sich in
den AuBercurricularen Veranstaltungen anders als im curricularen Bereich dar. Wihrend in den
Curricularen Veranstaltungen die fachwissenschaftlichen Kenntnisse und die Erfahrungen der Kursleiter
mit Curriculumentwicklung den jeweiligen Kurserfolg beeinflulten, war in den AuBercurricularen
Veranstaltungen ein solcher Zusammenhang nur fiir gruppendynamische Fahigkeiten und Gesamt-
schulerfahrung partiell feststellbar. Ein EinfluB der sozialwissenschaftlichen Kenntnisse der Kursleiter
war nicht nachzuweisen. In den AuBercurricularen Veranstaitungen war das Urteil der Kursteilneh:mer
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offensichtlich stirker am unmittelbaren Praxisbezug der Themenstellung und dem integrativen Verhal-
ten der Kursleiter orientiert als an wissenschaftlicher Angemessenheit von Informationen und Analyse.
Vermutlich diirfte auch dieser Befund zum einen auf die Diffusitdt des Gegenstandsbereichs und zum
anderen auf die — im Vergleich zu dem in den Unterrichtsfichern verfiigbaren Fachwissen — relativ
geringen sozialwissenschaftlichen Kenntnisse der Kursteilnehmer zuriickzufiihren sein.

Die Analyse der Fragebogendaten lieferte ferner Hinweise darauf, da mit der Abtrennung der
Themenkreise Leistungsmessung und Medieneinsatz in eigenen AuBercurricularen Veranstaltungen
keine sachangemessene Organisationsentscheidung getroffen wurde. Es konnte die Tendenz festgestellt
werden, daB diese beiden Veranstaltungen unter Kontrolle von Materialeignung und Qualifikation der
Kursleitung kritischer als die iibrigen AuBercurricularen Veranstaltungen beurteilt wurden. Die Frage-
bogendaten erbrachten jedoch nicht die gleiche Eindeutigkeit wie die Beobachtungsergebnisse.
SchlieBlich wurde anhand der Faktorenanalyse des Fragebogens B deutlich, daB ein komplexes Gesamt-
urteil iiber die AuBercurricularen Veranstaltungen in keinem signifikanten Zusammenhang mit dem
abschlieBenden Urteil iiber den Erfolg der gesamten Lehrervorbereitung stand. Die Beurteilung der
Curricularen Veranstaltungen und des gesamten Lehrertrainings einerseits und die Beurteilung der
AuBercurricularen Veranstaltungen andererseits wurden als unabhingige Dimensionen des Fragebogens
abgebildet. Wihrend sich Erfolg oder MiBlerfolg der Curricularen Veranstaltungen in der Einschitzung
der Fortbildung insgesamt niederschlugen, blieben die AuBercurricularen Veranstaltungen im Hinblick
auf das AbschluBurteil peripher.

3.6.5 Zeitliche Arbeitsbedingungen der Kursteilnehmer — ein Erfolgshindernis?

Das urspriingliche Planziel der Senatsverwaltung fiir Schulwesen, allen Teilnehmern der Vorbereitungs-
seminare einheitlich ein um 18 Wochenstunden ermiBigtes Deputat zu gewihren, konnte — wie in
Abschnitt 3.2.1 dargestellt — nicht verwirklicht werden. Die tatsichlich realisierten Unterrichtserleichte-
rungen — 25 Prozent der Kursteilnehmer hatten zwischen 12 und 24 Stunden und 81 Prozent zwischen 10
und 24 Stunden Unterrichtsnachlaf erhalten — lag allerdings erheblich iiber dem fiir Lehrerfortbildung
iiblichen MaB.

Dennoch sahen Teilnehmer, Kritiker und teilweise auch Apologeten der Veranstaltungen in der
unterschiedlichen StundenermiBigung der Teilnehmer wihrend der Lehrervorbereitung und in dem
Umstand, daB nach AbschluB des Trainings eine weitere generelle Stundenreduktion nicht mdéglich war,
einen wichtigen Grund dafiir, daB eine konzentrierte Zusammenarbeit der Lehrer und die Bildung von
weiterarbeitenden Planungsgruppen nicht gelangen oder zumindest erschwert wurden. Fiir die Annah-
me, daB die Zusammenstellung von festen Planungsgruppen iliber die Fortbildung hinaus an nichtge-
wiihrter StundenermiBigung scheiterte, gibt es in der Fragebogenerhebung keinerlei Anhaltspunkte (in
den beobachteten Veranstaltungen waren freilich auch wenige beziehungsweise tiberhaupt keine entspre-
chenden Anstrengungen erkennbar); allerdings enthalten die Fragebogendaten Hinweise auf den

Tabelle 74: Regelmifigkeit des Veranstaltungsbesuchs

Besuch Veranstaltung

(8)Y ACV

f f % korr. f f % korr.
Alle 58 82,9 58 78,4
Die meisten 10 143 10 13,5
Einige 2 2,9 6 8,1
Keine Angabe 4 0 -
2z 74. *100,0 74 100,0
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Zusammenhang von Unterrichtsbefreiung einerseits und Arbeitssituation wihrend der Fortbildung und
Erfolgsbeurteilung andererseits.

Im Fragebogen B wurde mit einer Frage nach der RegelmiiBigkeit des Veranstaltungsbesuchs gefragt
(vgl. Tabelle 74).

Aus der Tabeile 74 geht hervor, dall die Fortbildungsteilnehmer in ihrer groBen Mehrheit sowohl die
Curricularen als auch AuBlercurricularen Veranstaltungen regelmiig besuchten. Nur zwet {CV) bezie-
hungsweise sechs {ACV) Lehrer versiumten einen groBeren Teil des <ingebots. Gifenbar konnten die
Teilnehmer ihre Unterrichtstitigkeit mit dem Besuch der Fortbildung terminlich weitgehend abstim-
men.

Eigentliche Zeitbedringnis machte sich dagegen bei der vorbereitenden Lektiire von Arbeitsmaterialien
der Curricularen Veranstaltungen bemerkbar. Tabelle 75 enthiilt die Verteilung der Antworten auf die
entsprechende Frage des Fragebogens.

Tabeue 75 148t erkennen, dall Zeitknappheit bei der vorbereitenden Lektiire der Arbeitsmaterialien
geradezu ein generelles Phinomen darstelite. 63 Prozent der Kursteilnehmer gaben an, daB sie nicht
hinreichend Zeit gehabt hitten, um die curricularen Arbeitsmaterialien vor den Veranstaltungen
griindlich zu lesen. Schon der hohe Anteil derjenigen, die von Zeitbedringnis sprechen, weist darauf hin,
daB sich nicht nur Lehrer mit geringer DeputatsermiBigung davon betroffen fiihlten. Priift man diese
Annahme nach, so zeigt sich, daB von den 42 Lehrern, welche die Arbeitsmaterizlien nicht griindlich
durcharbeiten konnten, 19 Lehrern zwischen 10 und 14 Wochenstunden und 14 Lehrern sogar 15 Wo-
chenstunden und mehr UnterrichtsermiBigung gewihrt worden war. Diese Zahlen lassen vermuten, dal
die Zeitbedringnis in zahlreichen Fillen eher ein Problem der angemessenen Auswahl von Arbeitsmate-
rialien bezichungsweise fehlender Lesehilfen als eine Folge unzureichender DeputatsermiBigung dar-
stellte (vgl. Abschnitt 3.6.3.5.1).

Diese Befunde werden durch die niedrigen Korrelationen zwischen UnterrichtsermiBigung beziehungs-
weise Unterrichtsbelastung einerseits und regelmiBigem Kursbesuch beziehungsweise Zeitknappheit bei
der Vorbereitungslektiire andererseits gestiitzt.

Tabelle 76 zeigt einen relativ schwachen Zusammenhang zwischen DeputatsermdBigung und Regel-
mafigkeit des Kursbesuchs beziehungsweise Zeitbedringnis bei der Vorbereitungslektiire. Fiir die
tatsdchliche Unterrichtsbelastung 148t sich dieser Zusammenhang nicht mehr nachweisen. Dies ist
zunichst ein erstaunlicher Befund. Denn bei der Annahme, dal3 Lehrer der verschiedenen Schulformen
hinsichtlich der UnterrichtsermaBigung gleich behandelt wurden, war entweder keine oder eher eine
leichte Verstirkung des Zusammenhangs zu erwarten — es sei denn, Lehrer mit hoher Unterrichtsver-
pflichtung, also Grundschul- und Hauptschullehrer, verfiigten wider Erwarten iiber mehr freie Zeit als
etwa Gymnasiallehrer. Plausibler erschiene es hingegen, die Abschwichung des korrelativen Zusammen-
hangs mit einer Nivellierung der Differenzen in der tatsdchlichen Unterrichtsbelastungin Verbindung zu
bringen. Eine solche Nivellierung trite auf, wenn Lehrer mit hoher Unterrichtsverpflichtung, also Grund-
und Hauptschullehrer, bei der StundenermiBigung bevorzugt worden wiren. Das war jedoch nicht der
Fall. Vielmehr waren Grundschullehrer in dieser Hinsicht gerade benachteiligt und Gymnasiallehrer
bevorzugt (r; =.22 bezichungsweise .25). Daraus muBl man schlieBen, daB Lehrer, die speziell fiir das
Lehrertraining eher eine geringe DeputatsermiBigung erhalten hatten, auf andere Weise in nennenswer-
tem Umfang entlastet worden waren. Gespriche, wihrend der Fortbildung gefiihrt, bestétigten dies (vgl.
Abschnitt 3.2.1). Das bedeutet aber auch, da8 ein unregelmiBiger Kursbesuch oder besondere Zeitbe-

Tabelle 75: Zeitbedringnis bei der Vorbereitungslektiire

Verfligbare Zeit zur vorbereitenden f f % korr.
Lektiire der CV-Materialien

Ausreichend 25 37,3
Nicht ausreichend 42 62,7
Keine Antwort 7 -
> 74 100,0
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Tabelle 76: Korrelation (ry) zwischen Unterrichtserméigung/Unterrichtsbelastung
und Kursbesuch/Vorbereitungszeit

Regelmifigkeit des Kursbesuchs Vorbereitungszeit
(regelmafiig...unregelmifig) (ausreichend...nicht ausreichend)
Ccv ACV CcvV
Unterrichtsermifigung —29t* .0 -36%F
(niedrig...hoch)
Tatsidchliche Unterrichtsbelastung .10 n.s. .0 13 n.s.

(niedrig...hoch)

dringnis bei der Vorbereitungslektiire vermutlich weniger auf Belastungen durch Unterricht als auf
andere zeitraubende Sondertitigkeiten zurtickzufiihren sind. Antworten auf eine offene Frage des
Erhebungsbogens, mit der die Griinde fiir einen unregelmiéBigen Kursbesuch erbeten wurden, belegen
dies. Von den zwdlf Lehrern, die nicht alle Sitzungen der Curricularen Veranstaltungen besuchen
konnten, gaben acht Uberschneidungen mit anderen Weiterbildungsveranstaltungen oder Planungstitig-
keiten an, wihrend nur zwei Lehrer Unterrichtsverpflichtungen oder Belastungen durch Unterricht als
Hinderungsgrund nannten.

Die objektive Bedeutung des Umstandes, daB das urspriinglich anvisierte Planziel einer einheitlichen
Unterrichtsentlastung von 18 Wochenstunden nicht realisiert werden konnte, wurde von den Planern
und Leitern der Veranstaltungen eher iiberschitzt — diese Aussage scheint angesichts der Befragungser-
gebnisse gerechtfertigt. Die tatsichlich gewidhrten, immer noch ungewéhnlich hohen UnterrichtserméBi-
gungen erméglichten im wesentlichen einen regelmiBigen Veranstaltungsbesuch. Und der Befund einer
nahezu generellen Zeitbedringnis bei der Vorbereitungslektiire diirfte eher als ein Problem des Material-
angebots denn als Folge unzureichender DeputatsermiBigungen anzusehen sein. Ferner wirkten sich
Unterschiede in der UnterrichtsermiBigung nicht auf eine Beurteilung der Fortbildungseffekte aus. Diese
Ungleichbehandlung war zwar subjektiv schwer verstindlich, stellte aber nicht so sehr eine ernsthafte
objektive Belastung der Arbeit wihrend der Fortbildung dar.

3.6.6 Heterogenitit der Teilnehmerpopulation

Die an der Lehrervorbereitung fiir die Mittelstufenzentren icilnehmenden Lehrergruppen waren — wie
dies auch bei der traditionellen Lehrerfortbildung der Fall ist — sehr heterogen zusammengesetzt. Die
Altersverteilung der Teilnehmer wies eine groBe Streuung auf, und entsprechend differierten die
Unterrichtserfahrungen der Veranstaltungsbesucher. Es fanden sich Lehrer fiinf verschiedener Schulfor-
men zusammen, die unterschiedliche Ausbildungen durchlaufen hatten und iiber unterschiedliche
Berufserfahrungen verfiigten. Ferner stand den Teilnehmern der Beginn ihrer neuen Tiatigkeit unter-
schiedlich nahe bevor. Wihrend ein Teil der MSZ-Bewerber unmittelbar nach AbschluB des Lehrertrai-
nings ‘Unterricht mit integrierten Klassen aufnehmen sollte, kehrte der andere Teil noch einmal fiir
mehrere Monate an die Herkunftsschule zuriick. Im folgenden soll, soweit es die Fragebogendaten
zulassen, anhand der Erfolgsurteile untersucht werden, ob es gelang, diese Subgruppen zu integrieren,
oder ob sich systematische Urteilsdifferenzen feststellen lassen.

3.6.6.1 Handlungszwang und Erfolgsurteil

Die Lehrervorbereitung fiir die Mittelstufenzentren besuchten Teilnehmer, die zu unterschiedlichen
Zeitpunkten den integrierten Unterricht aufnehmen sollten. Eine Lehrergruppe nahm unmittelbar nach
dem Ende der Veranstaltungen die Arbeit in sogenannten integrierten Vorlaufklassen auf, wobei der
Unterricht vor Fertigstellung der Mittelstufenzentren in anderen Gebduden stattfand. Einige Monate
spiter sollte das Kollegium einer Hauptschule an ein Mittelstufenzentrum wechseln, dessen Gebiude
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bereits vorher auBerhalb des standardisierten Bauprogramms errichtet worden war. Den iibrigen Lehrern
stand der integrierte Unterricht erst im Jahr darauf, bei Eréffnung der ersten beiden Mittelstufenzentren,
bevor. Die Griinde fiir diese Planungsmafinahmen sowie die quantitative Bedeutung der einzelnen
Lehrergruppen haben wir in Abschnitt 3.2.2 dargestellt. Tabelle 77 zeigt noch einmal die Verteilung der
Lehrer auf die einzelnen Untergruppen.

in dem Zusammentreffen von Lehrergruppen, die in sehr unterschiedliche Arbeitszusammenhinge
eingebunden waren, sahen Voigt und Lehmann (1979) eine entscheidende Erschwernis des ersten
Durchlaufs der Lehrervorbereitung und eine Erklirung fiir die Unzufriedenheit der Teilnehmer, die —
wie sie meinten — insbesondere von den Vorlaufklassenlehrern artikuliert wurde: ,,Zu den geringen
Erfahrungen der Ausfiihrenden kam ein beinahe katastrophaler Umstand ...: Durch die Entscheidungin
einzelnen Berliner Bezirken, bereits 1973 — vor Fertigstellung der Bauten — in anderen Gebiuden
,Vorlaufklassen' einzurichten, wurde der konzipierte Entwicklungsrahmen um ein Jahr verkiirzt, der
Modifikation von Planungen durch die Lehrer im Vorbereitungsjahr folgte bereits die erste Erprobungin
den nicht eingeplanten Vorlaufklassen. Die Lehrer fiir diese Klassen standen also in den Vorbereitungsse-
minaren unter einem hohen Handlungsstau; das geplante, auf Handlungsdistanz hin angelegte Konzept
wurde nicht toleriert.“ (Voigt und Lehmann, 1979. S. 125).

Zweifellos bedeuteten die Unterschiede hinsichtlich Unterrichtsbeginn und Arbeitssituation der Teilneh-
mer fiir die Planung und Durchfithrung der Veranstaltungen eine erhebliche Erschwernis. Und in einigen
Kursen (zum Beispiel in den Curricularen Veranstaltungen fiir die Ficher Deutsch/Bildnerisches
Gestalten und Gesellschaftskunde) fiihrte die Heterogenitit der Teilnehmerpopulation auch zu manife-
sten Konflikten (vgl. Baumert, Raschert u.a., 1978).

Allerdings sind diese Spannungen und Konflikte anders zu erkiidren: Es gab keine auf Handlungsdistanz
und allgemeine Reflexion angelegte Planungskonzeption, die unter dem Zwang bevorstehenden Unter-
richts hitte zerstort werden konnen. Vielmehr solite sich die Lehrervorbereitung im Unterschied zu
traditioneller Fortbildung ausdriicklich auf die Entwicklung und Uberarbeitung curricularer Materialien
konzentrieren, und urspriinglich sollten sogar einzelne Unterrichtssequenzen parallel zur Fortbildung im
Unterricht erprobt werden (Senator fiir Schulwesen, 1972 a). Diese Konzeption wurde auch in der
Eréffnungsveranstaltung noch einmal nachdriicklich von der Schulverwaltung beschrieben. So waren es
gerade die Vorlaufklassenlehrer, die auf eine Einhaltung der angekiindigten entwicklungs- und praxisbe-
zogenen Konzeption driingten, und zwar gerade in den Fillen, in denen aufgrund mangelnder Vorstruk-
turierung der Fortbildungssituation eine produktorientierte kontinuierliche Arbeit gefihrdet war. Dabei
handelten diese Lehrer durchaus innerhalb des generellen Erwartungshorizontes, wie die Analyse der
Eingangserwartungen der Teilnehmer und der Urteilsstruktur es belegt (vgl. Abschnitte 3.5.2 sowie
3.6.3.4).

Ebensowenig kann davon die Rede sein, daBl mit den Kollegialwechslern oder Vorlaufklassenlehrern die
eigentlich unzufriedene Gruppe der Teilnehmerschaft bezeichnet sei. In den meisten Urteilsaspekten
unterscheiden sich die Lehrer, die unter besonderem Handlungszwang standen, nicht von den iibrigen
Kollegen. Hinsichtlich Beurteilung und Auswahl von Curriculummaterialien jedoch hielten gerade die
Kollegialwechsler die Curricularen Veranstaltungen signifikant hiufiger fiir erfolgreich (Chi’=4.31;
df=1; p<<0.05). Offensichtlich erwies sich die Arbeit in den Fortbildungsveranstaltungen, sofern sie auf
konkretes Unterrichtsmaterial bezogen war, als unmittelbar niitzlich fiir die Planung im Kollegium. Und

Tabelle 77: Vorlaufklassenunterricht und Schulwechsel im Kollegium

f f%
n=74)
Unterricht in Vorlaufklassen 28 37,8
Schulwechsel im Kollegium 13 a) 17.6
Spiterer Wechsel an ein MSZ 39 44,6

a) Davon erteilten 6 Lehrer zugleich Vorlaufklassenunterricht
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die Vorlaufklassenlehrer schlieBlich beurteilten die Lehrervorbereitung insgesamt, nachdem sie bereits
erste Unterrichtserfahrungen in den integrierten Klassen gesammelt hatten, eindeutig giinstiger als die
von unmittelbarem Handlungszwang Entlasteten (Chi’=9.34; df=3; p<0.05). Fiir diese Lehrergruppe
war insbesondere die Bereitstellung eines breiteren Angebots an Unterrichtseinheiten eine wichtige
Leistung der Fortbildungsseminare, die durch ein entsprechend positives Gesamturteil honoriert wurde
(vgl. Abschnitt 3.6.3.4.2). Der Tatsache, daB die Vorlaufklassenlehrer aus ihrer Unterrichtspraxis heraus
zu wohlwollenden Urteilen tendierten, diirfte besondere Bedeutung zuzumessen sein.

3.6.6.2 Zusammenarbeit von Lehrern umerschiedlicher, Schulformen

An dem Lehrertraining nahmen Lehrer unterschiedlicher Schulformen unter der Perspektive teil, spiter
gemeinsam an einer integrierten Schule zu unterrichten. Nun war die eigentliche Integrationsleistung zu
einem Kollegium wihrend der praktischen Arbeit an der Einzelschule zu erbringen. Dennoch verband
sich mit der Teilnahme an der Lehrervorbereitung auch die Hoffnung, daB diese Integration durch die
gemeinsame, auf das neue Titigkeitsfeld abgestimmte Arbeit wihrend der Fortbildung vorbereitet
werden konnte. '

Als relativ grober Indikator, inwieweit es wihrend der Veranstaltung gelang, auf unterschiedliche
Wissensvoraussetzungen und Berufserfahrungen der Teilnehmer einzugehen, differierenden Erwartun-
gen zu entsprechen und eine gemeinsame Arbeit zu strukturieren, sollen im folgenden Differenzen beider
Beurteilung des vorgelegten Arbeitsmaterials, der Kompetenzen der Kursleitung und des Veranstaltungs-
erfolgs angeschen werden. Bei gelungener Integration sollten systematische Differenzen nicht nachweis-
bar sein.

Als Sondergruppe der Fortbildungsteilnehmer lassen sich die Grundschullehrer identifizieren. Diese
Gruppe stellte bereits bei der Planung der Fortbildung insofern einen ,,Fremdkdrper* dar, als sie nicht in
die vom sogenannten Wanderloch abhiingigen Deputatsreduktionen einbezogen werden konnte (vgl.
Abschnitt 3.2.1). Die Fragebogendaten bestétigen dies: Die Grundschullehrer hatten geringere Unter-
richtsermiBigungen, und ihre tatsdchliche Unterrichtsbelastung lag hdher. Zugleich waren sie weniger in
vorbereitende Planungen auf Bezirksebene einbezogen. Den Erfolg der Lehrervorbereitung schiitzten sie
ungiinstiger als die iibrigen MSZ-Bewerber ein. Das gilt fiir die Curricularen Veranstaltungen, fiir die
AuSercurricularen Veranstaltungen sowie fiir das Urteil tiber die Fortbildung insgesamt (Chi’ ist in allen
Fillen auf dem 5-Prozent-Niveau signifikant). Das Anspruchsniveau der in den Curricularen Veranstal-
tungen zugrunde gelegten Materialien beurteilten sie tendenziell als zu hoch, zugleich vermiBiten sie bei
den Kursleitern hiufiger praktische Kompetenzen, nimlich Erfahrungen mit Curriculumentwicklung
und Gesamtschulerfahrungen. Offensichtlich bereitete es in den Veranstaltungen besondere Schwierig-
keiten, auf eine Lehrergruppe, die von vornherein eine gewisse AuBenseiterstellung einnahm und iiber
keine oder nur wenig Unterrichtserfahrung in der Sekundarstufe verfiigte, adiquat einzugehen.
Unter den Lehrern der tibrigen Schulformen lassen sich dagegen durchgehende systematische Urteilsdif-
ferenzen nicht nachweisen. Von besonderem Interesse diirfte in dieser Hinsicht sein, daB die Veranstal-
tungen auch den Gesamtschullehrern als sinnvolle Vorbereitung auf den Schulwechsel erschienen. Die
Gesamtschullehrer unterschieden sich im Gesamturteil iiber die Lehrervorbereitung, in der Beurteilung
der vorgelegten Arbeitsmaterialien und in der Einschiétzung der Qualifikation der Kursleiter nicht von
den iibrigen Kollegen. Allerdings tendierten sie stirker zu der Angabe, daB sie in den Curricularen
Veranstaltungen wenig dazugelernt hiitten. Das gilt jedoch nicht fiir die AuBercurricularen Veranstaltun-
gen, bei denen sich ihre Urteil von dem der iibrigen Lehrer nicht abhebt. Diese Befunde lassen im
Einklang mit den Beobachtungsergebnissen den SchiuB8 zu, daB die Zusammenarbeit von Lehrern
unterschiedlicher Schulformen der Sekundarstufe I keine gravierenden Probleme mit sich brachte.

3.6.7 Bedingungsfaktoren des Veranstaltungserfolgs und ihre relative Bedeutung

In den vorhergehenden Abschnitten wurden Zusammenhidnge zwischen Qualifikation der Kursleiter,
Merkmalen des Materialangebots und einzelnen definierten Kurseffekten einerseits und generellen
Erfolgsurteilen der Teilnehmer iiber Teile des Veranstaltungsprogramms oder die Lehrervorbereitung
insgesamt in getrennten Analyseschritten untersucht. Im folgenden soll durch multivariate Analysen der
Zusammenhang zwischen diesen Variablengruppen komplexer bestimmt werden. Mittels multipler
Regressionsanalysen soll versucht werden, das quantitative Gewicht der drei Variablenkomplexe
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Personalqualifikation, Materialangebot und Kurseffekte fiir die Beurteilung des generellen Veranstal-
tungserfolgs abzuschitzen. Ausgangspunkt ist dabei die Annahme, daB die Qualifikation der Veranstal-
tungsleiter, das Angebot an Arbeitsmaterialien sowie die durch die abgefragten einzelnen Kurseffekte
indizierten Arbeitsprozesse den Erfolg der Fortbildung, so wie er sich in den Urteilen der Teilnehmer
darstelit, wesentlich bestimmten. Als Kriteriumsvariablen wurden folgende Gesamturteile herangezo-
gen:

— Niitzlichkeit des Besuchs der Curricularen Veranstaltung fiir die kiinftige Tétigkeit am Mittelstufen-
zentrum (projektives Kollegenurteil)

— Nititzlichkeit des Besuch der AuBercurricularen Veranstaltungen fiir die kiinftige Titigkeit am
Mittelstufenzentrum (projektives Kollegenurteil)

— Generelles Urteil iiber den Erfolg der Lehrervorbereitung.

Als unabhiingige Variablen wurden die Komplexe Personalqualifikation, Materialangebot und Kurs-

effekte gewiihlt. Jede dieser Gruppen umfaBt mehrere Einzelitems:

— Qualifikation der Kursleitung: wissenschaftlich-theoretische Kenntnisse, Erfahrungen mit Curricu-
lumentwicklung, gruppendynamische Fihigkeiten, Gesamtschulerfahrung und Verwaltungskennt-
nisse;

— Materialangebot: Umfang, Eignung und Anspruchsniveau der Arbeitsunteriagen;

— Effekte der Curricularen Veranstaltungen: Anleitung zur selbstindigen Curriculumentwicklung,
Anleitung zur Revision entwickelter Unterrichtseinheiten, Anleitung zur Beurteilung und Auswahi
entwickelter Curriculumeinheiten und Informationen iiber Fachunterricht;

-— Effekte der AuBercurricularen Veranstaltungen: Informationsvermittlung tiber fachiibergreifende
Probleme der Gesamtschule und Vermittlung von technischen Fertigkeiten.

Da es sich bei den hypothetischen Bedingungsfaktoren nicht um im strengen Sinn unabhingig erhobene

Pridiktoren des Veranstaltungserfolgs handelt, sondern die Bedingungsvariablen selbst unterschied-

liche Aspekte des Urteils der Teilnehmer Uiber die Seminare darstellen, ist die folgende Darstellung als

Versuch zu verstehen, die Struktur von Urteilen iiber einen komplexen Sachverhalten mittels des

relativen Beitrags zu beschreiben, den Einzelgesichtspunkte zur Aufklirung der Varianz von Gesamtur-

teilen leisten.

3.6.7.1 Beurteilung der Curricularen Veranstaltungen

Um festzustellen, inwieweit eine gewichtige Kombination der ,,Pridiktoren* Leiterqualifikation, Mate-
rialangebot und Kurseffekte (die hier im gewissen Sinne als Indikatoren fiir variable Arbeitsprozesse
betrachtet werden) zu einer Aufklirung der Varianz im Urteil iiber den Gesamterfolg der Curricularen
Veranstaltungen beitrégt, und um den spezifischen Beitrag eines einzelnen Pridiktors abzuschiitzen,
wurde eine Regressionsanalyse vom projektiven Kollegenurteil {iber die Niitzlichkeit des Besuchs der
Curricularen Veranstaltungen auf die drei Variablenkomplexe gerechnet. Die drei Gruppen der unab-
hiingigen Variablen wurden schrittweise und in festgelegter Reihenfolge, die Variablen innerhalb eines
Biindels jeweils en bloc in die Regressionsgleichung aufgenommen. Dabei wurde folgende EinschluBfolge
festgelegt: 1. Leiterqualifikation, 2. Materialangebot, 3. Kurseffekte. Die Festlegung der Abfolge
beruhte auf der Uberlegung, daB primir die Qualifikation der Kursleiter das Materialangebot und beides
zusammen die Kurseffekte beeinfluten, obwohl man Wechselwirkungen nicht ausschlieBen kann. Bei
dieser Annahme ist es sinnvoll, die Effekte der Kovariate Leiterqualifiktion und Materialangebot beider
Berechnung des Gewichts der Kurseffekte zu kontrollieren. Es wurden also vom abschlieBenden
Gesamturteil als Kriterium zunichst die Regression auf Leiterqualifikation, dann die Regression auf
Leiterqualifikation und Materialangebot und schlieBlich die Regression auf Leiterqualifikation, Mate-
rialangebot und Kurseffekte berechnet.

Tabelle 78 faBt die Analyseergebnisse zusammen. In Spalte 1 wird fiir jeden Analyseschritt der multiple
Korrelationskoeffizient R, in Spalte 2 der multiple Determinationskoeffizient r’ und in Spalte 3 als MaB
des relativen Einflusses des einzelnen Pridiktors die quadrierte Semipartialkorrelation SP* angegeben.
Mit r’ wird der Anteil der Kriteriumsvarianz bezeichnet, der durch die bereits in die Regressionsgleichung
eingeschlossenen Variablen erklirt wird. SP? kann als derjenige Anteil der Kriteriumsvarianz interpre-
tiert werden, der durch die Aufnahme einer weiteren Variable in die Regressionsgleichung zusitzlich
aufgeklirt wird.

Bei EinschluB aller drei Variablengruppen liegt der multiple Determinationskoeffizient bei .50. 50 Pro-
zent der Kriteriumsvarianz wird also durch die gewichtete Kombination von Qualifikation der Kurslei-
tung, Materialangebot und Kurseffekte erklirt. Dieser Anteil an erkldrter Varianz ist im Vergleich zu der
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Tabelle 78: Multiple Regression vom Gesamturteil iiber die Curricularen Veranstaltungen (projektives
Kollegenurteil) auf Qualifikation der Kursleitung, Materialangebot und Kurseffekte

Pridiktoren , R 12 sp?
Qualifikation der Kursleitung 419 17 17
Materialangebot .58 .33 .16
Kurseffekte 71 .50 17

AE =175, df = 5/44; ns.

in der Unterrichtsforschung tiblicherweise erreichten Varianzaufklidrung von Unterrichtseffekten unge-
wohnlich hoch. Vermutlich ist die Héhe des multiplen Korrelationskoeffizienten auch als Artefakt zu
erkliren, das darauf zuriickzufiihren ist, daB es sich bei den Bedingungsfaktoren nicht um wirklich
unabhiingig erhobene Priidiktoren handelt. Dadurch diirfte die Bedeutung von Erfolgsbedingungen, die
im Fragebogen B nicht reprisentiert waren, unterschiitzt werden. Diese Faktoren beziehen sich wahr-
scheinlich weniger auf Aspekte des offiziellen curricularen Arbeitsprogrammes, das mit den Fragen nach
den Kurseffekten gut abgedeckt war. Am ehesten diirfte es sich dabei um nicht erfate ,,Nebenwirkun-
gen* der Seminare handeln, die teils zu den manifesten, teils zu den latenten Funktionen der Lehrerfort-
bildung zu rechnen sind. Dazu ziihlen die Vermittlung allgemeiner Gesamtschulinformationen im
informellen Gespriich von Kollegen, die Ankniipfung von sozialen Kontakten, die dem Austausch von
Berufserfahrungen dienten oder die Zusammenarbeit von Lehrern einleiten konnten, und nicht zuletzt
der private Austausch von Unterrichtseinheiten.

Die der Tabelle 78 zu entnehmenden quadrierten Semipartialkorrelationen (SP?), die den relativen
Beitrag des jeweiligen Variablenkomplexes zur Varianzaufklirung bezeichnen, zeigen, da8 der Anteil
erklirter Varianz, der auf dic Qualifikation der Kursleitung beziehungsweise auf das Materialangebot
zurtickzufiihren ist, jeweils etwa dem Beitrag der Kurseffekte entspricht. Nach unserer Ausgangsannah-
me, daB Leitungsqualifikation und Materialangebot mafBgeblich Arbeitsprozesse und Kurseffekte
bestimmten, war zu erwarten, daB nach Auspartialisierung des Einflusses von Leiterqualifikation und
Materialangebot der Vorhersagebeitrag der Kurseffekte relativ gering sein wiirde. Die quadrierte
Semipartialkorrelation fiir Kurseffekte liegt jedoch mit .17 nicht dramatisch unter dem multiplen
Determinationskoeffizienten von .29, der bei der multiplen Regression allein auf Kurseffekte erzielt wird
(vgl. Tabelle 79). Dieser Befund diirfte darauf hinweisen, da unabhiingig vom Materialangebot und von
der Qualifikation der Kursleitung die strukturellen Voraussetzungen fiir eine erwartungskonforme
Gestaltung von Arbeitszielen und Arbeitsprozessen als wichtige EinfluBgréBe anzusehen sind. Hindernis-
se fiir eine klare Strukturierung von Arbeitszielen und Arbeitsprozessen bestanden im ersten Durchlauf
der Lehrervorbereitung in konzeptionellen Widerspriichen und unklaren Verwaltungsvorgaben (vgl.
Abschnitt 3.6.3.1).

Um die Bedeutung der Effektvariablen im Hinblick auf die Gesamtbeurteilung der Curricularen
Veranstaltungen niiher zu bestimmen, wurde eine multiple Regressionsanalyse vom Gesamturteil auf
Einzeleffekte gerechnet. Die unabhiingigen Variablen ,,Anleitung zur selbstéindigen Curriculumentwick-
lung (Entwicklung)“, ,,Anleitung zur Revision entwickelter Unterrichtseinheiten (Revision)*, ,,Anleitung
zur Auswahl und Beurteilung entwickelter Unterrichtseinheiten (Auswahl)“, ,,Vermittlung von Fachin-
formationen (Fachinformationen)* wurden schrittweise in die Regressionsgleichung eingefiihrt, wobei
die Variable zuerst aufgenommen wurde, die den grBten Varianzanteil der abhiingigen Variablen
erklirt, und die anderen in der Reihenfolge ihres Beitrages zur Varianzaufklidrung folgten. Tabelle 79, die
analog zur Tabelle 78 aufgebaut ist, faBt die Ergebnisse der Analyse zusammen.

Der multiple Determinationskoeffizient r’ filit mit .29 etwas hoher aus als die quadrierte Semipartialkor-
relation filr Kurseffekte in Tabelle 78, da in diesem Fall der EinfluB von Leiterqualifikation und
Materialangebot auf die Beurteilung der Kurseffekte nicht eliminiert ist. Betrachtet man die Semipartial-
korrelationen der Tabelle 79, so wird deutlich, daB sich die aufgekliirte Varianz im wesentlichen auf die
Variablen ,,Revision* und ,,Auswahl“ verteilt. Durch die weitere Berlicksichtigung der beiden Variablen
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Tabelle 79: Multiple Regression vom Gesamturteil iiber die Curricularen Veranstaltungen (projektives
Kollegenurteil) auf Einzeleftekte

Pradiktoren R 12 SP2
Revision .38 .15 .14
Auswahl .49 .24 .10
Fachinformation Sl .26 .02
Entwicklung 54 .29 .03

~Fachinformation* und , Entwicklung* werden nur insgesamt 5 Prozent der Kriteriumsvarianz zusitz-
lich erklart. Die relativ geringe Bedeutung der Variablen ,,Curriculumentwicklung* diirfte darauf
zuriickzufithren sein, daB eine eigenstindige Curriculumentwicklung iiber dem Anspruchsniveau der
Fortbildungsteilnehmer lag und infolgedessen kaum urteilsrelevant wurde. Wenn diese Vermutung
zutrifft, ist anzunehmen, daB sich im Laufe der Fortbildung eine realistische Korrektur des urspriinglich
héheren Anspruchsniveaus vollzogen hat (vgl. Abschnitt 3.6.3.2).

3.6.7.2 Beurteilung der AulBlercurricularen Veranstaltungen

Bei den AuBercurricularen Veranstaltungen wurde analog zu den Curricularen Veranstaltungen verfah-
ren. Tabelle 80 zeigt die Ergebnisse einer Regressionsanalyse vom Gesamturteil iiber die AuBlercurricula-
ren Veranstaltungen (projektives Kollegenurteil) auf die Variablenkomplexe ,,Qualifikation der Kurslei-
tung®, ,,Materialangebot“ und ,,Kurseffektc*. Die einzelnen Variablengruppen wurden schrittweise und
in festgelegter Reihenfolge, die Variablen innerhalb der Gruppen en bloc in die Regressionsgleichung
aufgenommen. Die Ergebnistabelle ist wie die Tabellen 78 und 79 aufgebaut.

Duich dic Kombination der drei Variablenbiindel werden insgesamt 54 Prozent der Varianz des
Gesamturteils iiber die AuBercurricularen Veranstaltungen erklirt. Wie beim Urteil iiber die Curricula-
ren Veranstaltungen ist also etwa die Hilfte der Kriteriumsvarianz auf Faktoren zuriickzufiihren, die im
Fragebogen nicht reprisentiert sind. Es diirfte sich hierbei im wesentlichen um denselben Faktorenkom-
plex handeln, der bereits oben im Zusammenhang der Curricularen Veranstaltungen diskutiert wurde
(vgl. Abschnitt 3.6.7.1).

Unterschiede zum curricularen Bereich dagegen zeigen sich im relativen Gewicht der Bedingungsvaria-
blen. Gleichmi#Bige Anteile von jeweils 20 Prozent erklirter Kriteriumsvarianz gehen auf die Qualifika-
tion der Kursleitung und auf das Materialangebot zuriick, wiahrend bei Kontrolle des Einflusses dieser
beiden Variablengruppen nur 14 Prozent der erklirten Varianz auf die Kurseffekte entfallen. Im
Vergleich zu den Curricularen Veranstaltungen ist das relative Gewicht von Leiterqualifikation und

Tabelle 80: Multiple Regression vom Gesamturteil iiber die Auercurricularen Veranstlatungen (projektives
Kollegenurteil) auf Qualifikation der Kursleitung, Materialangebot und Kurseffekte

Pridiktoren R 2 SP2
Qualifikation der Kursleitung .44 .20 .20
Materialangebot .63 .40 .20
Kurseffekte .74 54 .14
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Tabelle 81: Multiple Regression vom Gesamturteil iiber die Auercurricularen Veranstaltungen (projektives
Kollegenurteil) auf Einzeleffekte (Information, technische Fertigkeiten)

Pradiktoren ' R 12 sp?
Informationsvermittlung .62 .39 .39
Vermittlung technischer .68 46 .07

Fertigkeiten

Materialangebot im auBercurricularen Bereich fiir die Aufklirung der Varianz des Erfolgsurteils etwas
groBer.

Entsprechend geht in die Beurteilung der Einzeleffekte der AuBercurricularen Veranstaltungen in
stirkerem MaBe die Einschitzung der Kompetenz der Kursleitung und des Materialangebots ein.

Die kombinierten Einzeleffekte allein erkliren 46 Prozent der Kriteriumsvarianz (vgl. Tabelle 81). Bei
der vorherigen Kontrolle von Leitungsqualifikation und Materialangebot sinkt der Erkidrungsbeitrag
jedoch rapide auf 14 Prozent (vgl. Tabelle 80).

Im Vergleich zu den Curricularen Veranstaltungen wird im auBercurricularen Bereich das didaktische
Arrangement, also die Strukturierung von Arbeitszielen und Arbeitsprozessen, stirker durch die
Qualifikation der Kursleitung und das Angebot an Arbeitsmaterialien bestimmt. Vermutlich ist dieser
Unterschied darauf zuriickzufithren, daB in den AuBercurricularen Veranstaltungen die Wirkung dieser
Variablen insgesamt in geringerem Umfange durch restriktive strukturelle Arbeitsbedingungen beschnit-
ten wurde.

3.6.7.3 Beurteilung des Erfolgs der Lehrervorbereitung insgesamt

Bei der Analyse der faktoriellen Struktur des Urteils iiber die Curricularen bezichungsweise AuBercurri-
cularen Veranstaltungen hatte sich gezeigt, daB die Beurteilung der Curricularen Veranstaltungen in
deutlichem Zusammenhang mit dem Urteil iber die Lehrervorbereitung insgesamt stand, wihrend fiir
die AuBercurricularen Veranstaltungen ein solcher Zusammenhang nicht wesentlich war. Die Beurteilun-
gen einerseits der Curricularen Veranstaltungen und der Lehrervorbereitung insgesamt und andererseits
der AuBercurricularen Veranstaltungen stellten weitgehend unabhiingige Dimensionen des Fragebogens
dar. Um zu {iberprtifen, inwieweit sich dieser Befund auch anhand einzelner Urteile darstellen LiiBt, wurde
eine multiple Regressionsanalyse vom Gesamturteil iiber die Lehrervorbereitung auf die Beurteilungder
curricularen und auBercurriculare Programmteile gerechnet. Die Pridiktorenvariable ,,Beurteilung CV*
wurde als erste in die Regressionsgleichung aufgenommen, da sie die héchste Korrelation mit dem
Kriterium aufwies. Tabelle 82 enthilt die Ergebnisse der Regressionsanalyse.

Tabelle 82 zeigt zunichst, daB die Urteile iiber die curricularen und auBercurricularen Programmteile
zusammengenommen nur 27 Prozent der Varianz des Gesamturteils iiber die Lehrervorbereitung

Tabelle 82: Multiple Regression vom Urteil iiber die Lehrervorbereitung insgesamt auf Beurteilung der
curricularen und aufercurricularen Programmteile

Pradiktoren R 2 sp?
Beurteilung CV 44 .20 .20
Beurteilung ACV 52 .27 .07
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aufkliren. Deutlicher noch als an den zuvor diskutierten Urteilen itber die AuBercurricularen bezie-
hungsweise Curricularen Veranstaltungen zeigt sich hier, daB die manifesten Arbeitsprozesse nur zum
geringen Teil den Erfolg der Lehrerfortbildung determinieren. Dieser Befund weist auf die Schwierigkei-
ten hin, den Erfolg einer so komplexen Fortbildungsveranstaltung im voraus zu kalkulieren. Zum
anderen zeigt die Tabelle erwartungsgemiiB das relativ geringe Gewicht der AuBercurricularen Veranstal-
tung im Hinblick auf die generelle Beurteilung der Lehrervorbereitung. Wihrend 20 Prozent der
Kriteriumsvarianz auf das Urteil liber die Curricularen Veranstaltungen zuriickzufiihren ist, wird durch
die zusitzliche Berticksichtigung des Urteils iiber die AuBercurricularen Veranstaltungen der erkldrte
Varianzanteil nur um 7 Prozent erhdht. Werden die beiden Pridiktoren in umgekehrter Reihenfolge in
die Regressiongleichung aufgenommen, dndert sich der Voraussagebeitrag beider Variablen nicht.

3.6.7.4 Zusammenfassung: Ergebnisse der Regressionsanalysen

Bei der Konstruktion des Fragebogens B wurde Wert darauf gelegt, daB die verschiedenen Dimensionen
des offiziellen Trainingsprogramms sowohl in informativ-disseminativer als auch in konstruktiver
Hinsicht in den Fragen, die sich auf den Erfolg der Veranstaltungen bezogen, angemessen reprasentiert
waren. Ferner sollten die personellen und materialmiBigen Durchfilhrungsbedingungen der Fortbildung
relativ detailliert mit entsprechend ausgeficherten Fragen erfaBt werden. Dies geschah in der Annahme,
daB mit diesen Variablen die wesentlichen Determinanten eines generellen Gesamturteils liber die
Lehrervorbereitung bezeichnet wiirden. Die multiplen Regressionsanalysen zeigten jedoch, daf§ diese
Faktoren den Fortbildungserfolg nur sehr begrenzt bestimmten. Offensichtlich voilzogen sich innerhalb
des offiziellen Veranstaltungsrahmens informelle Informations-, Arbeits- und Austauschprozesse, deren
Gelingen und MiBlingen fiir die Teilnehmer in gleichem MaBe erfolgsrelevant waren wie der Ablauf des
offiziellen Arbeitsprogramms. Soweit man sich auf Anhaltspunkte der Kursbeobachtungen stiitzen
kann, diirften diese von der informeilen Kommunikationsstruktur abhiingigen und schwer steuerbaren
Prozesse liberwiegend mit den offiziellen Zielsetzungen der Lehrervorbereitung kompatibel gewesen sein
oder diese sogar unterstiitzt haben, wenn etwa Berufserfahrungen und Informationen tiber Gesamtschu-
len ausgetauscht wurden oder Arbeitskontakte angekniipft und informelle Treffen organisiert wurden.
Widerspriiche diirften dort aufgetreten sein, wo Lehrer sich in privaten Absprachen tiber Unterrichtspla-
nung und Verwendung von Curriculummaterialien der Koordination des Mittelstufenzentren-Pro-
gramms entzogen.

Das Lehrertraining fiir die Berliner Mittelstufenzentren wurde als Modeliversuch fiir eine Verbindung
von Lehrerfortbildung und Curriculumentwicklung konzipiert und angeboten. Die AuBercurricularen
Veranstaltungen, insbesondere jene, die im engeren Sinne auBlercurriculare Fragestellungen behandelten,
waren cher als Erginzung anzusehen, deren Bedeutung innerhalb der Gesamtkonzeption kaum angemes-
sen gewiirdigt wurde. Die zeitliche Relation zwischen curricularen und auBercurricularen Programmtei-
len — fiir die Curricularen Veranstaltungen waren viermal so viel Unterrichtsstunden vorgesehen wie fiir
die auBercurricularen Kurse — bringt diese Abstufung deutlich zum Ausdruck. Obowh! diec AuBercurri-
cularen Veranstaltungen eine konsequente Antwort auf wichtige Gesamtschulprobieme darstellten und
aufgrund der Kursbeobachtungen anzunehmen ist, da8 sie einen entscheidenden Anteil an der Vorberei-
tung der Lehrer hatten, war ihr EinfluB auf die Gesamtbeurteilung der Lehrervorbereitung im Vergleich
zu den Curricularen Veranstaltungen gering. Das Gesamturteil war — soweit es auf manifesten
Arbeitsprozessen beruhte — an der curriculumbezogenen Fortbildungskonzeption orientiert.
Dariiber hinaus legten die Analysen die Vermutung nahe, daB das Urteil der Teilnehmer iiber den Erfolg
der Curricularen Veranstaltungen wohl an der Konzeption des Modellversuchs ausgerichtet war, daB sich
aber zugleich innerhalb dieses Referenzrahmens im Laufe der Fortbildung eine Senkung des urspriingli-
chen Anspruchsniveaus vollzogen hat. Wihrend in den Eingangserwartungen der Teilnehmer die
selbstiindige Erarbeitung von Unterrichtsmodellen groBes Gewicht besaB, kam der selbstindigen
Curriculumentwicklung fiir das AbschluBurteil keine entscheidende Bedeutung zu. Stirker wurde das
Erfolgsurteil durch das Gelingen oder MiBlingen von Revisions- und Auswahlprozessen beeinfluft.
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4.
Der Berliner Sonderfall a
und einige generelle Hypothesen



Im Vergleich zu giingigen Lehrerfortbildungsveranstaltungen stellte die Lehrervorbereitung fiir die

Berliner Mittelstufenzentren in verschiedener Hinsicht einen Sonderfall dar. Die eigene Konzeption des

Trainings und die besonderen Umstiinde, unter denen es stattfand, sind ausfiihrlich beschrieben worden,

so daB hier nur noch einmal an die wichtigsten Merkmale erinnert werden soll:

— Die Lehrerfortbildung wurde gezielt zur Vorbereitung der Expansion der Berliner Gesamtschule als
Regelschule geplant. Diese Expansion konnte infolge der demographischen Welle, die 1973 die
Mittelstufe erreichte, durch Neugriindung verwirklicht werden.

—- Von der Konzeption her war das Vorbereitungsprogramm ausdriicklich auf eine Verbindung von
Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung abgestellt. Insofern handelte es sich hier um eine
spezifische Realisierung des Modells schulnaher Curriculumentwicklung. Dariiber hinaus war mit der
Zweiteilung des Programms in Curriculare und AuBercurriculare Veranstaltungen beabsichtigt, nicht
nur den Unterricht an den neuen Gesamtschulen curricular vorzubereiten, sondern auch Probleme
groBer integrierter Ganztagsschulen systematisch zu behandeln.

— Zu den besonderen Randbedingungen, unter denen die Fortbildung stand, gehdrten vor allem die
Erleichterungen, die eine lokale Begrenzung des Programms auf einen Stadtstaat mit sich brachten,
die lange Zeitdauer der Veranstaltungsreihe, die hohe Stundenentlastung der Teilnehmer und
schlieBlich die Méglichkeit, die Vorbereitung mehrfach zu wiederholen.

Dicse besonderen Bedingungen des Berliner Vorhabens begrenzen die Moglichkeiten, Befunde der
Untersuchung auf andere Regionen und Programme zu iibertragen — zumindest zwingen sie zu einem
sorgfiltigen Vergleich von Konzeption und strukturellen Randbedingungen. Andererseits scheint aber
die Berliner Lehrervorbereitung gerade aufgrund einiger Spezifika und ihrer Variation von Veranstal-
tung zu Veranstaltung auch als seltene experimentelle Situation interpretierbar zu sein, die einige
generelle, empirisch begriindete Vermutungen iiber strategische Funktionen einer Lehrervorbereitung
bei Schulneugriindungen und iiber Realisierungsbedingungen des Modells schulnaher Curriculument-
wicklung zuliBt.
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4.1 Lehrerfortbildung als Element der Rekrutierungs- und Infrastrukturpolitik

Der Aufbau der ersten Gesamtschulen im Experimentalprogramm erfolgte in allen Bundeslindern unter
der besonderen Obhut der Kultusministerien beziehungsweise in den Stadtstaaten der Senatsverwaltun-
gen — in der Regel unter Ausschaltung der schulaufsichtlichen Mittelinstanzen, also der unteren und
oberen Schulaufsichtsbehdrde. Schliisselpositionen in den neuentstehenden Schulkoliegien wurden
entweder direkt durch das Kultusministerium oder auf Vorschlag der Leiter kommunaler Planungsgrup-
pen, die im aligemeinen das besondere Vertrauen des Kultusministeriums genossen, besetzt. Wihrend des
sukzessiven Aufbaus der Schulen wurde dann das jeweilige Kernkollegium in hohem MaSe durch
Berufsanfiinger ergiinzt. Bei der Rekrutierung der Kerngruppe konnten sich die Schulverwaltungen,
solange es sich um eine relativ geringe Anzahl von Schulneugriindungen handelte, auf nach unseren
Erfahrungen in Kultusverwaltungen iibliche, personengebundene Suchstrategien verlassen. Es wurden
Lehrer ausgewihlit, die — mehr oder minder zufillig — durch verbandspolitisches oder gewerkschaft-
liches Engagement oder hiufiger noch durch ihre Titigkeit in Personalriten oder in der Lehrerausbil-
dung als qualifiziert und tatkriftig aufgefallen waren. Ein Zwang zur systematischen Verbreiterung der
Rekrutierungsbasis bestand jedoch in dieser Phase der Gesamtschulentwicklung nicht.

Bei ener so schnellen Expansion der Gesamtschule, wie sie in Berlin mit den neugegriindeten Mittelstu-
fenzentren geplant war, wurden jedoch offensichtlich die Grenzen der traditionelien Rekrutierungsfor-
men erreicht. Es bestand in der Schulverwaltung Unsicherheit dariiber, ob man gentigend stabile und
erfalfrene Kernkollegien wiirde zusammenstellen kénnen, die den KonsolidierungsprozeB der Gesamt-
schule verantwortlich triigen. Man fragte sich, ob man den ,,jungen Bildungsreformer* zu erwarten habe,
der gerade voller Illusionen die Hochschule verlassen hatte, oder den resignierten Hauptschullehrer, der
vor allem seiner problembelasteten Schulform den Riicken kehren wollte. Wiirden erfahrene Gesamt-
schullehrer die bildungspolitische Bedeutung des Programms erkennen und die Ausweitung einer stirker
standardisierten Schule mittragen wollen? In dieser Situation konnte die Lehrervorbereitung als wichtige
MaBnahme zur Werbung und Auswahl des Lehrpersonals angesehen werden.

Es ist ein wichtiger Befund der Untersuchung, dessen Bedeutung iiber den Berliner Fall hinausweisen
diirfte, daB die Lehrervorbereitung offensichtlich eine Filterfunktion gegeniiber unmittelbaren Hoch-
schulabsolventen und Berufsanfiangern erfiillte. Es war gerade nicht der ,,junge Bildungsreformer*, der
sich zur Vorbereitung anmeldete, sondern die Interessenten waren iiberwiegend erfahrene Lehrer mit
lingerer Unterrichtspraxis, die iiberdies in der Mehrzahl mindestens zwei Wahlfidcher vertraten. Bei
dieser Bewerbergruppe spielte das Motiv einer ,,Schulflucht”, sei es dal Lehrer einer schwierigen
Einzelschule oder der Hauptschule als sogenannter Restschule den Riicken kehren wollten, praktisch
keine Rolle. Die Fortbildungsteilnehmer kamen iiberwiegend aus normal funktionierenden, unauffilli-
gen Schulen, die iibliche Schulalltagsprobleme, aber auch ein gingiges MaBl an kollegialer Absprache
aufwiesen. Die Herkunftsschule bot im aligemeinen zwar Ansatzpunkte zur fachlichen Zusammenarbeit;
eine stabile und ausreichende Kooperation wurde jedoch in den meisten Fillen nicht erreicht. Die
vorherrschenden und sich iiberlagernden Bewerbungsmotive dieser Lehrer waren einmal die direkte
Mitarbeit an der Bildungsreform und zum anderen die Arbeitsbedingungen an Gesamtschulen, die durch
stirker institutionalisierte Arbeitsteilung und Kooperation gekennzeichnet sind. Gerade fiir Hauptschul-
lehrer war vermutlich das streng durchgefiihrte Fachlehrersystem eine attraktive Spezialisierungsmog-
lichkeit, die nach der Reform der traditionellen Volksschuloberstufe in ihrer eigenen Schulform angelegt,
aber nur unzureichend durchgefithrt war. Nach den Untersuchungsbefunden spricht einiges fiir die
Annahme, dal mit der Expansion der Gesamtschule gerade Lehrer aus der Hauptschule abgezogen
wurden, die das Programm der reformierten Volksschuloberstufe, nimlich einen den anderen Sekundar-
schulen dquivalenten, gleichwohl aber spezifischen Bildungsweg anzubieten, am ehesten vertraten. Es ist
nicht auszuschlieBen, daB durch den rapiden Ausbau der Gesamtschule von 1973 bis 1976 die Berliner
Hauptschule einen nennenswerten Substanzverlust an erfahrenen und befihigten Lehrkriften hinneh-
men mubBte.

insgesamt kann man zu dem SchiuB kommen, daB mit der Lehrervorbereitung die traditionellen
personengebundenen Rekrutierungsstrategien der Verwaltung durch systematische ,, Talentsuche* er-
giinzt wurden. Diese Funktion der Lehrerfortbildung war insbesondere den Gesamtschullehrern, die sich
fiir einen Schulwechsel interessierten, deutlich bewuBt. Soweit wir wissen, wurden in der Tat Funktions-
stellen der sukzessiv erdffneten Mittelstufenzentren weitgehend mit Absolventen der Vorbereitungspro-
gramme besetzt. Zugleich gelang es, tiber das Lehrertraining die Gesamtschuloption der Bewerber zu
festigen (nach der Fortbildung gab es kaum noch Riicktritte) und das Kommunikationsnetz zwischen den
auf ein Grundmodell verpflichteten Gesamtschulen in Verbindung mit dem gleichzeitigen Aufbau des
Moderatorensystems dichter zu kniipfen. Die Lehrervorbereitung diirfte als wichtige flankierende
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MaBnahme zur Entwicklung des Koordinationssystems der Berliner Gesamtschulen anzusehen sein, in
dessen Mittelpunkt sich das Pddagogische Zentrum befindet, das in gewisser Hinsichtals Aquivalent der
Staatsinstitute in den Flichenstaaten gelten kann.

Die quantitative Ausweitung der Gesamtschule konnte in Berlin — getragen vom demographischen
Wellenberg — durch Neugriindungen vorangebracht werden. In den iibrigen Bundesldndern, deren
Regierungen an einer breiteren Gesamtschulentwicklung interessiert sind, konnten die demographischen
Bedingungen aus politischen Griinden nicht in gleichem MaBe genutzt werden. In Zukunft werden
Neugriindungen von Gesamtschulen allein schon aufgrund der zuriickgehenden Schiilerzahlen nur in
geringerem Umfang und unter besonderen regionalen Bedingungen méglich sein. Eine Ausweitung der
integrierten Schulform kann im wesentlichen nur itber Umgriindungen erfolgen. Das bedeutet aber auch,
daB sich das Problem der Rekrutierung von Kernkollegien und Leitungspersonal in anderer Form stellt.
Probleme der Integration verschiedener Kollegien haben Vorrang vor Neurekrutierungsma8nahmen.
Gleichwohl kdnnte es niitzlich sein, sich im Rahmen von Umgritndungsprozessen einiger Erfahrungen
des Berliner Lehrertrainings zu vergewissern. Wir wissen aufgrund einer Untersuchung, die Tillmann und
andere iber die Entwicklung von kooperativen Gesamtschulen in Hessen durchfithrten (Tillmann u.a.,
1979), daB im Falle von Umgriindungen fiir die Entwicklung der einzeinen Gesamtschulen der zwischen
den verschiedenen Kollegien in der Planungsphase erzielte Anfangskonsens von gréBter Bedeutung war:
Kaum cine Schule entwickelte sich tiber die Ausgangsabsprache hinaus fort. Die Berliner Lehrervorberei-
tung war nun aber auch ein Versuch, durch die gemeinsame Arbeit von Lehrern im curricularen und
auBercurricularen Bereich und mittels Beratung durch Moderatoren ein Grundmodell der Gesamtschule
konsensfihig zu machen und mit der Rekrutierung von loyalem Leitungspersonal die praktische
Umsetzung des Modells soweit wie mdoglich abzusichern. Wenn man sich auf die Urteile der Teilnehmer
verliBt — und die Beobachtungsdaten widersprechen dem nicht —, so gelang es, iiber das Vorbereitungs-
training Lehrer zu gewinnen, die {iberwiegend der Ansicht waren, eine besonders aktive Rolle in den
ncuen Kollegien spielen zu kénnen.
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4.2 Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung: Bedingungen und Grenzen der Realisierung
eines Modells .

Die Berliner Lehrervorbereitung war von der Konzeption her auf eine Verbindung von Curriculument-
wicklung und Lehrerfortbildung abgestellt. Die beteiligten Lehrer, Moderatoren, Berater und Experten
sollten, eingebunden in einen konkreten Arbeitszusammenhang, bei der Entwicklung oder Uberarbei-
tung curricularer Konzeptionen oder einzelner Bausteine gemeinsam lernen. Die produktorientierte
Arbeit an einer Sache selbst hieB Fortbildung (vgl. Liitgert und Schiiler, 1978). Mit dieser Programmatik
lehnte sich die Lehrervorbereitung unmittelbar an die Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates ,,Zur
Forderung praxisnaher Curriculumentwicklung* an (Deutscher Bildungsrat, 1974). Damit gehdrte das
Berliner Vorhaben zu einer Reihe von Modellversuchen, die jeweils spezifische Konkretisierungen dieses
Innovationsprogramms darstellen'’.

Die Berliner Lehrervorbereitung wies jedoch einige Besonderheiten auf, die in gewisser Hinsicht zu einer
»quasi-experimentellen* Situation fiihrten, die einige empirisch begriindete und Ergebnisse anderer
Modellversuche ergiinzende Vermutungen iiber Realisierungsbedingungen und Grenzen schulnaher
Curriculumentwicklung nahelegen. Zu den Besonderheiten der Berliner Situation gehdrten zuniichst die
lange Dauer des Fortbildungsprogramms und das ungew$hnliche MaB an Unterrichtsentlastung, das den
teilnehmenden Lehrern aufgrund der sukzessiven Umstellung des Schuljahrbeginns und daraus sich
ergebender Kurzschuljahre gewiihrt werden konnte. Damit waren Voraussetzungen gegeben, die im
aligemeinen als die wichtigsten Vorbedingungen schulnaher Curriculumentwicklung angesehen werden.
Dic Ergebnisse der Vorbereitung filr die Mittelstufenzentren weisen darauf hin, da8 damit keine
hinreichenden Bedingungen der Realisierung des Modells praxisnaher Curriculumentwicklung bezeich-
net sind. Aufgrund der Variation weiterer Randbedingungen zwischen einzelnen Fortbildungskursen
iassen sich Hypothesen iiber zusitzliche Erfolgsvoraussetzungen formulieren. Die Beobachtungsstudie
zeigte, daB in den Unterrichtsfichern, deren Fachdidaktik sich diskontinuierlich und krisenhaft ent-
wickelt hatte oder iiberhaupt erst neu konzipiert werden muBte und fiir die eine scheinbar fraglose
Fachsystematik als stabiler Bezugspunkt nicht existierte, Begriindungs- und Konsensprobleme bei der
Auswahl von Unterrichtsgegenstinden schwerwiegende Hindernisse fiir die Curriculumentwickiung
durch Lehrer darstellten. Wurden Lehrer mit der gesamten Vielfalt der Entscheidungsmdglichkeiten
konfrontiert, so blieb die Produktivitit ihrer Arbeit gering. Neue Unterrichtseinheiten wurden nicht
entwickelt und Verbesserungen vorliegender Materialien blieben marginal. Zugleich wurde aber auch
deutlich, daB orientierende Vorgaben, die einerseits die Kontingenzprobleme verringerten und anderer-
seits die Handlungsspielriume der Lehrer gegeniiber der Schulverwaltung klar definierten, in gewissem
MaBe als Aquivalent stabiler Fachtraditionen wirken konnten. Diese Befunde wurden durch entspre-
chende Ergebnisse der Lehrerbefragung gestiitzt. Zugleich wurde jedoch sowohl durch Kursbeobachtung
wie auch durch Lehrerbefragung deutlich, daB auch unter der Voraussetzung definierter Entscheidungs-
spielriume und einer iitberschaubaren Aufgabenstellung die produktiven Leistungen nicht den wichtig-
sten Erfolg der Vorbereitung ausmachten und weit hinter optimistischen Hoffnungen, die an das Modell
geknipft waren, zuriickblieben. Auch in den relativ erfolgreichen Veranstaltungen waren die Entwick-
lungsergebnisse eher spirlich und im Vergleich zu traditionellen Lehrbiichern kaum innovativ (zur
Analyse der Griinde dieses Fortbildungsverlaufs, siehe Baumert, Raschert u.a., 1978).

Insgesamt stellt sich die Frage, inwieweit die Ergebnisse der Lehrervorbereitung — gerade angesichts der
giinstigen Randbedingungen — nicht auf grundsitzliche Grenzen einer Verbindung von Curriculument-
wicklung und Lehrerfortbildung hinweisen und die Skepsis, die Liitgert und Schiiler aufgrund der
Erfahrungen im Projekt ,,Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung* (CELF) duBerten, noch
verstirken miissen (Liitgert und Schiiler, 1978). Méglicherweise diirfte es in der Tat erfolgversprechender
sein, im Rahmen von Lehrerfortbildung weniger auf die Entwicklung von Curriculumeinheiten abzuzie-
len als vielmehr anhand ,,exemplarischer* Curriculumeinheiten die Adaptation der Vorlagen fiir den
cigenen Unterricht und eine darauf bezogene experimentelle Verinderung des Unterrichts in den
Mittelpunkt zu stellen. Vielleicht kommt solche Reduktion des Anspruchs auch den Lehrern entgegen.
Die Fortbildungserwartungen der Berliner Lehrer jedenfalls waren zunédchst dem offiziellen Fortbil-
dungsprogramm entsprechend auf die selbstindige Erarbeitung von Unterrichtsmodellen gerichtet. Im
Laufe der Fortbildung vollzog sich jedoch eine K orrektur des urspriinglichen Anspruchsniveaus und eine
gleichsinnige Verinderung der Erfolgskriterien. Fiir die Beurteilung des Fortbildungserfolgs spielten das
Gelingen oder MiBllingen konstruktiver Vorhaben keine entscheidende Rolle. Zum Zeitpunkt der
Berliner Lehrervorbereitung scheint die akademische Diskussion um schulnahe Curriculumentwicklung
noch keineswegs zu stabilen und enttiuschungsfesten Erwartungen der Lehrer und entsprechenden
Beurteilungsstandards gefiihrt zu haben.
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4.3 Sensibilisierung fiir die Bedeutung auBlercurricularer Probleme und die Grenzen der Speziali-
sierung von Lehrern

Neben den fachgebundenen Curricularen Veranstaltungen wurden in der Lehrervorbereitung auch
sogenannte AuBercurriculare Veranstaltungen angeboten. Diese Veranstaltungen waren Alternativange-
bote, unter denen die Fortbildungsteilnehmer jeweils einen Kurs auszuwihlen hatten. In den Kursen
wurden folgende Themenbereiche behandelt: sozio-psychische Probleme der Sekundarstufe I, das
Tutoren- und Beratungssystem in Gesamtschulen, Leistungsmessung bei differenziertem Unterricht,
Medieneinsatz und Bibliothekswesen in Mittelstufenzentren sowie Freizeitgestaltung in Bildungszentren.
Mit der Zweiteilung des Gesamtprogramms in einen curricularen und einen auBercurricularen Teil setzte
sich die Lehrervorbereitung deutlich von traditioneller Fortbildung ab. Insbesondere wurden mit den
AuBercurricularen Veranstaltungen bis dahin wenig beachtete Problembereiche explizit in einer Weiter-
bildung reprisentiert. Ziel des auBercurricularen Programms war es zunichst, den Fortbildungsteilneh-
mern eine allgemeine Einfithrung in den jeweiligen Problemkreis unter Beriicksichtigung der besonderen
Gesamtschulbedingungen zu geben. Dariiber hinaus strebten die Veranstaltungen aber auch an, einen
Beitrag zur Professionalisierung von Lehrern zu leisten. In diesem Zusammenhang soliten fiir bestimmte
Bereiche Spezialwissen und besondere technische Fertigkeiten, etwa verhaltenstherapeutische Techniken
oder Fertigkeiten der Testkonstruktion, vermittelt werden. Langfristig wurde dabei an eine Ausdifferen-
zierung der Lehrerrolle in den Funktionsbereichen von Curriculum und Unterricht einerseits und von
Beratung und Erziehung andererseits gedacht.

Obwohl mit dieser Konzeption ein erheblicher Schritt itber traditionelle Lehrerfortbildung hinaus getan
wurde, blieb diese Neuerung deutlich im Schatten der programmatischen Verbindung von Curriculum-
entwicklung und Lehrerfortbildung. Die Vorbereitung wurde primir als curriculumbezogene Fortbil-
dung angeboten; die AuBercurricularen Veranstaltungen waren kein bestimmendes Element der Gesamt-
konzeption. Die Eingangserwartungen der Fortbildungsteilnehmer entsprachen im wesentlichen dem
offiziellen Programm. Diese Akzentsetzung konnte auch durch den Verlauf der Veranstaltungen selbst
nicht mehr korrigiert werden, obwohl einzelne Kurse vorziigliche Einfithrungen in den jeweiligen
Themenbereich gaben und die Bedeutung gerade der im engeren Sinne auBercurricularen Bereiche fiir die
Gestaltung eines befriedigenden Schullebens nachdriicklich verdeutlichten. Zwar hielt die Mehrzahl der
Fortbildungsteilnehmer nach der Vorbereitung das Thema der jeweils besuchten AuBercurricularen
Veranstaltung fiir so wichtig, daB alle Gesamtschulbewerber damit vertraut gemacht werden soliten, aber
gleichwohl waren die AuBercurricularen Veranstaltungen fiir das Urteil iber den Gesamterfolg der
Lehrervorbereitung weitgehend unbedeutend. Dieser Befund konnte als Hinweis zu interpretieren sein,
daB es fiir Lehrerausbildung und fiir Lehrerfortbildung eine langfristige Aufgaben von hoher Bedeutung
ist, die Aufmerksamkeit von Lehrern systematisch auch auf auBerunterrichtliche Probleme zu richten.
Dabei diirfte es erfolgversprechender sein, zuniichst einmal zu versuchen, eine hdhere Sensibilitiit und ein
stiirkeres VerantwortungsbewuBtsein der Lehrer fir diese Bereiche zu wecken als fiir definierte Teilfragen
scheinbar volistindige L8sungsmuster anzubieten oder konkrete technische Fertigkeiten, etwa therapeu-
tischer Art, vermitteln zu wollen, In der Berliner Lehrervorbereitung wurde mit derartigen Zielsetzungen
iiber die Moglichkeiten dieser Fortbildung hinausgegriffen. Entsprechende Versuche wurden von den
Teilnehmern auch nicht honoriert.
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5.
Anmerkungen
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3

4

10

11

Im Jahre 1974 wurde die Gruppe der Moderatoren organisatorisch an das Pidagogische Zentrum als personelier Kern der
Abteilung ,,Mittlere Schulstufe* angebunden, nachdem der Leiter des Referats ,,Curriculum* die Leitung des Pidagogischen
Zentrums {ibernommen hatte.

Als zehnte Veranstaltung wurde ein verkiirzter Kurs fiir Sport angeboten.

Hauptamtliche Mitarbeiter waren: Jirgen Baumert und Jurgen Raschert, teilzeitlich wirkten mit: Diether Hopf, Gerda
Meischner, Jens Naumann, Werner Stegelmann und Helga Thomas.

Hier ist auf zwei problematische Konstruktionsmerkmale des Fragebogens hinzuweisen. Um die Fragebogen nicht tibermiBig
lang werden zu lassen, wurden mehrfach relativ komplexe Fragen formuliert, bei denen auf einen gemeinsamen Item-Stamm
eine Reihe von speziellen Unterfragen folgte. Dieses Vorgehen kann eine Tendenz zu mechanischem Antwortverhalten
begtinstigt haben. Dartiber hinaus ist im Fragebogen B in zwei Punkten mit positivem Response Set zu rechnen. Positive
Antworttendenzen lassen sich zum einen bei der Beantwortung der Frage nach dem personlichen Lernzuwachs vermuten und
zum anderen aufgrund einer gewissen kollegialen Solidaritit bei der Beurteilung von Qualifikationsmingeln der Kursleiter. Es
wurde versucht, diese Antworttendenzen durch eine entlastende Formulierung der Urteilsitems sowie durch die Erfragung von
projektiven Kollegenurteilen so weit wie moglich aufzufangen.

DaB sich die Gesamtschullehrer von Lehrern anderer Schulformen hinsichtlich der Vertrautheit mit der Arbeit an integrierten
Schuiformen unterscheiden, ist trivial (F=52.61; df 1/83; p<<0.001). Die am wenigsten informierte Lehrergruppe sind die
Gymnasiallehrer.

Der Faktor A3, der 11,4 Prozeni der gemeinsamen Varianz auf sich zieht, beschreibt mit drei Items die Belastung der
Herkunftsschule mit Disziplinproblemen (siche Anhang B; dort wird auch die Rohwerteverteilung ausgewiesen). Auch unter
Kontrolle der Variable ,,SchulgréBe* unterscheiden sich Lehrer unterschiedlicher Schulformen in der Einschitzung der
Belastung ihrer Herkunftsschulen durch Disziplinprobleme signifikant. Hauptschullehrer berichten itberdurchschnittlich
hiufig groBe Belastungen. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Kovarianzanalyse und die fiir das Kovariat Schulgré8e
adjustierten Mitteiwerte der Faktorenkategorien ausgedriickt als Abweichungen vom Gesamtmittel.

Ergebnisse der Kovarianzanalyse und der multiplen Klassifikation

Quelle der Variation df SAQ MQ F p
Haupteffekte

Schulformzugehorigkeit 4 9.002 2.251 3.830 0.007
Schulgréfie (Kovariat) 1 0.662 0.662 1.126 0.292
Residuum 75 44.070 0.588

z 80 53.582 0.670

Schulform Abweichungen (Gesamtmittel = 0.0)

Grundschule 0.0

Hauptschule - 0.40

Realschule 0.44

Gymnasium 0.32

Gesamtschule 0.01

Ein dritter Faktor (A8), der als Ein-Item-Faktor 6,4 Prozent der gemeinsamen Varianz erklirt, bezieht sich auf die Bedeutung
der Auseinandersetzung mit schulorganisatorischen Problemen als Arbeitsschwerpunkte der Lehrervorbereitung. Dieser
Faktor ist unabh#ngig von den zuvor genannten Erwartungssyndromen.

Die relative Position der Fortbildungsteilnehmer in bezug auf den Erfahrungs- und Erwartungszusammenhang von Faktor Al
wird nach den Ergebnissen einer Kovarianzanalyse nicht durch die Variablen ,,Schulgro8e“ oder ,,Schulform* beeinfluBt.

Wie beim Faktor Al lassen sich auch in bezug auf den Faktor A2 Unterschiede zwischen Lehrern verschiedener Schulformen
unter Kontrolle der Variablen ,,SchulgréBe* statistisch nicht sichern.

Dieser Bericht wird auch, was die Darstellung der generellen Planung der Mittelstufenzentren betrifft, detailliert von Kledzik,
Rohde und Voigt (1975) kritisiert.

Die Darstellung, die Voigt und Lehmann tiber die Konzeption der Lehrervorbereitung geben, ist in einigen Punkten nicht ganz

korrekt:
1. Die Vorbereitungsseminare waren nach den Verdffentlichungen des Senators fiir Schulwesen keineswegs auf Handlungs-
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14

15

16

17

distanz angelegt; sie sollten vielmehr in unmittelbarer Verbindung mit der Schulpraxis stehen. So war urspriinglich sogar
daran gedacht, Curriculumeinheiten, die Lehrer in der Fortbildungsveranstaltung entwickelt oder iiberarbeitet hatten,
parallel zu den Trainingsseminaren in eigens zur Verfiigung gestellten Klassen zu erproben (Senator flir Schulwesen,
1972 a).

2. Bereits ein Jahr vor Beginnn der Lehrervorbereitung wurden in der Schulverwaltung verschiedene Modelle fiir die Belegung
der Mittelstufenzentren erdrtert. Zu diesen Modellen gehorte auch die Einrichtung von sogenannten Vorlaufklassen.
Uberdies war bekannt, daB eine nicht in Serienbauweise errichtete Gesamtschule bereits vor den anderen Mittelstufenzentren
den Unterricht aufnehmen werde. Das Kollegium einer Hauptschule, das den Stamm der neuen Gesamtschule bilden sollte,
stellte etwa ein Jahr vor Beginn des Lehrertrainings seine curricularen Vorbereitungen aufgrund der Zusagen des
Curriculumreferats der Schulverwaltung ein.

3. Die Schulverwaltung hat bis zum Ende des ersten Durchlaufs der Lehrervorbereitung die Zusage aufrechterhalten, daB bis
zum Beginn des ersten Unterrichtstages der Vorlaufklassen ,,das Curriculum* vorliegen werde. So betonte ein Oberschulrat
in der AbschluBveranstaltung des ersten Lehrertrainings noch einmal aufgrund kritischer Fragen von Lehrern, daB er keinen
Grund sehe, an den Versprechen des Curriculumreferats zu zweifeln.

Ergebnisse der durch die Schulverwaltung nach AbschiuB der ersten Vorbereitung durchgefiihrten Teilnehmerbefragung:

S5 4 -3 -2 -1 0 +1 42 +3 +4 +5

Augercurriculare Veranstaltungen:

. Aufiere Bedingungen (Raumgrofie, Akustik u.i.) i ]

. Materialbereitstellung C

. Didaktische Strukturierung [

. Medieneinsatz [ 1

. Leiterverhalten [ X ]

. Chance, als Teilnehmer aktiv zu werden [ 1

NN AW N

. Praxisbezug m|

Curriculare Veranstaltungen:

. AuRere Bedingungen (Raumgrdfe, Akustik u.4.) I

[N

. Materialbereitstllung

. Didaktische Strukturierung 1

. Medieneinsatz 1

. Chance, als Teilnehmer aktiv zu werden [IX

3
4
5. Leiterverhalten [ ]
6
7

. Praxisbezug l

Quelle: Kledzik, U.-J. (Hrsg.): Gesamtschule auf dem Weg zur Regelschule. Hannover 1974, S. 128.

Ein Teilnehmer wies darauf hin, daB fiir ihn eines der wichtigsten Ergebnisse der Curricularen Veranstaltungen die Ankniipfung
von sozialen Kontakten mit Gesamtschullehrern darstellte, wodurch die Voraussetzung fiir eine kooperative Zusammenarbeit
bei der Curriculumentwicklung geschaffen worden sei. Dieser Gesichtspunkt wurde bei der Befragung in der Tat ungerechtfer-
tigterweise vernachléssigt, weil in den beobachteten Curricularen Veranstaltungen keine Ansitze fiir eine Bildung dauerhafter
Entwicklungsgruppen festzustellen waren.

Beurteilungsunterschiede hinsichtlich Kurserfolg, Qualifikation der Kursleitung und Materialangebot sind innerhalb beider
Fichergruppen nicht feststellbar. Der EinfluB des Faktors ,,Angebot an Curriculumeinheiten* ist nicht kontrollierbar, da erim
Fragebogen nicht erfalt wurde. Man darf jedoch vermuten, daB diese Variable in beiden Fichergruppen gleich verteilt war. In
beiden Fichergruppen befand sich ein Kurs mit besonders reichhaltigem Angebot an Unterrichtseinheiten (Englisch und
Geselischaftskunde) (vgl. Abschnitt 3.6.3.3.2).

Dagegen lassen sich Zusammenhingen zwischen Erfolgsbeurteilungen und der Einschitzung der Qualitit allgemeiner
Arbteitsmaterialien, die im Fragebogen B erfragt wurden, nicht aufweisen.

Ergebnisse der Teilnehmerbefragung durch die Schulverwaltung, in denen global nach einer Beurteilung der Materialbereitstel-
lung gefragt wurde, fallen etwas giinstiger aus (vgl. Seiring und Franke, 1974, S. 128).

Uber einige wichtige Modellversuche berichtet vergleichend Laurenze: iiber das Regionale Pidagogische Zentrum in Aurich
(RP2), die regionale Lehrerfortbildung in Hessen (RELF), die curriculumorientierte Lehrerfortbildung im Sachunterricht in
Berlin (COLFS) und das Projekt ,,Curricalumentwicklung und Lehrerfortbildung” (CELF) (Laurenze, 1978).
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Anhang A:
Fragebogen A und B



FRAGEBOGEN A

Diese Befragung wird anonym durchgefiihrt. Fiir die Analyse bendtigen wir jedoch
Informationen iiber die verschiedenen, an der Fortbildungsveranstaltung teilnehmenden
Lehrergruppen. Daher mochten wir Sie bitten, die folgenden allgemeinen Fragen zur
Person zu beantworten.

Var. 001 1.  Geburtsjahr X = 1937
Var. 002 2. Geschlecht ” Minnlich 59
Weiblich 28
Var. 003 3.  Anwelcher Schulform haben Sie in den letzten 2 Jahren
unterrichtet?
Var. 03GR 1. Grundschule (G) 14
2. Sonderschule (SH) —
Var. 03HA 3. Hauptschule (OH) 30
Var. 03RE 4. Realschule (OR) 19
Var. 03GY 5. Gymnasium (OG) 13
Var. 03GE 6. Gesamtschule (O) 9
7. Berufsbildende Schule (B)

4.  Anzahl der Urgerrichtsjahre (ohne Ausbildungszeiten wie
Var, 004 Referendar odgr L.z.A.) X =177 Jahre

5.  In welchen Fichern haben Sie Lehrbefugnis, beziehungsweise

was sind Thre Wahlfiicher?

Var. 005 B) reecrverreeseessretessessaesseneessensssrensaenserees
Var. 006 ) SRR

Var. 007 €) teecieciecreecnresrenneessaessnaenesesanssnasranas
Var. 008 Q) ettt etreeree st e e s aa s re e

127



128

Var. 009
Var. 010

Var. 011

Var. 012 bis
Var. 016

*Var. 019
Var. 020

Var. 021

Var. 022

In welchen Fichern haben Sie wihrend der letzten 2 Jahre
wieviel unterrichtet?

Fach Ungefihre Wochenstundenzahl

Summe aller Wochenstunden

In welcher (welchen) Klassenstufe(n) haben Sie wihrend der
letzten 2 Jahre Ihren Unterricht (ohne Vertretungsstunden)
gegeben?

8 19 63 65 17
1.u.2. 3.bis6. 7.u.8. 9.u.10. 11. bis 13.
Var. 12P Var. 14M Var. 016

In welchen der unter (6) angegebenen Ficher war der Unter-
richt nach Leistung differenziert (Teilungsstunden bleiben

aufler Betracht)?
Ficher
Var. 017 Lo e
Var. 018 2i et
3t
G e

Hatten Sie Gelegenheit, mit Kollegen Ihrer Schule intensiver
zusammenzuarbeiten?

a) Keine Gelegenheit zur Zusammenarbeit 25
b) Bei der Planung Ihres eigenen Fachunterrichts 38
¢) Bei der gemeinsamen Planung von fachiibergreifendem

Unterricht 17
d) Bei der Auswahl beziehungsweise Herstellung von

Unterrichtsmaterialien 49
€)  SONSLEES!  wiieertrerreieriaecnessnesiastessessessserersasesessssseasssessssesasessassssnes

.......................................................................................................

Bitte kennzeichnen Sie stichwortartig Art und Haufigkeit dieser
ZusammenaTbeit: .....c.ccoeeeeveercresssnesnereosesssseseessesarresaesssssessassasssasses

..............................................................................................................



Var. 023
Var. 024

Var. 025

Var. 026

*Var. 027

Var. 028

- *Var. 029

*Var. 030

*Var. 031

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Falls Sie bisher keine Mdglichkeit hatten, mit Kollegen

niher zusammenzuarbeiten: Worauf filhren Sie das zuriick?

a) Kein Interesse der Kollegen
b) Eigene zeitliche Uberlastung

¢) Sonstige GIUNAE: .....cccvecceiereecrcsnstreneeeeaereesieseeneeascacsnssnssrasaesnes
Wie grof ist Thr Kollegium? X =34
Ganz groB geschitzt, wie viele Kollegen fehlen im Durch-
schnitt tdglich? X= 3
Halten Sie diesen Anteil fiir h6her oder niedriger als an
anderen Schulen, die Sie kennen?
Hoher Gleich
11 52
Wie hoch ist der Prozentsatz der Schiiler Ihrer Klassen
beziehungsweise Gruppen, der aus den verschiedensten
Griinden im Durchschnitt in Threm Unterricht fehit? caXx =8,7%
Halten Sie diesen Prozentsatz fiir hoher oder niedriger
als in anderen Klassen, die Sie kennen?
Hoéher Gleich
5 66

Nach aller Erfahrung gibt es gute und schlechte Klassen,
Klassen, die sich leichter handhaben lassen und solche,
die schwieriger zu behandeln sind. In diesem Zusarnmen-
hang, sind Sie der Ansicht, daB Sie in Ihren Klassen mit
groden Disziplinschwierigkeiten konfrontiert sind?

Ja

16
Sind Sie der Ansicht, da Ihre Schule ganz allgmein mit
besonders groflen Disziplinschwierigkeiten konfrontiert
ist?

Ja

30

28
12

Personen

Personen

Niedriger

21

Niedriger

14

Nein
70

Nein
55
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17. Istes an Ihrer Schule iiblich, sich in grofieren oder
kleineren Gruppen aufierhalb der Konferenzen relativ
regelmifig iiber fachliche und allgemein schulische
Probleme zu unterhalten?

Ja Nein
*Var. 032 42 44
*Var. 033 ca. (X = 6) mal im Schuljahr
18. Wenn ja, worin liegt der Schwerpunkt Ihrer Diskussion
mit Kollegen?
Var. 034 a) Im fachlichen Bereich 31
Var. 035 b) Schiilerverhalten (Disziplinprobleme und dhnliches) 30
Var. 036 ¢) Organisatorische Fragen 25
Q)  SONSHEES!  .cerrcrrerrirriecereseessisanisacesnssssnsesesssssstsssasssssnsrsssscsasssassses
19. Halten Sie Ihre bisherigen Méglichkeiten zu einem
Erfahrungsaustausch mit Kollegen fiir ausreichend?
Ausreichend Kaum ausreichend Nicht ausreichend
*Var. 037 16 23 48
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*Var. 038

*Var. 039

*Var. 040

*Var. 041

*Var. 042

*Var. 043

*Var. 044

*Var. 045

20.

21.

Welches Gewicht sollten Ihrer Meinung nach die folgen-
den Aufgabenbereiche in den Fortbildungsveranstaltungen
fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

" Sehr Weniger
wichtig  wichtig Unwichtig

a) Vermittlung neuerer

fachwissenschaftlicher Ergebnisse 43 28 14
b) Vermittlung erziehungswissen-

schaftlicher Ergebnisse 53 31 2
¢) Beschiftigung mit gesamtgesellschaft-

lich orientierten Analysen des

Bildungswesens 39 35 12
d) Erarbeitung von Unterrichtsmodellen 70 14 2
¢) Erlernen und Uben von Unterrichts-

methoden 41 36 6
f) Erlernen und Uben der Bewiltigung

von Disziplinschwierigkeiten 35 32 17
g) Auseinandersetzung mit schulorgani-

satorischen Problemen 50 26 9
h) Sonstiges: cetresssesasese - — -
Halten Sie es fiir wichtig, in der Fortbildungsphase relativ
viel Raum fiir informelle Kontakte und personliche
Gespriche zu haben?

Sehr wichtig Weniger wichtig Unwichtig

71 13
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22,

Var. 046 bis
Var. 051

Var. 052 bis
Var. 057

Var. 058 bis
Var. 063

Var. 064 bis
Var. 069

Var. 070 23.

Var, 071 24.

132
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Haben Sie seit der 2. Staatspriifung an offiziellen Lehrer-
fortbildungsveranstaltungen teilgenommen und wenn ja
an welchen (Wenn Sie an mehreren Veranstaltungen
jeweils einer Art teilgenommen haben, machen Sie

bitte getrennte Angaben)?

Ungefihre Stundenzahl

Art der Veranstaltung 1968 1969 1970 1971 1972  Summen
a) Fachorientierte — - - — —

Veranstaltungen
b) Allgemein erziehungs- — - — — —

wiss. Veranstaltungen
¢) Gruppendynamische - - — - —

Seminare
d) Sonstige -~ - - - —
Wenn Sie Ihre bisherigen Fortbildungserfahrungen
generell einzuschitzen versuchen, halten Sie sie fiir
eher positiv oder eher negativ?
a} Eher positiv. Meine bisherigen Fortbildungs-

erfahrungen haben zur Losung praktischer

Probleme oder zu einer besseren Bewiltigung

meiner Berufssituation beigetragen. 55
b) Eher negativ. Meine bisherigen Fortbildungs-

erfahrungen haben weder zur Lésung praktischer

Probleme noch zu einer besseren Bewiltigung

meiner Berufssituation beigetragen. 12
Falls liwre bisherigen Fortbildungserfahrungen eher
positiv sind: Worin sehen Sie in erster Linie die
Bedeutung Ihrer bisherigen Fortbildungsveranstaltung
(bitte nur eine Antwortmoglichkeit ankreuzen)?
a) Sie vermittelten mir den Anschluf} an die fach-

beziehungsweise erzichungswissenschaftliche

Diskussion, der in dei Berufspraxis sonst kaum

herzustellen ist 28
b) Ich erhielt Anregungen fiir die Planung und

Durchiihrung meines Unterrichts 22
¢) Der Erfahrungsaustausch mit Kollegen fiihrte

dazu, mein eigenes Unterrichtsverhalten distan-

zierter einzuschitzen 5
d) Nein, keine unmittelbare Hilfe, aber die Veran-

staltungen haben zu einem besseren Verstindnis

der Berufssituation des Lehrers allgemein

beigetragen 1



Var. 072

*Var. 073

*Var. 074

Var. 075

Var. 076

[
n

Folis Sie der Meinung sind, daf Ihre bisherigen Fort-
bildungserfahrungen keinerlei Hilfe fiir Thre Tatigkeit
als Lehrer boten: Worin sehen Sie die hauptsichlichen

GIUNAE? ..oeicceiiireeeeerenseeenerieseeresnsanssnsessrsessmssssesssssssnssns

..........................................................................................

..........................................................................................

Beruht Ihre Bewerbung fiir die Mittelstufenzentren
auf personlichem Interesse oder sind Sie dazu aufge-
fordert worden?

....................

....................

AusschlieBlich personl. Interesse Dazu aufgefordert Beides

61

Man kann wohl davon ausgehen, daf® die Berliner Schul-
politik langfristig versuchen wird, gesamtschulihnliche
Schulformen immer stirker auszubauen. Fiir die nich-
sten Jahre werden Gesamtschulen und Mittelstufenzen-
tren jedoch noch eher die Ausnahme als die Regel dar-
stellen. Wie werden die Kollegen an diesen ,,Ausnahme-
schulen® Threr Meinung nach einerseits von den Eltern
und der Offentlichkeit, andererseits von den anderen
Kollegen eingeschitzt werden? Werden sie groéflere An-
erkennung gewinnen als Kollegen an normalen Schulen?

Groflere
Einschitzung der Kollegen 19
Einschitzung der Eltern und der
Offentlichkeit 36

Meinen Sie, da® Thr Unterricht an Mittelstufenzentren
auf Dauer mehr und vielfiltigere Formen der Vorbe-
reitung erfordern wird als an Ihrer gegenwiirtigen
Schule?

Ja Nein
70 7

Erwarten Sie, da das Arbeiten an Mittelstufenzentren
wegen der relativ vielfialtigen Zusammenseizung des
Kollegiums und der Schiilerschaft insgesamt interes-
santer sein wird als an Threr gegenwirtigen Schule?

Ja Nein
58 12

21

Gleiche Niedrigere
51 11

40 3

Schwer abzuschitzen
9

Schwer abzuschitzen
16
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30. Erwarten Sie, daf} die Arbeit an Mittelstufenzentren
auf Dauer mehr Besprechungen und persénliche Kon-
takte zwischen den Kollegen erfordert als an lhrer
Schule?
Mehr Gleichviel Weniger

*Var. 077 78 9 0

31. Wiirden Sie selbst darauf dringen, dal Besprechungen
hiufiger als an Ihrer jetzigen Schule durchgefiihrt
werden?
Ja Nein Kann ich noch nicht beurteilen

*Var. 078 62 6 18

32. Hatten Sie die Moglichkeit, sich ausfiihrlicher mit
Kollegen, die an Gesamtschulen unterrichten, iiber
Arbeitsprobleme an derartigen Schulen zu unter-
halten? ‘
Ja, hiufiger Ja, selten Nein

*Var. 079 29 37 20

33. Sind Sie der Ansicht, da Sie iiber die Probleme, die
die Titigkeit an einer Gesamtschule stellt, bisher aus-
reichend informiert sind?

Ja Nein
*Var. 080 26 61
34. Halten Sie die gegenwiirtig bestehenden Unterschiede
in der Besoldung und in der Pflichtstundenzahl zwi-
schen Lehrern verschiedener Schularten fiir im Grunde
berechtigt?
Ja Nein
*Var. 081 Besoldungsunterschiede 16 69
*Var. 082 Pflichtstundenunterschiede 31 56
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Var. 083

*Var. 084
*Var. 085

*Var. 086

Var. 087

*Var. 088

3s.

36.

—9_

Nach welchen Kriterien sollte Ihrer Meinung nach lang-
langfristig die Besoldungsstruktur an Mittelstufen-
zentren und Gesamtschulen #berwiegend orientiert
sein (wenn man vom Alter und Familienstand einmal
absieht)? (Bitte nur eine Moglichkeit ankreuzen)

Sollte derjenige Lehrer hoher bezahlt werden, der

a) inhoheren Leistungskursen unterrichtet

b) den groferen Arbeitsaufwand hat, beispielsweise
durch Korrekturficher

¢) mehr Wochenstunden unterrichtet

d) schwierigere Schiiler unterrichtet (zum Beispiel
hinsichtlich der Disziplin, Intelligenz und
dhnliches)

e) Alle Lehrer sollten gleich bezahlt werden

Worin wiirden Sie die wichtigsten persdnlichen Vorteile
Ihrer Arbeit an Mittelstufenzentren sehen?

a) In den besseren Einsatzmoglichkeiten meiner
speziellen Fihigkeiten

b) In dem interessanteren sozialen Klima

¢) Inder gréBeren Chance, mich beruflich zu
verbessern

d) In der Méglichkeit, meine gegenwiirtige
Schule zu verlassen

¢) In der Chance, an Verinderungen im Bildungs-
wesen direkt mitzuarbeiten

17
11

50

43
24

21

66
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Var.

Var,
Var.
Var.
. 115
Var,

136

101

. 102
. 103
. 104
. 105
. 106
. 107
. 108
. 109
. 110
. 111

112
113
114

116

. 117

FRAGEBOGEN B

Diese Befragung wird anonym durchgefiihrt. Fiir die Analyse benttigen wir jedoch
Informationen iiber die verschiedenen, an der Fortbildungsveranstaltung teilnehmenden
Lehrergruppen. Daher méchten wir Sie bitten, auch die allgerneinen Fragen zur

Person zu beantworten.

1.  Bitte kreuzen Sie an, welche Kurse des Fortbildungs-
lehrgangs fiir Lehrer an Mittelstufenzentren (MSZ)
Sie im Frithsommer 1973 besucht haben:

1.1 Aligemeine Einfihrungsveranstaltungen (AV) 71

1.2 Curriculare Veranstaltungen (CV)

Sport 8
Deutsch 4
Gesellschaftskunde 8
Arbeitslehre 9
Mathematik 11
Bildnerisches Gestalten 9
Englisch 8
Naturwissenschaften 11
Biologie 2
Franzosisch/Latein/Russisch 5
1.3 Avfercurriculare Veranstaltungen (ACV)
I  Soziopsychische Probleme der Sekundarstufe I 12
II Beratungs- und Tutorensystem in MSZ 17
III Leistungsmessung 14
IV Medieneinsatz und Bibliothekswesen 24
V  Freizeit im Bildungszentrum 9
1.4 Abschlufiveranstaltung 55



*Var. 118

Var. 119

Var. 120
Var. 121

*Var. 122

Var. 123

Var. 124
Var. 125

Var. 126

2.1 Von meiner CV habe ich besucht:

so gut wie alle Sitzungen
die meisten Sitzungen

einige Sitzungen

2.2 Falls Sie nicht so gut wie alle Sitzungen Threr CV
besuchen konnten, geben Sie bitte den wichtigsten
Hinderungsgrund an:

Regelmifige Uberschneidung mit den Unterrichts-
verpflichtungen

Regelmifige Uberschneidung mit Planungstitigkeit
fiir Vorlaufklassen

Geringe Attraktivitit des Kurses

Sonstige GIUNAE: .......covecveeiererrieeesrenicrseesoseesesansesssecsseesosaasessnessns

.......................................................................................................

2.3 Von meiner ACV habe ich besucht:

so gut wie alle Sitzungen
die meisten Sitzungen

einige Sitzungen

2.4 Falls Sie nicht so gut wie alle Sitzungen Ihrer ACV
besuchen konnten, geben Sie bitte den wichtigsten
Hinderungsgrund an:

Regelmiige Uberschneidung mit den Unterrichts-
verpflichtungen

Regelmifiige Uberschneidung mit Planungstitigkeit
fiir Vorlaufklassen

Geringe Attraktivitit des Kurses

Sonstige GIUNAE: ........ccovviveerrerrererenetirsteniete ettt ebe s seses

.......................................................................................................

2.5 Wie hoch war Ihre Stundenbefreiung speziell fur die
Teilnahme an den Fortbildungsveranstaltungen
fiir die MSZ? )

58
10

58
10

X = 13,2
Wochenstunden
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Var. 127 3.  Geburtsjahr X = 1937
Var. 128 4.  Geschlecht Minntich 45

Weiblich 29
Var. 129 5.  Anwelcher Schulform haben Sie in den letzten

2 Jahren unterrichtet?

Var. 129GR 1. Grundschule (G) 7
2. Sonderschule (SH) -
Var. 129HA 3. Hauptschule (OH) 34
Var. 129RE 4. Realschule (OR) 16
Var. 129GY 5. Gymnasium (OG)
Var. 129GE 6. Gesamtschule (O)
7. Berufsbildende Schule (B) -

6.  Anzahl der Unterrichtsjahre (ohne Ausbildungszeiten
Var. 130 wie Referendar oder L.z.A.) X = 8,8 Jahre

7.  In welchen Fichern haben Sie Lehrbefugnis,
bezichungsweise was sind Ihre Wahlificher?

Var. 131 B) crrcreerenriesiessenesesnsstesnrsssssasoneans
Var. 132 D) et teete et neeaae
Var. 133 ) OO

Var. 134 ) Y
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*Var. 135

*Var. 136

*Var. 137

*Var. 138

*Var. 139

*Var. 140

8.1

8.2

Zu den Curricularen Veranstaltungen (CV)

Sind Sie der Meinung, daf} die Teilnahme an der CV
Thnen geholfen hat, auf die faktischen Anforde-
rungen in den MSZ besser vorbereitet zu sein?
(Bitte kreuzen Sie hdchstens zwei Antwortmaog-
lichkeiten an.)

a)

b)

c)

d)

Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, Unter-
richtseinheiten fiir mein Fach/meine Ficher
selbst zu entwickeln.

Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhan-
dene Unterrichtseinheiten zu verbessern.

Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhan-
dene Unterrichtseinheiten fiir die Arbeit mit

Schiilern an MSZ auszuwihlen und zu beurteilen.

Ich bin iiber die generellen Probleme des Unter-
richts meines Fachs/meiner Ficher in MSZ
informiert worden.

Ich habe fiir die Arbeit an MSZ in der CV relativ
wenig dazugelernt.

Bemerkungen: ......ccciccreececmiinninicretinnnneecnesesorseseacessessosens

..............................................................................................

Wie schitzen Threr Ansicht nach die iibrigen Teil-
nehmer Ihrer CV den Erfolg dieses Kurses ein?

2)

b)

Die Kollegen sind mehrheitlich der Meinung,
da} die Teilnahme an der CV hilfreich fiir die
kiinftige Arbeit an MSZ war.

Die Kollegen sind mehrheitlich der Meinung,
daf die CV fiir die Arbeit an MSZ von geringem
Nutzen war.

17

23

33

26

37

31
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8.3 In der CV wurden eine Reihe von Arbeitsmaterialien
zur Information, Diskussion und Weiterentwicklung
zugrunde gelegt. Wie schitzen Sie die Arbeit mit
diesen Materialien ein?

a) Das Angebot an Materialien war mir

zu grof} ausreichend Zu gering
Var. 14} 8 47 15

b) Die Materialien waren fiir die Arbeit in der CV

gut geeignet weniger geeignet nicht geeignet
*Var. 142 48 16 1

¢) Die Zeit zur griindlichen, vorbereitenden Lekftiire
der Materialien

reichte mir aus reichte mir nicht aus
*Var. 143 25 42

d) Die Zeit zur griindlichen Besprechung der
Materialien in der CV

reichte mir aus reichte mir nicht aus
*Var. 144 16 51

‘e) Der Anspruch der Materialien an meine Vor-
kenntnisse war teilweise

. zu hoch in etwa richtig Zu niedrig
Var. 145 2 56 9
angemessen nicht angemessen
Var. 145D 56 11

f) Die Leitung der CV hat die Materialien in die

Arbeit des Kurses
stark einbezogen von Fall zu Fall kaum einbezogen
einbezogen
*Var. 146 37 28 2
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*Var.

*Var.

*Var.

Var.

Var

147

148

149

150

. 150D

N

9.1

Zu den Aufercurricularen Veranstaltungen (ACV)

Die ACV verfolgten den Zweck, in iiberfachliche
Probleme und Aufgabenstellungen der MSZ einzu-
fiihren. Wie schiitzen Sie die Bedeutung der von
Ihnen besuchten ACV fiir Ihre kiinftige Titigkeit
an MSZ ein?

a)

b)

d)

Die ACV vermittelte mir personlich wichtige
aligemeine Informationen iiber fachiibergrei-
fende Probleme und Aufgabenstellungen an
den MSZ.

Viele Einige
13 39

Die ACV vermittelte mir spezielle Fertigkeiten
und praktische Hinweise zur Bewiltigung beson-
derer Aufgaben an MSZ.

Viele Einige
2 40

Die in der ACV zugrunde gelegten Materialien
waren fir mich personlich bei der Erarbeitung
der Problemstellung

gut geeignet weniger geeignet
38 29

Der Anspruch der ACV—Materialien an meine
Vorkenntnisse war teilweise

zu hoch in etwa richtig
4 56
angemessen
56

Praktisch keine
21

Praktisch keine
31

nicht geeignet
5

zu niedrig
12

nicht angemessen
16
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*Var.

*Var.
*Var.
*Var.

*Var.

*Var.

*Var.
*Var,

*Var.

Var.

142

151

152
153
154
155

156

157
158
159

160

9.2 Wie schitzen Ihrer Ansicht nach die iibrigen Teilneh-

10.

mer Ihrer ACV den Erfolg dieser Veranstaltung ein?

a) Die Kollegen sind mehrheitlich der Meinung, daf
die Teilnahme an der ACV hilfreich fur die kiinf-
tige Arbeit an MSZ war.

b) Die Kollegen sind mehrheitlich der Meinung, daf}
die ACV fur die Arbeit an MSZ von geringem
Nutzen war.

Die Vielzahl der Aufgaben eines Moderators bezie-
hungsweise Kursleiters — Auswahl und Entwicklung
von Arbeitsunterlagen, Organisation des Kursverlaufs,
Titigkeit in der Schulverwaitung oder in piddagogi-
schen Institutionen — macht es unmoglich, in allen
Bereichen gleichermafien Experte zu sein.

Welche zusdtzlichen Kompetenzen hitten in Threr

CV beziehungsweise ACV eingebracht werden miissen?
(zum Beispiel durch weitere Referenten beziehungs-
weise Co-Moderatoren)

a) Curriculare Veranstaltungen (CV)

Fachwissenschaftliche Kompetenz
Erfahrungen mit Curriculumentwicklung
Gruppendynamische Fihigkeiten
Gesamischulerfahrung

Kenntnisse der Entscheidungen und Planungen
der Verwaltung

SONSHIZES! ceiriivreerieerrreetce ettt re e ssessesraeesssstesssssnssesessssssnstnans

b) AuBercurriculare Veranstaltungen (ACV)

Soziologische, psychologische, erziehungswissen-
schaftliche Kenntnisse

Gruppendynamnische Fahigkeiten
Gesamtschulerfahrung

Kenntnisse der Entscheidungen und Planungen
der Verwaltung

SONSHEES: eiiiiriirerrricnrertereeeresircranrerresssasssssasseresssssssnssccnsssonsssnens

...................................................................................................

...................................................................................................

32

36

21
31
24
11

19

11
21
24



*Var. 161

*Var. 162

11.

11.2

Generelle Einschitzung des MSZ—Fortbildungs-
programms und seiner Auswirkungen auf die
kiinftige Arbeit

Wenn Sie einmal von den positiven und negativen
Eindriicken der einen oder anderen einzelnen Ver-
anstaltung absehen, wie wiirden Sie dann den Erfolg
des Fortbildungsprogramms insgesamt beurteilen?

Schr gut
Ziemlich gut
MittelmiBig
Ziemlich schlecht
Sehr schlecht

Was hat das Fortbildungsprogramm Ihrer Meinung
nach beziiglich der Handlungssicherheit fiir die zu-
kiinftige Titigkeit an den MSZ bewirkt?

(Bitte nur eine Antwortméglickeit ankreuzen.)

a) Eshat grofere Handlungssicherheit bewirkt.

b) Es hat keine Anderung in der Handlungssicher-
heit bewirkt.

¢) Eshat eher zur Verunsicherung gefiihrt.

22
38
11

23

37

14
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*Var. 163

Var. 164

Var. 165

*Var. 166

144

11.3 Eine Hoffnung, die mit dem Fortbildungsprogramm

12.

verbunden ist, besteht darin, daf die Teilnehmer bei
ihrer kiinftigen Arbeit an MSZ eine besonders aktive
Rolle spielen.

Wie wiirden Sie diese Erwartung einschitzen?

(Bitte kreuzen Sie nur eine Antwortmdéglichkeit an.)

a) Nach gewissen Anfangsschwierigkeiten konnte
sich eine aktivere Rolle der fritheren Kursteil-
nehmer bei der Unterrichtsplanung, bei Konfe-
renzen usw. ergeben, weil sie doch etwas besser
vorbereitet sind.

b) Die Teilnahme am Fortbildungsprogramm
konnte sich eher als Handicap auswirken, da
die Kollegen, die nicht an den Veranstaltungen
teilgenommen haben, eine gewisse Bevormun-
dung befiirchten.

¢) Die Teilnehmer des Fortbildungsprogramms
werden sich von ihren kiinftigen Kollegen am
MSZ nicht unterscheiden.

) SONSUEES! .iivevenivrerierctenseesirsesenserssstestesssssesssesanessonssssessessssssnsns

.................................................................................................

.................................................................................................

Wenn Sie einmal von dem Gelingen oder Mifilingen
Threr ACV absehen:

Halten Sie die Thematik Threr ACV fiir so wichtig,

* daf bei kiinftigen Veranstaltungen alle Teilnehmer

mit ihr vertraut gemacht werden sollten?

Ja
60

53

14

Nein
13



Var. 167

Var. 168

Var. 169

Var. 170

Var. 171

Var. 172

13.

14.

15.

16.

4

—-10—

Ich werde an einem MSZ arbeiten, da meine
Bewerbung angenommen wurde.

Ich werde an einem MSZ arbeiten, da unser

gesamtes Kollegium an ein MSZ iibernommen
wird.

................

...............................................

........................................................................

........................................................................

Uber meine kiinftige Tétigkeit ist noch nicht
entschieden.

Wieviel Wochenstunden haben Sie wihrend des Fort-
bildungsprogramms unterrichtet?

Sind Sie wihrend des Fortbildungsprogramms an
der Unterrichtsplanung fiir Vorlaufklassen beteiligt
gewesen?

Unterrichten Sie seit Herbst 1973 Vorlaufklassen?

Ja
30

Ja
28

20

13

23

X =84
Wochenstunden

Nein
43

Nein
46



Anhang B:
Faktorenanalysen
der Fragebogen A und B



Faktorenanalysen der Fragebogen A und B

Um komplexere informaticnen iiber die Struktur der Fagebogen A und B und itber Zusammenhinge
zwischen den Variablen zu erhalten, wurden beide Fragebogen einer Faktorenanalyse unterzogen. Indie
Faktorenanalyse A wurden 28 Variablen des ersten Fragebogens, die im Anhang A mit einem Sternchen
gekennzeichnet sind, einbezogen. Die iibrigen Items wurde nicht analysiert, weil sie entweder aus
inhaltlich-theoretischen Griinden unergiebig erschienen, sich aufgrund der verwendeten Scores nicht
eigneten, extrem schiefe Verteilungen aufwiesen oder weil es sich um Fragen handelte, die von einer
anderen Frage unmittelbar abhingen.

Die Variablen wurden nach der Hauptachsenmethode faktoranalysiert und anschlieBend einer Rotation
unterzogen. Als Anfangsschitzungen fiir die Kommunalititen wurde die Hauptdiagonale durch die
groBten Elemente in der Korrelationsmatrix ersetzt. Die Analyse erfolgte aus der Matrix der ,,missing
data“ Korrelationen (Programm SPSS). 12 Faktoren mit einem Eigenwert>> 1.0 wurden extrahiert und
einer obliquen Rotation unterzogen (100 Prozent Varianzaufklirung). Von diesen Faktoren wurden 6
interpretiert; 6 Faktoren waren trivial oder uninterpretierbar. Bei der Interpretation wurden nur solche
Variablen beriicksichtigt, die auf dem Faktor mit mindestens a=1.30 luden. Folgende Varianzanteile
wurden von den einzelnen Faktoren abgedeckt:

FACTOR EIGENVALUE PCT OF VAR CUM PCT
1 2.92486 19.5 19.5
2 1.92327 12.8 324
3 1.70587 114 43.7
4 1.57249 10.5 54.2
5 1.26380 8.4 62.7
6 1.08192 7.2 69.9
7 1.05292 7.0 76.9
8 0.96504 6.4 83.4
9 0.74231 5.0 88.3

10 0.69574 4.6 93.0

11 0.59934 4.0 96.9

12 v 0.45706 3.1 130.C0

Die relativ geringe Varianzbindung der einzelnen Faktoren diirfte dadurch zu erkliren sein, daB die
Interkorrelationen der Variablen in der Regel sehr niedrig sind. Dies ist auf mehrere Ursachen
zuriickzufithren. Dabei spielten eine Rolle: die Heterogenitiit des Fragebogens A, die Beriicksichtigung
nichtnormal verteilter Items, die groBe Anzahl dichotomer Variabien sowie der Umstand, daB die der
Faktorenanalyse zugrundeliegenden Produkt-Moment-Korrelationen den statistischen Zusammenhang
zwischen ordinalskalierten Variablen leicht unterschitzen. Die Faktorenstruktur des Fragebogens A
kann als relativ stabii geiiei. Sie blieb bei Lésungen mit modifizierten Variablensitzen und verschiedenen
Rotationskriterien erhalten.

Aus dem Fragebogen B wurden 28 Variablen einer Faktorenanalyse ebenfalls nach der Hauptachsenme-
thode und einer obliquen Rotation unterzogen. Als Anfangsschitzung fiir die Kommunalititen wurde
die Hauptdiagonale durch die groften Elemente in der Korrelationsmatrix ersetzt; die Analyse erfolgte
wie bei Fragebogen A aus der Matrix der ,,missing data“ Korrelationen. Die Auswahl der beriicksichtig-
ten Variablen, die im Anhang A mit einem Sternchen gekennzeichnet sind, erfolgte aufgrund derselben
Uberlegungen wie bei Fragebogen A.

11 Faktoren mit einem Eigenwert>>1.0 wurden extrahiert und rotiert (100 Prozent Varianzaufkldrung).
Von diesen Faktoren wurden 5 interpretiert; 6 Faktoren waren trivial oder uninterpretierbar. Bei der
Interpretation der einzelnen Faktoren wurden nur solche Variablen beriicksichtigt, die auf dem Faktor
mit mindestens a=:1.30 luden. Die einzelnen Faktoren zogen folgende Varianzanteiie auf sich:
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FACTOR EIGENVALUE PCT OF VAR CUM PCT

1 3.33721 20.9 20.9
2 2.73576 17.2 38.1
3 2.30845 14.5 52.6
4 1.66748 10.5 63.1
S 1.27835 8.0 71.1
6 1.06621 6.7 77.8
7 0.83444 5.2 83.0
8 0.82300 5.2 88.2
9 0.76988 4.8 93.0
10 0.60033 3.8 96.8
11 0.51509 3.2 100.0

Zur Feststellung der quantitativen Verbreitung der ermittelten und interpretierten faktoriellen Dimensio-
nen der Fragebogen wurde ein Weg eingeschlagen, den H. Zeiher bei der Analyse der Einstellungsstruk-
tur von Gymnasialiechrern beschritten hat (Zeiher, 1973, S. 61 ff.). Um die Verteilung der durch die
einzelnen Faktoren definierten hypothetischen Konstrukte zu bestimmen, ist jedem Probanden pro
Faktor ein MeBwert zuzuweisen, der eine gewichtete Summe seiner Scores fiir die auf dem jeweiligen
Faktor ladenden Variablen darstellt. Dabei werden die Gewichte (,,factor score“-Koeffizienten) so
bestimmt, daB der ermittelte Faktorwert (,factor score*) eine optimale Funktion des komplexen
Konstrukts ist. Diese Faktorwerte sind jedoch relative MaBe. Sie definieren die Position eines Probanden
im Vergleich zu den Positionen aller {ibrigen Befragten. Das heifit, daB Faktorwerte unanschaulich sind,
wenn man an der inhaltlichen Verankerung eines Wertes interessiert ist. Um jedoch die quantitative
Verbreitung eines bestimmten Konstrukts zu ermitteln, muB die inhaltliche Bedeutung eines MeBwertes
bekannt sein. Daher wurde in der vorliegenden Untersuchung auf Rohwerte zuriickgegriffen, deren
Bedeutung im Fragebogen festgelegt ist, die jedoch schlechtere, weil nicht gewichtete MeBwerte
darstellen. Fiir jeden Faktor wurde durch die auf dem jeweiligen Faktor substantiell ladenden Variablen
eine Rohwerteskala definiert und fiir jeden Lehrer durch Addition seiner Itemscores ein Rohwert
berechnet. Dabei bestimmten die vorgegebenen Antwortschemata willktirlich das Gewicht der Items. Um
abschiitzen zu kdnnen, wieweit mit diesen Mingeln behaftete Rohwerte iiberhaupt als Faktorschitzwerte
verwendet werden konnten, wurden die Korrelationen zwischen Faktorwerten und Rohwerten berech-
net. Rohwerteverteilungen wurden nur dann interpretiert, wenn sich ein straffer Zusammenhang
ergab.
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Faktor A 1

Var.-Nr.

Ladung

Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

032

038

019

037

078

Faktor A 2

.70

S517

.56

45

-.34

Ist es an Ihrer Schule iiblich, sich in grofieren oder kleineren Gruppen auferhalb
der Konferenzen relativ regelmifig iiber fachliche und allgemein schulische Proble-
me zu unterhalten?

1.Ja 2. Nein

Welches Gewicht sollte IThrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

Vermittlung neuerer fachwissenschaftlicher Ergebnisse:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

Hatten Sie Gelegenheit, mit Kollegen Ihrer Schule intensiver zusammenzuarbeiten?

0. Gelegenheit 1. Keine Gelegenheit

Hailten Sie Ihre bisherigen Moglichkeiten zu einem Erfahrungsaustausch mit Kolle-
gen fiir ausreichend?

1. Ausreichend 2. Kaum ausreichend 3. Nicht ausreichend

Wiirden Sie selbst darauf dringen, daf} Besprechungen hiufiger als an Ihrer jetzigen
Schule durchgefiihrt werden?

1.Ja 2. Kann ich noch 3. Nein
nicht beurteilen

Var,-Nr.,

Ladung

Text der Frage bezichungsweise der anzukreuzenden Antwort

042

040

043

081

041

.69

-.62

S5

43

37

Welches Gewicht sollte Ihrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

Erlernen von Unterrichtsmethoden:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

Welches Gewicht sollte Threr Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

Beschiftigung mit gesamtgesellschaftlich orientierten Analysen des Bildungswesens:
1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig
Welches Gewicht sollte Ihrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?
Erlernen und Uben der Bewiiltigung von Disziplinschwierigkeiten:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

Halten Sie die gegenwirtig bestehenden Unterschiede in der Besoldung zwischen
Lehrern verschiedener Schularten fiir im Grunde berechtigt?

1.Ja 2. Nein

Welches Gewicht sollte Ihrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

Erarbeitung von Unterrichtsmodellen:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig
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Faktor A3

Var.-Nr. Ladung

Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

031 .79

030 .73

029 .30

Sind Sie der Ansicht, daf Ihre Schule ganz allgemein mit besonders grofien Diszi-
plinschwierigkeiten konfrontiert ist?

1.Ja 2. Nein

Nach aller Erfahrung gibt es gute und schiechte Klassen, Klassen, die sich leichter
handhaben lassen und solche, die schwieriger zu behandeln sind. In diesem Zusam-
menhang, sind Sie der Ansicht, da} Sie in [hren Klassen mit groflen Disziplinschwie-
rigkeiten konfrontiert sind?

1.Ja 2. Nein

Halten Sie diesen Prozentsatz fiir hoher oder niedriger als in anderen Klassen, die
Sie kennen? (Fehlquote der Schiiler)

1. Hoher 2. Gleich 3. Niedriger

Schaubild 13: Belastung der Herkunftsschule durch Disziplinprobleme
(Rohwerteverteilung des Faktors A3)
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Faktor A 4 )

Var.- Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
080 .89 Sind Sie der Ansicht, da Sie iiber die Probleme, die die Titigkeit an einer Gesamt-
schule stellt, bisher ausreichend informiert sind?
1. Ja ‘ 2. Nein
079 .69 Hatten Sie die Moglichkeit, sich ausfithrlicher mit Kollegen, die an Gesamtschulen
unterrichten, iiber Arbeitsprobleme an derartigen Schulen zu unterhalten?
1. Ja, hiufiger 2. Ja, selten 3. Nein
077 -45 Erwarten Sie, da® die Arbeit an Mittelstufenzentren auf Dauer mehr Besprechungen
und persdnliche Kontakte zwischen den Kollegen erfordert als an anderen Schulen?
1. Mehr 2. Gleich viel 3. Weniger
032 .29 Ist es an Threr Schule iiblich, sich in gréferen oder kleineren Gruppen auBerhalb der
Konferenzen relativ regelmibig iiber fachliche und allgemein schulische Probleme zu
unterhalten?
1.Ja 2. Nein
Faktor A S
Var,-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
088 -72 Worin wiirden Sie die wichtigsten personlichen Vorteile Ihrer Arbeit an Mittelstu-
fenzentren sehen?
In der Chance, an Verinderungen im Bildungswesen direkt mitzuarbeiten:
0. Nein 1. Ja
086 54 Worin wiirden Sie die wichtigsten persnlichen Vorteile Ihrer Arbeit an Mittelstu-
fenzentren sehen?
In der grofieren Chance, mich beruflich zu verbessern:
0. Nein 1. Ja
078 . .33 Wiirden Sie selbst darauf dringen, daft Besprechungen hiufiger als an Ihrer jetzigen
Schule durchgefiihrt werden?
1. Ja 2. Kann ich noch 3. Nein
nicht beurteilen
077 .32 Erwarten Sie, daf} die Arbeit an Mittelstufenzentren auf Dauer mehr Besprechungen
und persdnliche Kontakte zwischen den Kollegen erfordert als an Ihrer Schule?
1. Mehr 2. Gleich viel 3. Weniger
Faktor A6
Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
027 .68 Halten Sie diesen Anteil fiir hoher oder niedriger als an anderen Schulen, die Sie
kennen? (Fehlquote der Kollegen)
1. H6her 2. Gleich 3. Nijedriger
039 52 Welches Gewicht sollte Ihrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den

Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?
Vermittlung erziehungswissenschaftlicher Ergebnisse:
3. Unwichtig

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig



Faktor A7

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

074 .93 Wie werden die Kollegen an Gesamtschulen Threr Meinung nach von den Eltern und
der Offentlichkeit eingeschitzt werden? Werden Gesamtschullehrer grofiere Aner-
kennung gewinnen als Kollegen an normalen Schulen?
1. Grofere 2. Gleiche 3. Niedrigere

078 .33 Wiirden Sie selbst darauf dringen, dafl Besprechungen hiufiger als an Ihrer jetzigen
Schule durchgefihrt werden?
1.Ja 2. Kannich noch 3. Nein

nicht beurteilen

Faktor A8

Var.-Nr, Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

044 .80 Welches Gewicht sollte Ihrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?
Auseinandersetzung mit schulorganisatorischen Problemen:
1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

Faktor A9

Var.-Nr, Ladung Text der Frage bezichungsweise der anzukreuzenden Antwort

045 .61 Halten Sie es fiir wichtig, in der Fortbildungsphase relativ viel Raum fiir informelle
Kontakte und persénliche Gespriche zu haben?
1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

041 .33 Welches Gewicht sollte Threr Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?
Erarbeitung von Unterrichtsmodelien:
1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig

Faktor A10

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

082 .49 Halten Sie die gegenwirtig bestehenden Unterschiede in der Pflichtstundenzahl zwi-
schen Lehrern verschiedener Schularten fiir im Grunde berechtigt?
1.Ja 2. Nein

032 -.37 Ist es an Ihrer Schule iiblich, sich in gréferen oder kleineren Gruppen auerhalb der
Konferenzen relativ regelmifig iiber fachliche und allgemein schulische Probleme zu
unterhalten?
1.Ja 2. Nein

041 -.36 Welches Gewicht sollte Ihrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
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Fortbildungsveranstaltungen fiir Kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?
Erarbeitung von Unterrichtsmodellen:

1. Sehr wichtig 2. Weniger wichtig 3. Unwichtig



Faktor A 11

Var.-Nr.

Ladung

Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

037

084

077

078

Faktor A 12

-.65

~50

.39

31

Halten Sie Ihre bisherigen Mdoglichkeiten zu einem Erfahrungsaustausch mit Kolle-
gen fiir ausreichend?

1. Ausreichend 2. Kaum ausreichend 3. Nicht ausreichend

Worin wiirden Sie die wichtigsten personlichen Vorteile Ihrer Arbeit an Mittelstu-
fenzentren sehen?

In den besseren Einsatzmoglichkeiten meiner speziellen Fihigkeiten:
0. Nein 1. Ja

Erwarten Sie, daB® die Arbeit an Mittelstufenzentren auf Dauer mehr Besprechungen
und personliche Kontakte zwischen den Kollegen erfordert als an Ihrer Schule?

1. Mehr 2. Gleich viel 3. Weniger

Wiirden Sie selbst darauf dringen, daf} Besprechungen hiufiger als an Ihrer jetzigen
Schule durchgefiihrt werden?

1.Ja 2. Kann ich noch 3. Nein
nicht beurteilen

Var.-Nr,

Ladung

Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

077

032

085

040

027

S5

-48

-.46

.32

31

Erwarten Sie, da} die Arbeit an Mittelstufenzentren auf Dauer mehr Besprechungen
und persdnliche Kontakte zwischen den Kollegen erfordert als an Ihrer Schule?

1. Mehr 2. Gleich viel 3. Weniger

Ist es an Threr Schule iiblich, sich in grofieren oder kleinen Gruppen aufierhalb der
Konferenzen relativ regelmifdig iiber fachliche und allgemein schulische Probleme zu
unterhalten?

1.]Ja 2. Nein

Worin wiirden Sie die wichtigsten persdnlichen Vorteile Ihrer Arbeit an Mittelstu-
fenzentren sehen?

In dem interessanteren sozialen Klima:
0. Nein 1. Ja

Welches Gewicht solite IThrer Meinung nach der folgende Aufgabenbereich in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir kiinftige Lehrer an Mittelstufenzentren haben?

Beschiftigung mit gesamtgeselischaftlich orientierten Analysen des Bildungswesens:
1. Sehr wichtig 2. Wenijger wichtig 3. Unwichtig

Halten Sie diesen Anteil fiir hoher oder niedriger als an anderen Schulen, die Sie
kennen? (Fehlquote der Kollegen)

1. Hoher 2. Gleich 3. Niedriger

Halten Sie Ihre bisherigen Moglichkeiten zu einem Erfahrungsaustausch mit Kolle-
gen fiir ausreichend?

1. Ausreichend 2. Kaum ausreichend 3. Nicht ausreichend
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Faktor B 1

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
140 .81 Wie schitzen lhrer Meinung nach die iibrigen Teilnehmer Ihrer CV den Erfolg dieses
Kurses ein?
1. Mehrheitlich der Meinung: hilfreich fiir die zukiinftige Arbeit an MSZ
2. Mehrheitlich der Meinung: fur die Arbeit an MSZ von geringem Nutzen
139 71 Ich habe fiir die Arbeit am MSZ in der CV relativ wenig dazugelernt.
0. Nein 1. Ja
161 60 Wie wiirden Sie den Erfolg des Fortbildungsprogramms ingesamt einschitzen?
1. Sehr gut 5. Sehr schlecht
142 .55 Die Materialien waren fiir die Arbeit in der CV:
1. Gut geeignet 2. Weniger geeignet 3. Nicht geeignet
163 -46 Erwartungen hinsichtlich des Fortbildungsprogramms:
Nach gewissen Anfangsschwierigkeiten kénnte sich eine aktivere Rolle der fritheren
Kursteilnehmer bei der Unterrichtsplanung, bei Konferenzen usw. ergeben, weil sie
doch etwas besser vorbereitet sind.
Aktiver:
0. Nein 1. Ja
136 -40 Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhandene Unterrichtseinheiten zu verbes-
sern.
0. Nein 1. Ja
135 -39 Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhandene Unterrichtseinheiten fiir mein
Fach/meine Ficher selbst zu entwickeln.
0. Nein 1. Ja
Faktor B2
Var,-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
151 .75 Wie schitzen IThrer Ansicht nach die iibrigen Teilnehmer Ihrer ACV den Erfolg
dieser Veranstaltung ein?
1. Hilfreich fiir die kiinftige Arbeit an MSZ
2. Von geringem Nutzen fiir die Arbeit an MSZ
149 72 Die in der ACV zugrunde gelegten Materialien waren fiir mich personlich bei der
Erarbeitung der Problemstellung:
1. Gut geeignet 2. Weniger geeignet 3. Nicht geeignet
148 .72 Die ACV vermittelte mir spezielle Fertigkeiten und praktische Hinweise zur
Bewiltigung besonderer Aufgaben an MSZ,
1. Viele 2. Einige 3. Praktisch keine
147 67 Die ACV vermittelte mir personlich wichtige allgemeine Informationen iiber fach-
tibergreifende Probleme und Aufgabenstellungen an den MSZ.
1. Viele 2. Einige 3, Praktisch keine
163 -30 Erwartungen hinsichtlich des Fortbildungsprogramms:
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Nach gewissen Anfangsschwierigkeiten konnte sich eine aktivere Rolle der friitheren
Kursteilnehmer bei der Unterrichteplanung, bei Konferenzen usw. ergeben, weil sie
doch etwas besser vorbereitet sind.

Aktiver:
0. Nein 1. Ja



Faktor B 3

Var.-Nr. Ladung Text der Frage bezichungsweise der anzukreuzenden Antwort

138 7 Ich bin iiber die generellen Probleme des Unterrichts meines Fachs/meiner Ficher in
MSZ informiert worden.
0. Nein 1. Ja

139 -43 Ich habe fiir die Arbeit am MSZ in der CV relativ wenig dazugelernt.
0. Nein 1. Ja

162 .35 Was hat das Fortbildungsprogramm Ihrer Meinung nach beziiglich der Handlungs-
sicherheit fiir die zukiinftige Tiétigkeit an den MSZ bewirkt?
1. Grofiere 2. Keine Anderung 3. Verunsicherung

Handlungssicherheit

142 .35 Die Materialien waren fiir die Arbeit in der CV:
1. Gut geeignet 2. Weniger geeignet 3. Nicht geeignet

144 31 Die Zeit zur griindlichen Besprechung der Materialien in der CV:
1. Reichte mir aus 2. Reichte mir nicht aus

Faktor B4

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

159 -.88 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer ACV eingebracht werden miissen?
Gesamtschulerfahrung:
0. Nein 1. Ja

158 .85 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer ACV eingebracht werden miissen?
Gruppendynamische Fihigkeiten:
0. Nein 1. Ja

Faktor B 'S

Var.-Nr. Ladung Text der Frage bezichungsweise der anzukreuzenden Antwort

153 -76 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer CV eingebracht werden miissen?
Erfahrung mit Curriculumentwicklung:
0. Nein 1. Ja

161 -38 Wie wiirden Sie den Erfolg des Fortbildungsprogramms insgesamt einschitzen?
1. Sehr gui S. Sehr schlecht

154 35 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer CV eingebracht werden miissen?
Gruppendynamische Fihigkeiten:
0. Nein 1. Ja

140 =29 Wie schitzen Threr Ansicht nach die iibrigen Teilnehmer Ihrer CV den Erfolg dieses
Kurses ein?
1. Mehrheitlich der Meinung: hilfreich fir die kiinftige Arbeit an MSZ
2. Mehrheitlich der Meinung: von geringem Nutzen fiir die Arbeit an MSZ

146 -29 Die Leitung der CV hat die Materialien in die Arbeit des Kurses:

1. Stark einbezogen 2. Von Fall zu Fall 3. Kaum einbezogen
einbezogen
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Faktor B 6

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
137 .85 Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhandene Unterrichtseinheiten fir die
Arbeit mit Schiilern an MSZ auszuwihlen und zu beurteilen.
0. Nein 1. Ja
163 46 Erwartungen hinsichtlich des Fortbildungsprogramms:
Nach gewissen Anfangsschwierigkeiten konnte sich eine aktivere Rolle der fritheren
Kursteilnehmer bei der Unterrichtsplanung, bei Konferenzen usw. ergeben, weil sie
doch etwas besser vorbereitet sind.
Aktiver:
0. Nein 1. Ja
143 35 Die Zeit zur griindlichen, vorbereitenden Lektiire der Materialien:
1. Reichte mir aus 2. Reichte mir nicht aus
161 -33 Wie wiirden Sie den Erfolg des Fortbildungsprogramms insgesamt beurteilen?
1. Sehr gut 5. Sehr schlecht
139 -31 Ich-habe fir die Arbeit am MSZ in der CV relativ wenig dazugelernt.
0. Nein 1. Ja
Faktor B7
Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
156 .69 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer CV eingebracht werden miissen?
Kenntnisse der Entscheidungen und Planungen der Verwaltung:
0. Nein 1. Ja
157 -43 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer ACV eingebracht werden miissen?
Soziologische, psychologische, erziehungswissenschaftliche Kenntnisse:
0. Nein 1. Ja
152 -31 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer CV eingebracht werden miissen?
Fachwissenschaftliche Kompetenz:
0. Nein 1. Ja
118 -30 Von meiner CV habe ich besucht:
1. So gut wie alle Sitzungen
2. Die meisten Sitzungen
3. Einige Sitzungen
Faktor B8
Var,-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
144 .60 Die Zeit zur grindlichen Besprechung der Materialien in der CV:
1. Reichte mir aus 2. Reichte mir nicht aus
143 .S58 Die Zeit zur griindlichen, vorbereitenden Lektiire der Materialien:
1. Reichte mir aus 2. Reichte mir nicht aus
155 -42 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer CV eingebracht werden miissen?
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Gesamtschulerfahrung:
0. Nein 1. Ja



Faktor B9

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
166 .64 Halten Sie die Thematik Ihrer ACV fiir so wichtig, daf bei kiinftigen Veranstaltun-
gen alle Teilnehmer mit ihr vertraut gemacht werden soliten?
1.Ja 2. Nein
122 -45 Von meiner ACV habe ich besucht:
1. So gut wie alle Sitzungen
2. Die meisten Sitzungen
3. Einige Sitzungen
154 .38 Welche zusitzlichen Kompetenzen hitten in Ihrer CV eingebracht werden miissen?
Gruppendynamische Fihigkeiten:
0. Nein 1.Ja
147 -37 Die ACV vermittelte mir persénlich wichtige allgemeine Informationen iiber fach-
iibergreifende Probleme und Aufgabenstellungen an den MSZ.
1. Viele 2. Einige 3. Praktisch keine
Faktor B10
Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort
136 -57 Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhandene Unterrichtseinheiten zu verbes- -
sern.
0. Nein 1. Ja
144 44 Die Zeit zur griindlichen Besprechung der Materialien in der CV:
1. Reichte mir aus 2. Reichte mir nicht aus
139 43 Ich habe fiir die Arbeit am MSZ in der CV relativ wenig dazugelernt.
0. Nein 1. Ja
140 .36 Wie schitzen lhrer Ansicht nach die ibrigen Teilnehmer Ihrer CV den Erfolg dieses
Kurses ein?
1. Mehrheitlich der Meinung: hilfreich fir die kiinftige Arbeit an MSZ
2. Mehrheitlich der Meinung: von geringem Nutzen fiir die Arbeit an MSZ
147 .34 Die ACV vermittelte mir personlich wichtige allgemeine Informationen iiber fach-
iibergreifende Probleme und Aufgabenstellungen an den MSZ.
1. Viele 2. Einige 3. Praktisch keine
122 .32 Von meiner ACV habe ich besucht:
1. So gut wie alle Sitzungen
2. Die meisten Sitzungen
3. Einige Sitzungen
148 32 Die ACV vermittelte mir spezielle Fertigkeiten und praktische Hinweise zur Bewiil-

tigung besonderer Aufgaben an MSZ,
1. Viele 2. Einige 3. Praktisch keine
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Schaubild 14: Homogenitit des Erfolgsurteils iiber Curriculare und AuBercurriculare Veranstaltungen
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(Rohwerteverteilung des Faktors B10)

| 492 % 50,8 % |
I l
20 | !
9,7% | | 11,3%

| , |
| | I |
| | I |

15 |
| | ' |
| | | |
10- | ' | l
| 10 | 10 |

. {
I l I
[ 7 |
5] | |
I 5 I
| 4 |
| 2 !

4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Erfolg der Curricularen und Aufder-
curricularen Veranstaltungen

Skalenmitte

MiBerfolg der Curricularen und Aufier-

curricularen Veranstaltungen

Rohwerte



Faktor B11

Var.-Nr. Ladung Text der Frage beziehungsweise der anzukreuzenden Antwort

152 -62 Welche zusidtzlichen Kompetenzen hitten in fhrer CV eingebracht werden miissen?
Fachwissenschaftliche Kompetenz:
0. Nein 1. Ja

135 -53 Der Kurs hat mich in die Lage versetzt, vorhandene Unterrichtseinheiten fiir mein
Fach/meine Ficher selbst zu entwickeln.
0. Nein 1. Ja

138 .39 Ich bin iiber die generellien Probleme des Unterrichts meines Fachs/meiner Ficher in
MSZ informiert worden.
0. Nein 1. Ja

118 .36 Von meiner CV habe ich besucht:

1. So gut wie alle Sitzungen
2. Die meisten Sitzungen

3. Einige Sitzungen
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Veriffentlichungen (Stand 1. 12. 1980)

Reihe STUDIEN UND BERICHTE

des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
(iiber den Verlag Klett-Cotta, Stuttgart, zu beziehen)

9A

9B

10

11

Marianne von Rundstedt

Die Studienférderung in Frankreich in den Jahren 1950-
1962.

108 S. Erschienen 1965 (vergriffen).

Fritz Joachim WeiBl

Entwicklungen im Besuch berufsbildender Schulen in den
Léandern der Bundesrepublik Deutschland 1957 bis 1963.
108 S. Erschienen 1965 (vergriffen).

Lothar Krappmann

Die Zusammensetzung des Lehrkorpers an den Piddagogi-
schen Hochschulen und entsprechenden Einrichtungen.
Wintersemester 1964/65.

155 S. Erschienen 1966 (vergriffen).

Klaus Herzog

Das Arbeiten mit Kostenlimits im englischen Schulbau.
Ministry of Education, London.

Kostenstudie.

191 S. Erschienen 1965 (vergriffen).

Marianne von Rundstedt
Die Studienférderung in Belgien 1950 bis 1963.
115 S. Erschienen 1966 (vergriffen).

Gerhard Kath, Christoph Oehler und Roland Reichwein
Studienweg und Studienerfolg.

Eine Untersuchung iiber Verlauf und Dauer des Studiums
von 2.000 Studienanfingern des Sommersemesters 1957 in
Berlin, Bonn, Frankfurt/Main und Mannheim.

Mit einem Vorwort von Dietrich Goldschmidt.

228 S. Erschienen 1966 (vergriffen).

Wolfgang Lempert

Die Konzentration der Lehrlinge auf Lehrberufe in der
Bundesrepublik Deutschland, in der Schweiz und in Frank-
reich 1950 bis 1963.

Eine statistische Untersuchung.

98 S. Erschienen 1966 (vergriffen).

Rosemarie Nave-Herz

Vorberuflicher Unterricht in Europa und Nordamerika —
eine Ubersicht.

Eingeleitet von Wolfgang Lempert.

152 S. Erschienen 1966 (vergriffen).

Klaus Hiifner

Bibliographische Materialien zur Hochschulforschung.
Hochschul6konomie und Bildungsplanung.

Zweite erweiterte Auflage, 179 S. Erschienen 1968.
ISBN 3-12- 98212 0-1

Susanne Kleemann

Bibliographische Materialien zur Hochschulforschung.
Sozialisationsprozesse und Einstellungsverinderungen in
der Hochschule am Beispiel USA.

178 S. Erschienen 1969.

ISBN 3-12- 98213 0-9

Klaus Herzog und Guy Oddie (OECD)

Technologische oder 8konomische Losung des Schulbau-
problems.

Wirtschaftlichkeit im Schulbau.

307 S. Erschienen 1968.

ISBN 3-12- 98214 0-6

Werner Kalb
Stiftungen und Bildungswesen in den USA.
246 S. Erschienen 1968 (vergriffen).

14

16

20

21

22

23

Wolfgang Edelstein, Fritz Sang und Werner Stegelmann
Unterrichtsstoffe und ihre Verwendung in der 7. Klasse der
Gymnasien in der BRD (Teil I).

Eine empirische Untersuchung.

319 S. Erschienen 1968.

ISBN 3-12- 98215 0-3

Klaus Huhse

Theorie und Praxis der Curriculum-Entwicklung.

Ein Bericht iiber Wege der Curriculum-Reform inden USA
mit Ausblicken auf Schweden und England.

227 S. Erschienen 1968.

ISBN 3-12- 98216 0-0

Willi Voelmy

Systematische Inhaltsanalysen von Quellentexten zum
Polytechnischen Unterricht in der zehnklassigen allgemein-
bildenden polytechnischen Oberschule der DDR 1959 bis
1966.

139 S. Erschienen 1968.

ISBN 3-12- 98217 0-8

Hedwig Rudolph

Finanzierungsaspekte der Bildungsplanung dargestelit am
Beispiel des Schulsystems in Bayern.

146 S. Erschienen 1969.

ISBN 3-12- 98218 0-5

Franz Scherer

Okonomische Beitrige zur wissenschaftlichen Begriindung
der Bildungspolitik.

193 S. Erschienen 1969 (vergriffen).

Klaus Hiifner

Traditionelle Bildungsékonomie und systemorientierte Bil-
dungsplanung.

201 S. Erschienen 1969.

ISBN 3-12- 98219 0-2

Ulrich Oevermann

Sprache und soziale Herkunft.

Ein Beitrag zur Analyse schichtenspezifischer Sozialisa-
tionsprozesse und ihrer Bedeutung fiir den Schulerfolg.
327 S. Erschienen 1970 (vergriffen; Neuauflage Edition
Suhrkamp).

Wolfgang Berger

Zur Theorie der Bildungsnachfrage.

Ein Beitrag zur Identifizierung der Determinanten privater
Nachfrage nach formaler Bildung.

162 S. Erschienen 1969.

ISBN 3-12- 98220 0-3

Adolf Kell

Die Vorstellungen der Verbidnde zur Berufsausbildung
(2 Bidnde).

616 S. insgesamt. Erschienen 1970.

ISBN 3-12- 98221 0-0

Frank Handle

Management in Forschung und Entwicklung.
Bibliographische Materialien mit einer Einfithrung.
167 S. Erschienen 1971.

ISBN 3-12- 98222 0-8

Peter Miiller
Dokumentation zur Lehrerbildung (2 Bande).
550 S. insgesamt. Erschienen 1971 (vergriffen).

Wolfgang Armbruster

Arbeitskriftebedarfsprognosen als Grundlage der Bil-
dungsplanung.

Eine kritische Analyse.

210 S. Erschienen 1971.

ISBN 3-12- 98223 0-5



24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34A

Hartmut J. Zeiher

Unterrichtsstoffe und ihre Verwendung in der 7. Klasse des
Gymnasiums in der BRD (Teil ).

Deutschunterricht.

261 S. Erschienen 1972.

ISBN 3-12- 98224 0-2

Claus Oppelt, Gerd Schrick und Armin Bremmer
Gelernte Maschinenschlosser im industriellen Produk-
tionsprozel.

Determinanten beruflicher Autonomie an Arbeitspliatzen
von Facharbeitern und Technischen Angestellten in der
Westberliner Industrie.

[84 S. Erschienen 1972.

ISBN 3-12- 98225 0-X

Annegret Harnischfeger

Die Verianderung politischer Einstellungen durch Unter-
richt.

Ein Experiment zur Beeinflussung der Nationbezogenheit.
268 S. Erschienen 1972.

ISBN 3-12- 98226 0-7

Enno Schmitz

Dar Problem der Ausbildungsfinanziernng in der neoklas-
sischen Bildungsékonomie.

127 S. Erschienen 1973.

ISBN 3-12- 98227 04

Doris Elbers

Curriculumreformen in den USA

Ein Bericht iiber theoretische Ansidtze und praktische
Reformverfahren mit einer Dokumentation iiber Entwick-
lungsprojekte.

205 S. Erschienen 1973,

ISBN 3-12- 98228 0-1

Peter Matthias

Determinanten des beruflichen Einsatzes hochqualifizier-
ter Arbeitskrifte.

Zur Berufssituation von Diplom-Kaufleuten.

205 S. Erschienen 1973.

ISBN 3-12- 98229 0-9

Jens Naumann

Medien-Mirkte und Curriculumrevision in der BRD.
Eine bildungsokonomische Studie zu den Entstehungsbe-
dingungen und Verbreitungsmechanismen von Lernmitteln
und Unterrichtstechnologien.

179 S. Erschienen 1974.

ISBN 3-12- 98230 0-X

Gisela Klann

Aspekte und Probleme der linguistischen Analyse schich-
tenspezifischen Sprachgebrauchs.

304 S. Erschienen 1975.

ISBN 3-12- 98231 0-7

Dirk Hartung und Reinhard Nuthmann

Status- und Rekrutierungsprobleme als Folgen der Expan-
sion des Bildungssystems.

184 S. Erschienen 1975 (vergriffen).

Helmut Kéhier

Lehrer in der Bundesrepublik Deutschland,

Eine kritische Analyse statistischer Daten iiber das Lehr-
personal an allgemeinbiidenden Schulen.

270 S. Erschienen 1975.

1SBN »-12- 98233 0-1

Hartmut-W. Frech

Empirische Untersuchungen zur Ausbildung von Studien-
referendaren.

Berufsvorbereitung und Fachsozialisation von Gymnasial-
lehrern.

298 S. Erschienen 1976.

ISBN 3-12--98234 0-9

34B

34C

35

36

37

38

39

40

41

Roland Reichwein

Empirische Untersuchungen zur Ausbildung von Studien-
referendaren.

Traditionelle und innovatorische Tendenzen in der berufli-
chen Ausbildungsphase von Gymnasiallehrern.

352 S. Erschienen 1976.

ISBN 3-12- 98237 0-0

Karl-Heinz Hebcl

Empirische Untersuchungen zur Ausbildung von Studien-
referendaren.

Methodologische Implikationen einer Feldstudie zur Gym-
nasiallehrerausbildung, konkretisiert an ausgewihliten Bei-
spiclen zur Berufsmotivation.

211 S. Erschienen 1976.

ISBN 3-12- 98241 0-3

Hans-Ludwig Freese

Schulleistungsrelevante Merkmale der hduslichen Erzie-
hungsumwelt. Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
iiber Jungen und Midchen der 7. Xlassc des Gymnasiums.
141 S. Erschienen 1976.

ISBN 3-12- 98238 0-8

Peter Siewert

Kostenrechnung fiir Schulen in &ffentlicher Tragerschaft.
Fragen und Ansitze.

105 S. Erschienen 1976.

ISBN 3-12- 98239 0-5

Claus Oppelt

Ingenieure im Beruf.

Eine empirische Analyse zertifikatsspezifischer Unterschie-
de im beruflichen Einsatz technischer Arbeitskrifte.

223 S. Erschienen 1976 (vergriffen)

Sigurjén Bjornsson and Wolfgang Edelstein

in collaboration with Kurt Kreppner

Explorations in Social Inequality.

Stratification Dynamics in Social and Individual Develop-
ment in Iceland.

172 S. Erschienen 1977.

ISBN 3-12- 98242 0-0

Reinhard Franzke

Berufsausbildung und Arbeitsmarkt.

Funktionen und Probleme des ,,dualen Systems*.
211S. Erschienen 1978.

ISBN 3-12- 98243 0-8

Beate Krais

Qualifikation und technischer Fortschritt.

Eine Untersuchung iiber Entwicklungen in der industriellen
Produktion.

143 S. Erschienen 1979.

ISBN 3-12- 98244 0-5

Jiirgen Baumert

in Zusammenarbeit mit Diether Hopf
Curriculumentwicklung und Lehrerfortbildung fiir die
Berliner Gesamtschulen.

Ergebnisse von Lehrerbefragungen zur curriculumbezoge-
nen Fortbildung und zur Rekrutierung von Gesamtschul-
lehrern.

167 S. Erschienen [980.

ISBN 3-12- 98245 0-2

AuBierhalb der Schriftenreihe STUDIEN UND BERICHTE

QOECD-Seminarbericht

Internationales Seminar iiber Bildungsplanung.
Berlin, 19. bis 28. Oktober 1966.

Referate und Diskussionen.

317 S. Erschienen 1967. DM 10,--

ISBN 3-12- 98211 0-4



Buchreihe VEROFFENTLICHUNGEN DES MAX-PLANCK-
INSTITUTS FUR BILDUNGSFORSCHUNG

(friiher: Texte und Dokumente zur Bildungsforschung)

(Verlag Klett-Cotta; iiber den Buchhandel zu beziehen)

Giinter Palm

Die Kaufkraft der Bildungsausgaben.

Ein Beitrag zur Analyse der offentlichen Ausgaben fiir Schulen
und Hochschulen in der Bundesrepublik Deutschland 1950 bis
1962.

183 S. Erschienen 1966 (vergriffen).

Torsten Husén und Gunnar Boalt
Bildungsforschung und Schulreform in Schweden.
254 S. Erschienen 1968 (vergriffen).

James B. Conant
Bildungspolitik im foderalistischen Staat — Beispiel USA.
130 S. Erschienen 1968 (vergriffen).

Henry Chauncey und John E. Dobbin
Der Test im modernen Bildungswesen.
176 S. Erschienen 1968 (vergriffen).

Michael Jenne, Marlis Kriiger und Urs Miilier-Plantenberg
Student im Studium.

Untersuchungen iiber Germanistik, Klassische Philologie und
Physik an drei Universitdten.

Mit einer Einfiihrung von Dietrich Goldschmidt.

464 S. Erschienen 1969 (vergriffen).

Ulrich K. Preuf§

Zum staatsrechlichen Begriff des Offentlichen untersucht am
Beispiel des verfassungsrechtlichen Status kultureller Organisatio-
nen.

229 S. Erschienen 1969 (vergriffen).

Ingo Richter

Die Rechtssprechung zur Berufsausbildung.
Analyse und Entscheidungssammlung.

623 S. Erschienen 1969.

Klaus Hiifner und Jens Naumann (Hrsg.)
Bildungsokonomie — Eine Zwischenbilanz.
Economics of Education in Transition.
Friedrich Edding zum 60. Geburtstag.

275 S. Erschienen 1969.

Helge Lenné

Analyse der Mathematikdidaktik in Deutschland.

Aus dem NachlaBl hrsg. von Walter Jung in Verbindung mit der
Arbeitsgruppe fiir Curriculum-Studien.

446 S. Erschienen 1969.

Wolfgang Dietrich Winterhager
Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung.
161 S. Erschienen 1969.

Philip H. Coombs
Die Weltbildungskrise.
248 S. Erschienen 1969 (vergriffen).

Klaus Hiifner (Hrsg.)

Bildungsinvestitionen und Wirtschaftswachstum.
Ausgewihlte Beitrige zur Bildungsékonomie.
356 S. Erschienen 1970.

Jens Naumann (Hrsg.)

Forschungsokonomie und Forschungspolitik.
Ausgewihlte amerikanische Beitrige.

482 S. Erschienen 1970.

Matthias Wentzel

Autonomes Berufsausbildungsrecht und Grundgesetz.

Zur Rechtsetzung der Industrie- und Handelskammern und Hand-
werksorganisationen in der Bundesrepublik.

229 S. Erschienen 1970.

Dieter Berstecher

Zur Theorie und Technik des internationalen Vergleichs.
Das Beispiel der Bildungsforschung.

123 5. Erschienen 1970.

Bernhard Dieckmann

Zur Strategie des systematischen internationalen Vergleichs.
Probleme der Datenbasis und der Entwicklungsbegriffe.
188 S. Erschienen 1970 (vergriffen).

Dirk Hartung, Reinhard Nuthmann und Wolfgang Dietrich Win-
terhager

Politologen im Beruf.

Zur Aufnahme und Durchsetzung neuer Qualifikationen im Be-
schiftigungssystem.

250 S. Erschienen 1970.

Saul B. Robinsohn u.a.

Schulreform im gesellschaftlichen ProzeB.
Ein interkuiturelier Vorgleich.

Bd. I: Bundesrepublik, DDR, UdSSR.
602 S. insgesamt. Erschienen 1970.

Saul B. Robinsohn u.a.

Schulreform im gesellschaftlichen Prozefl.

Ein interkultureller Vergleich.

Bd. II: England und Wales, Frankreich, Osterreich, Schweden.
595 S. Erschienen 1975.

Klaus Hiifner und Jens Naumann (Hrsg.)
Bildungsplanung: Ansitze, Modelle, Probleme.
Ausgewihlte Beitrige.

362 S. Erschienen 1971.

Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron

Die Illusion der Chancengleichheit.

Untersuchungen zur Soziologie des Bildungswesens am Beispiel
Frankreichs.

302 S. Erschienen 1971 (vergriffen).

Lothar Krappmann

Soziologische Dimensionen der Identitit.

Strukturelle Bedingungen fiir die Teilnahme an Interaktionspro-
zessen.

231 S. Erschienen 1971 (vergriffen).

Wolfgang Karcher

Studenten an privaten Hochschulen.
Zum Verfassungsrecht der USA.
240 S. Erschienen 1971 (vergriffen).

Marianne von Rundstedt

Studienforderung.

Ein Vergleich der Forderungssysteme und Leistungen in der
Bundesrepublik Deutschland, Belgien, Frankreich, England und
Wales und in den Niederlanden.

189 S. Erschienen 1971 (vergriffen).

Helga Zeiher

Gymnasiallehrer und Reformen.

Eine empirische Untersuchung iiber Einstellungen zu Schule und
Unterricht.

279 S. Erschienen 1973.

Ingo Richter

Bildungsverfassungsrecht.

Studien zum Verfassungswandel im Bildungswesen.
365 S. Erschienen 1973.

Peter Damerow, Ursula Elwitz, Christine Keitel und Jiirgen
Zimmer

Elementarmathematik: Lernen fiir die Praxis?

Ein exemplarischer Versuch zur Bestimmung fachiiberschreiten-
der Curriculumziele.

182 und 47 S. Erschienen 1974.



Wolfgang Lempert und Wilke Thomssen

Berufliche Erfahrung und gesellschaftliches Bewu3tsein.
Untersuchungen iiber berufliche Werdeginge, soziale Eiustel-
lungen, Sozialisationsbedingungen und Personlichkeitsmerkmale
ehemaliger Industrielehrlinge (Bd. I).

521 S. Erschienen 1974.

Detlef Oesterreich

Autoritarismus und Autonomie.

Untersuchungen iiber berufliche Werdegidnge, soziale Einstel-
lungen, Sozialisationsbedingungen und Personlichkeitsmerkmale
chemaliger Industrielehrlinge (Bd. II).

248 S. Erschienen 1974.

Jiirgen Raschert

Gesamtschule: ein gesellschaftliches Experiment.

Maoglichkeiten einer rationalen Begriindung bildungspolitischer
Entscheidungen durch Schulversuche.

217 S. Erschienen 1974,

Ulrich Teichler

Geschichte und  Struktur des japanischen Hochschulwesens
(Hochschule und Gesellschaft in Japan, Bd. I).

385 S. Erschienen 1975.

Ulrich Teichler

Das Dilemma der modernen Bildungsgesellschaft.

Japans Hochschulen unter den Zwingen der Statuszuteilung
(Hochschule und Gesellschaft in Japan, Bd. II).

483 S. Erschienen 1976.

Achim Leschinsky und Peter M. Roeder

Schule im historischen ProzeB — Zum Wechselverhiltnis von
institutioneller Erziehung und gesellschaftlicher Entwicklung,
545 S. Erschienen 1976.

Michael Jenne

Musik - Kommunikation - Ideologie.

Ein Beitrag zur Kritik der Musikpiidagogik.
202 S. Erschienen 1977.

Fritz Sang

Elternreaktionen und Schulleistung.

Bedingungen und Konsequenzen Leistung erklirender Attri-
butionen.

158 S. Erschienen 1977.

Peter Damerow

Dic Reform des Mathematikunterrichts in der Sekundarstufe 1.
Eine Fallstudie zum EinfluB} gesellschaftlicher Rahmenbedingun-
gen auf den ProzeB der Curriculumreform.

Bd. I: Reformziele, Reform der Lehrpline.

368 S. Erschienen 1977.

Hartmut-W. Frech und Roland Reichwein

Der vergessene Teil der Lehrerbildung.

Institutionelle Bedingungen und inhaltliche Tendenzen im Refe-
rendariat der Gymnasiallehrer.

326 S. Erschienen 1977.

Enno Schmitz

Leistung und Loyalitit. Berufliche Weiterbildung und Personal-
politik in Industrieunternehmen.

278 S. Erschienen 1978.

Jiirgen Baumert und Jiirgen Raschert

in Zusammenarbeit mit Diether Hopf, Jens Naumann und Helga
Thomas

Vom Experiment zur Regelschule.

Schulplanung, Curriculumentwicklung der Lehrerfortbildung in
Zusammenarbeit von Lehrern und Verwaltung bei der Expansion
der Berliner Gesamtschule.

276 S. Erschienen 1978.

Helga Zeiher, Hartmut J. Zeiher, Herbert Kriiger
Textschreiben als produktives und kommunikatives Handeln.
Bd. I: Beurteilung von Schiilertexten.

254 S. Erschienen 1979

Helga Zeiher, Hartmut J. Zeiher, Herbert Kriiger
Textschreiben als produktives und kommunikatives Handeln.
Bd. 1II: Synergetischer Textunterricht.

170 S. Erschienen 1979.

Christel Hopf, Knut Nevermann, Ingo Richter

Schulaufsicht und Schule.

Eine empirische Analyse der administrativen Bedingungen schuli-
scher Erzichung.

428 S. Erschienen 1980.

Diether Hopf

Mathematikunterricht.

Eine empirische Untersuchung zur Didaktik und Unterrichtsme-
thode in der 7. Klasse des Gymnasiums.

251 S. Erschienen 1980.



