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Begrul3ung der Teilnehmer






Begruflungsworte

Prof. Dr. Gerhard Schusser
Universitat Osnabrick

Sehr geehrter Herr Ministerialrat,

sehr geehrte Referentinnen und Referenten,
sehr geehrte Teilnehmer und Gaste,

lieber Theo Sander,

lieber Dieter Kohlberg,

in Vertretung des Dekans des Fachbereichs Erziehungs- und Kulturwissenschaften, Herrn
Prof. Dr. Volkamer, mdchte ich Sie herzlich begrifen und der Tagung einen guten
ertragreichen Verlauf winschen. Herr VVolkamer hat mich gestern nachmittag noch einmal
angerufen und mir versichert, wie gern er hier gewesen waére. Er bittet mich, lhnen die besten
Waunsche zu Ubermitteln.

Gestatten Sie mir, meine Damen und Herren, daf? ich in ein paar knappen Formulierungen den
Kontext skizziere, in dem diese heutige Zusammenkunft zu sehen ist - und zwar, da sie hier in
Osnabriick stattfindet, unter Osnabriicker Perspektive, und dabei speziell der Perspektive des
Fachbereichs, dem die beiden Organisatoren dieser Tagung angehdren:

Die heutige Tagung ist nur eine Etappe einer ganzen Reihe bisher erfolgter Bemiihungen, die
Sache der Européischen Dimension im Bereich des Schul-, Erziehungs- und Bildungswesens
auch durch Osnabriicker Beitrage voranzubringen. Diese Osnabriicker Anstrengungen
erscheinen mir inzwischen dermalen umfangreich geworden, von Ausdauer, ja Zahigkeit
sowie inzwischen deutlich sichtbarem Erfolg gekennzeichnet zu sein, dall ich mich dazu
berechtigt sehe, zwei Feststellungen zu treffen:

1) Nach auflen gerichtet darf ich vielleicht sagen: Die Universitdt Osnabriick durfte
inzwischen zu einem markanten Ort, einer guten Anschrift, einem zuverlassigen Partner flr
alle européischen Initiativen zur besseren Abstimmung zwischen den nationalen
Bildungssystemen geworden sein.

2) Nach innen gerichtet darf ich sagen: Es scheint mir an der Zeit zu sein, diese inzwischen
erfolgten, vielseitigen und viel beachteten Aktivitaten im Blick auf die daraus erwachsenden
und sich schon abzeichnenden noch verantwortungsvolleren Aufgaben, in eine adaquate
formale, organisatorische bzw. institutionelle Fassung zu bringen.

Vielleicht sollte ich als Belege der Berechtigung fur diese beiden Feststellungen die
wesentlichsten bisherigen Etappen des europa-bezogenen Engagements der Kollegengruppe
nennen, deren "Zentralpersonen” Theo Sander und Dieter Kohlberg sind, wobei von Ver-
anstaltung zu Veranstaltung mal der eine, mal der andere an erster Stelle zu nennen ware; ich
denke dabei insbesondere an:

(1) das im wesentlichen von Dieter Kohlberg organisierte ERASMUS-Programm 1991/92;

(2) die unter der Initiative und Betreuung Theo Sanders erfolgte Griindung der "Europaischen
Bildungs-, Begegnungs- und Beschéftigungsinitiative e. V." in Halle/Sachsen-Anhalt;

(3) die Mitgrindung und mafRgebliche Betreuung der ersten Geh-Versuche der "Europa-
Akademie Weil3enfels"/Sachsen-Anhalt;
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(4) die Mitgrindung des "Zentrums fur Européische Bildungsforschung e.V." in Berlin durch
Theo Sander, das sich besonders als Klammer zwischen west- und osteuropdischen
Forschergruppen versteht;

(5) die Organisation und Durchfuhrung des Frau Siegel gewidmeten Symposions "Auf dem
Wege zur deutschen Bildungseinheit” (= Eréffnung am Morgen derjenigen Nacht, in der die
US-Flugzeuge gegen den Irak zu fliegen begannen);

(6) erhebliche Mitwirkung am Berliner Symposium "Modelle der Lehrerausbildung im
zusammenwachsenden Europa”, am Berliner "Zentrum flr Européische Bildungsforschung™
des Kollegen Merkens;

(7) mal3gebliche Mitwirkung bei den "Ersten WeiRRenfelser Europa-Gesprachen”, die grole
Uberregionale Resonanz hatten;

(8) Organisation und Durchfiihrung der Osnabriicker Fachtagung "Lehrerbildung in Europa -
Européische Lehrerbildung™ vor einem Jahr;

(9) die heutige Tagung, die ja flankiert wird von der morgigen Informations- und Fachtagung
uber die Lehrerbildungsnetzwerke der EG-Kommission sowie die Planungstagung fur die
Entwicklung eines RIF-Unternetzwerks fur Gesundheitserziehung und die Arbeitstagung des
RIF-Unternetzwerks 4 (Vergleich von Bildungs- und Ausbildungssystemen von Lehrern in
Europa), stattfindend am Samstag und Sonntag im Schlo Clemenswerth.

Bei den meisten dieser hochst arbeitsaufwendigen Veranstaltungen und Programme - man
denke allein an die vielen weiten Reisen, die dabei erforderlich sind - konnte ich zumindest
am Rande mitwirken, so dal ich schon weil3, wovon ich hier spreche, also keineswegs nur
"Dinge vom Horen-Sagen™ hier weitererzahle!

Deshalb noch einmal:

Nach aulRen scheint mir die Osnabriicker Universitdt auf dem Sektor des Bildungs-
insbesondere Lehrerbildungswesen auf dem besten Wege zu sein, eine "européische Adresse"
zu werden.

Nach innen wére es an der Zeit, all' das bisher Geleistete und das sich in der Zukunft
Abzeichnende dadurch geblhrend zu wirdigen bzw. zu unterstitzen, dal ein praktikabler, mit
zureichenden Ressourcen ausgestatteter, reprasentiver Rahmen geschaffen wird.

Denn, meine Damen und Herren, es ist eine groRe Aufgabe, der Sie sich hier und heute und -
hoffentlich - auch zukiinftig widmen; ich zitiere aus dem "Griinbuch zur Europdischen
Dimension des Bildungswesens” der EG-Kommission vom 29.9.1993, also von vor einer
Woche:

Die Aufmerksamkeit und der Respekt, die den kulturellen und ethnischen Identitdten und
Unterschieden gebihren, sowie die Bekampfung aller Formen von Chauvinismus und
Fremdenhaf sind wesentliche Elemente des erzieherischen Handelns.

Die Bildungssysteme haben nicht nur die Aufgabe, die Weitergabe der Kultur zu
gewahrleisten, sondern missen die Jugendlichen ebenfalls zur Demokratie, zur Bekampfung
von Ungleichheit, zu Toleranz und Respekt vor der Vielfalt erziehen. Sie missen auch
staatsbiurgerliches BewuRtsein entwickeln. Ein europdischer Bezugsrahmen ersetzt in diesem
Zusammenhang nicht andere Bezlige, sondern bereichert sie.
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Mdoge diese Tagung ein weiterer (wenn auch vielleicht nur kleiner) Schritt sein auf dem Weg
der Erreichung dieser Ziele! Das wiinsche ich den Veranstaltern, den Referenten, den Teilneh-
mern, den Adressaten (Erziehern/Lehrern wie Kindern) und mir selbst.

Auf ein gutes Gelingen,
eine freundschaftliche Atmosphare
(auch bei mdglichen Kontroversen in der Sache)

und eine spéaterhin angenehme Erinnerung an diese Tage und Themen in Osnabruick.
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Begrufung der Teilnehmer

Wolf Dieter Kohlberg/Theodor Sander
Universitat Osnabriick

Liebe Kolleginnen und Kollegen, liebe Géste,

wir freuen uns, daB es uns auch in diesem Jahr gelungen ist, eine Tagung zu européischen
Bildungsproblemen zu organisieren, und daR hier erneut Europa-Fachleute aus dem
Bundesgebiet und aus dem Ausland zu einem kleinen, aber feinen Expertenseminar in
Osnabriick versammelt sind.

Das war moglich, weil wir von verschiedenen Seiten - wie schon in vergangenen Jahren bei
ahnlichen Gelegenheiten - sehr erfreuliche Unterstiitzung gehabt haben. Zu nennen ist
zunéchst der Fachbereich Erziehungs- und Kulturwissenschaften, der uns Mittel fur die
Beschaftigung von studentischen Aushilfen in groRRziigiger Weise zur Verfigung gestellt hat.
Ohne diese Aushilfen - ndmlich Martina Aumann, Judith Haking, Marion Tenfelde und
Sandra Hal} - hatten wir uns mit dem Paket von vier europabezogenen Veranstaltungen, das
wir in den kommenden Tagen aufzuschniuren beabsichtigen, hoffnungslos Gberhoben. Wir
mdochten bei dieser Gelegenheit die ermutigende und auch gegen gelegentlich kritische
Stimmen von Kolleglnnen aufrechterhaltene Forderung unserer Aktivitaten durch den Herrn
Dekan des Fachbereichs Erziehungs- und Kulturwissenschaften, Professor Dr. Meinhart
Volkamer, erwédhnen. Sodann hat der Prasident der Universitat, Herr Professor Dr. Rainer
Kunzel, fur diese Tagung erneut Gastvortragsmittel bereitgestellt, die es uns erlauben, Ihre
Hotelrechnungen und Reisekosten zu bezahlen, anstatt von lhnen Teilnahmebeitrage
einzufordern, wie das an anderer Stelle schon ganz ublich geworden ist. Dartber hinaus wird
der Vizeprésident der Universitat, Herr Professor Dr. Trapp, in Wirdigung des Stellenwerts
des morgigen Ereignisses, die aus dem ganzen Bundesgebiet zu einer Informationstagung uber
die Lehrerbildungsnetzwerke der EG-Kommission anreisenden Gaste begriiRen. Zusétzlich
beteiligt sich dankenswerterweise die Universitatsgesellschaft an den Kosten der
Veranstaltung, so dal3 wir wieder einmal davon ausgehen kdnnen, nicht am Ende mit Teilen
unseres Gehalts geschropft zu werden.

Der Hintergrund der diesjahrigen Tagung ist ein an vielen Stellen zunehmendes Interesse - um
nicht zu sagen eine wachsende Notwendigkeit -, das Bemuhen um eine starkere Forderung der
européischen Dimension der Erziehung zum Anlal3 zu nehmen, die Kooperation zwischen den
Bildungsstufen zu verbessern. Als Lehrerausbilder missen wir bekennen, dal3 das Problem
alles andere als neu, das faktische AusmaR der Kooperation mit Schulen und Ausbildungs-
bzw. Studienseminaren sowie Lehrerweiterbildungsinstitutionen aber nach wie vor mehr als
schwach ist; vielfach findet Kooperation berhaupt nicht statt. Aus der Osnabricker
Perspektive ist zu sagen, dal sich die Erziehungswissenschaften schon seit langer Zeit aus der
unmittelbaren Betreuung von schulischen Praktika zugunsten eines punktuellen Kontakts mit
den betreuenden Mentoren der jeweiligen Praktikumsschulen zuriickgezogen haben. Die
fehlende Kontinuitat zwischen der universitaren Lehrerausbildung und der Ausbildung in der
zweiten Phase ist fiir beide Seiten selten oder nie ein ernsthafter Diskussionspunkt gewesen.
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In der Lehrerweiterbildung sind die Osnabriicker Erziehungswissenschaften mit vereinzelten
Ausnahmen praktisch nicht beteiligt.

Den Griunden fur die mangelnde Kooperation und Koordination wollen und kénnen wir hier
nicht nachgehen. Nur eine kurze Bemerkung haben wir dazu zu machen: Jede Betrachtung,
die sich an diesem Punkt darauf beschranken wollte, auf unzureichende personliche Kontakte
und nicht stattfindende Abstimmungsgesprache zu verweisen, hétte den Kern des Problems
sicherlich schon verfehlt. Wie auch immer es also um die Griinde steht - die negativen
Auswirkungen mangelnder Kooperation auf die Effizienz und Qualitat der Lehrerausbildung
sind nur allzu offensichtlich. Es deutet ja einiges darauf hin, dal} Lehrerinnen im allgemeinen
die notwendige berufliche Kompetenz zum Teil vor und hauptsachlich nach der Ausbildung
(1. und 2. Phase) erwerben, aber eben nicht in der Ausbildung. Was statt der berufsrelevanten
Vorbereitung von Lehrerinnen wirklich in der 1. und 2. Phase der Ausbildung geschieht, ist
eine ebenso interessante wie beunruhigende Frage, auf die es jenseits gewisser alltags- und
erfahrungsbezogenen Vermutungen kaum irgendwelche handfesten Anworten gibt.

Dall nun ausgerechnet bei dem schwierigen Europathema die vorhandenen Barrieren und
Diskontinuitaten zwischen den Bildungsstufen leichter Gberwindbar sein kdnnten, sollten wir
uns besser nicht einreden. Selbst das EG-Netzwerk der Lehrerbildungseinrichtungen, das von
Anfang an (auch fur deutsche Kolleginnen und Kollegen) schon die Mdglichkeit geboten hat,
alle Lehrerausbilder - in welchem Kontext sie auch immer arbeiten - an der Arbeit zu
beteiligen, ist bis in die jlngste Zeit fast ausschlie3lich eine Angelegenheit der Hochschulen
gewesen. Mit dem Europathema werden also nur erneut Anlésse geschaffen, sich zu ver-
gegenwartigen, wo denn die Probleme eigentlich liegen und ob sie nicht wenigstens punktuell
im Rahmen européischer Projekte und regionaler Zusammenarbeit von Bildungsinstitutionen
verringert werden konnen. In Osnabriick haben wir dazu schon erste Schritte unternommen,
aber unser Weiterbildungsbedarf ist in dieser Hinsicht noch aulRerordentlich grof3. Darin liegt
eines unserer Motive, erfahrene Kolleginnen und Kollegen, die bereits in stufentibergreifenden
Projekten tétig sind, zu dieser Tagung einzuladen und sie Uber ihre Arbeit berichten zu lassen.
Zugleich betrachten wir aber auch die Tagung selbst als eine Gelegenheit, zukinftige
Zusammenarbeit in solchen stufenibergreifenden Projekten anzubahnen und zu fordern.

Als wir diese Tagung mit dem Thema "Die Européische Dimension der Erziehung" planten,
gingen Geriuichte um, dalR die EG-Kommission ein Memorandum zu eben diesem Thema in
Vorbereitung habe. Wir ahnten allerdings nicht, dal3 die Stellungnahme der Kommission, nun
in Form eines sogenannten Grunbuches, gerade eine Woche vor unserer Tagung (am 29.
September 1993) veroffentlicht werden wirde. Fir Padagogen ist das auf gerade 18 Seiten
aulerst knapp und trocken argumentierende Papier kaum eine besonders spannende Lektre,
und der Hauptzweck - politische BeschluRfassungen in den néchsten Monaten (ber neue
Aktionsprogramme der EG-Kommission vorzubereiten - ist nur allzu offenkundig. Wie diese
Programme im einzelnen aussehen werden, steht noch dahin. Aber es ist unschwer zu
erkennen, dall in den Vorschlagen fir neue Aktionsprogramme der Gedanke
stufenubergreifender Projekte eine zentrale Rolle spielt. Das Thema unserer Tagung hat also
eine gewisse Aktualitat.

Fur die Vortrage und Diskussionen des heutigen und morgigen Tages winschen wir lhnen und
uns, dal’ sie AnlaR zu kritischer Reflexion und vielfaltigem Lernen sein mdgen.
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Die Aktivitadten der Européischen Kommission auf dem

Gebiet der Europaischen Dimension:

Ziele und Funktionsweisen des Netzwerkes der Lehrerbildungsinstitutionen aus

der Sicht der verantwortlichen Abteilung der Europdischen Kommission

Jane Benham
Task Force Human Resources, Education, Training and Youth, Brussel

Zunéchst mul ich sagen, dall es mir leid tut, dal3 ich nicht die ganze Rede auf Deutsch
halten kann. Wenn ich auf Deutsch oder Franzdsisch spreche, habe ich immer die
Beflrchtung, dal’ ich den wahren Inhalt oder Sinn nicht ausdriicken kann, weil meine
Kenntnis der Sprache so schwach ist. Also, es tut mit leid, aber jetzt muf3 ich mich an die
englische Sprache halten!

Vor allem méchte ich und Dieter Kohlberg und Theo Sander von der Universitat Osna-
brick dafur danken, daf3 sie diese Konferenz organisiert haben. Die Kommission begrufit
es, diese Gelegenheit nutzen zu konnen, um Uber die Arbeit des Netzwerkes der
Lehrerbildungsinstitutionen zu informieren. Ich mdchte mich kurz vorstellen: Meine
Funktion ist nicht die einer standigen EG-Beamtin, sondern ich wurde als nationale
Expertin in die Européische Kommission fur die Dauer von zwei Jahren vom Department
of Education in London abgeordnet und arbeite in der Einheit von Domenico Lenarduzzi
und als Mitarbeiterin von Louisa Anastopoulos.

Der Hauptzweck dieser Informationstagung ist es, die Arbeit des Netzwerkes der Lehrer-
bildungsinstitutionen - das auch mit dem Namen 'Réseau d'Institutions de Formation, also
RIF' bezeichnet wird - und seine Arbeitsmethoden vorzustellen. Ich hoffe, dal es mir in
meiner Rede gelingen wird, das RIF in einen Ubergeordneten Rahmen von Aktionen zu
stellen, die alle das Ziel haben, die Europdische Dimension im Bildungswesen zu férdern,
und einen Einblick in die Arbeit des RIF aus der Sicht der Kommission zu vermitteln.

Ich hoffe jedoch, dal} sie einverstanden sind, wenn ich darliber noch einen Schritt
hinausgehe. Erst in der letzten Woche wurde von der Kommission das sog. "Griinbuch™
Uber die Europdische Dimension im Bildungswesen veroffentlicht (Sie alle haben eine
Kopie dieses wichtigen Dokuments erhalten), und ich habe es fir richtig gehalten, die
gute Gelegenheit dieser Konferenz zu nutzen, um Uber dieses Thema zu sprechen. Ich
werde also deshalb sowohl hiertber als auch tber die Zukunft sprechen.

Hintergrund

5.

Zuerst werde ich jedoch in knapper Form einen geschichtlichen Bezug herstellen. Das
"Grunbuch” enthdlt in der Tat einen kurzen Anhang B, in dem die Entwicklung der
Politik der Européischen Gemeinschaft und deren Aktionsprogramme zur Forderung der
Européischen Dimension im Bildungswesen kurz beschrieben werden. Ich werde hier
nicht alles wiederholen, sondern mdéchte versuchen, einige der Licken zu schliel3en.

Sicherlich wissen die meisten von lhnen, dafl der "Bildungsbereich" nicht in die
Romischen Vertrdge mit einbezogen war. Zur Zeit dieser Vertragsabschliisse wurden
andere Prioritaten, z. B. auf den Gebieten Wirtschaft und Landwirtschaft, gesetzt, und es
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wurde anscheinend kein Zusammenhang zwischen dem wirtschaftlichen Wohlstand und
einer gut ausgebildeten Bevolkerung hergestellt. Die "berufliche Ausbildung” wurde
jedoch erwahnt.

Trotz des Mangels an entsprechenden Zusténdigkeiten auf EG-Ebene begannen die
Mitgliedstaaten, Interesse an Kooperationsmdglichkeiten auf Gemeinschaftsebene
hinsichtlich bildungspolitischer Fragestellungen zu entwickeln. Es war dabei eine Hilfe,
dal’ das "berufliche Ausbildungswesen"” durch den Européischen Gerichtshof so definiert
wurde, daB es auch das hohere Bildungswesen mit einschloR. Dadurch wurde die
Entwicklung von Programmen wie z. B. ERASMUS und anderer, die in noch starkerem
MaRe mit der beruflichen Ausbildung verbunden waren wie COMETT und FORCE,
ermdoglicht. Ich mdochte hier jetzt nicht naher auf Einzelheiten dieser Programme
eingehen, obwohl ich mich bemihen werde, eventuelle Fragen nach bestem Wissen zu
beantworten. Zur Erlauterungen der Programme ist auch eine kleine Broschiire der Task
Force erhaltlich (z. Zt. nur in Franzdsisch).

Ich mochte jedoch eins hervorheben: Wenn Uber die Européische Dimension im
Bildungswesen geredet wird, beziehen wir uns im allgemeinen auf einige, eher Kleinere
Pilotprojekte  auf = Gemeinschaftsebene.  Gleichzeitig  zielen  natdrlich  alle
gemeinschaftlichen Bildungs- und Ausbildungsprogramme auf eine Forderung der
Européischen Dimension ab. Wie konnte es anders sein, wenn alle im Kern Uber
Elemente wie Kooperation, Arbeit in Netzwerken, Mobilitats- und Austauschvorhaben
und gemeinschaftliche Arbeit an gemeinsamen Projekten verfiigen, wenn alle Programme
das Zusammentreffen und Zusammenarbeiten von Leuten aus anderen Mitgliedstaaten
beinhalten - wobei die Beteiligten die Européische Dimension tatséchlich erfahren und
nicht nur Uber sie reden.

Resolution zur Europdaischen Dimension im Bildungswesen

Um wieder zur historischen Entwicklung zurlickzukehren: Bis vor kurzem gab es noch
keinerlei gemeinschaftliche Zustandigkeit fir Aktionsprogramme auf schulischer Ebene.
Mit der Unterzeichnung der Einheitsakte jedoch erschien es erforderlich,
Aktionsprogramme zu entwickeln, um die jungen Leuten auf ihre zukinftige Rolle als
Staatsbirger in einem Europa ohne Grenzen vorzubereiten, in dem sowohl ein freier
Verkehr von Menschen wie auch Waren, Dienstleistungen und Kapital stattfinden kann.
Dieses wurde Ubereinstimmend von den Mitgliedstaaten und der Europdischen Gemein-
schaft festgehalten. Als Ergebnis entstand 1988 die Resolution tber die Europdische
Dimension im Bildungswesen, die auf alle Ebenen des Bildungswesen angewandt
werden sollte, eine besonders starke Berlicksichtigung jedoch im Schulbereich fand, da es
sich um die erste gemeinschaftliche Aktion auf dieser Ebene handelte. Im Anhang B des
Grinbuches werden die Zielsetzungen dieser Resolution zitiert, ich werde sie deshalb
nicht besonders wiederholen. Es handelt sich hierbei um spezielle Zielsetzungen jeweils
fur die Mitgliedsstaaten und auch fir die Europdische Gemeinschaft.

Fur die Mitgliedstaaten, die sich zur Durchfihrung dieser MalRnahmen innerhalb des
Rahmens ihrer eigenen staatlichen Bildungspolitik und -strukturen bereit erklart hatten,
bedeutete dies ebenfalls, ein Dokument zu entwerfen, in dem die gegenwartigen
politischen Bestrebungen nach Einfiihrung der europdischen Dimension in das
Bildungswesen dargelegt wurden. Dieses Dokument sollte den Schulen und anderen
Institutionen zur Verfligung gestellt werden; dabei wurde ausdriicklich darauf
hingewiesen, dal die Europdische Dimension in das Curriculum aller relevanten Fécher
einzufihren sei, eine entsprechende Erarbeitung von Lehrmaterialien beziuglich der
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Européischen Dimension stattzufinden habe, der Europdischen Dimension in der Lehrer-
bildung sowohl in der Erst- als auch in der berufsbegleitenden Ausbildung ein starkerer
Stellenwert einzurdumen sei und Kontakte zwischen Lehrern und Schilern aus den
verschiedenen Mitgliedstaaten starker zu fordern seien.

Die Europdische Gemeinschaft wurde aufgefordert, Aktionsprogramme mit folgenden
Zielsetzungen ins Leben zu rufen: Forderung des Informationsaustausch zwischen den
Mitgliedsstaaten; Erstellung von grundlegendem Dokumentationsmaterial Uber die
Gemeinschaft fir den Schulunterricht; Einsatz des ARION-Programms fr
Studienaufenthalte zur Forderung der Europdischen Dimension im Bildungswesen;
Schaffung von Mdglichkeiten von Auslandserfahrungen fiir Lehramtsstudenten wéhrend
ihrer Ausbildung unter Nutzung des ERASMUS-Programms; Intensivierung der
Kooperation zwischen den einzelnen Lehrerbildungsinstitutionen und den Dozenten in
der Lehrerbildung und Einrichtung einer Sommeruniversitat fir Lehrerausbilner einmal
pro Jahr in der Zeit von 1989 bis 1992,

Das RIF (Réseau d’Institutions de Formation)

12.

13.

14.

15.

Damit kommen wir schlielich zur Geburtsstunde des RIF. Der Wunsch nach der
Schaffung eines auf Dauer eingerichteten Netzwerkes von Lehrerbildungsinstitutionen
entstand mehr oder weniger spontan im Kreis derjenigen Dozenten in der Lehrerbildung,
die an der ersten Europdischen Sommeruniversitat in Nijmegen, Niederlande, im Jahre
1989 teilnahmen. Die Kommission stimmte dem Vorschlag zu, und damit war das RIF
geboren.

Im Gegensatz zu den meisten anderen Aktionsprogrammen werden die Angelegenheiten
des RIF groftenteils zwischen den einzelnen, autonomen Lehrerbildungsinstitutionen und
der Kommission geregelt. Die Mitgliedstaaten waren bisher nur in geringem Umfang
beteiligt, obwohl deren Beteiligung sich in den letzten Jahren etwas verstarkt hat. So
nahmen sie z. B. nicht an der Auswahl der mitwirkenden Institutionen oder der
Themenfestlegung teil. Diese Entscheidungen wurden weitestgehend von den
Institutionen selbst - besonders von den Koordinatoren eines Unternetzwerkes - und der
Kommission ausgehandelt.

Ich werde mit der Beschreibung der aktuellen Zusammensetzung des RIF beginnen. Es
gibt z. Zt. 16 Unternetzwerke (ursprunglich waren es 14), das 15. kam im vergangenen
Jahr und das 16., das von der Universitat Osnabrick koordiniert wird, erst in diesem Jahr
hinzu. Die Arbeit des RIF begann mit der Beteiligung von nur rund 90 Institutionen, oder
vielleicht waren es - insgesamt gerechnet - noch weniger, da einige der Institutionen
Mitglieder in mehr als einem Untennetzwerk waren, so wie das jetzt auch der Fall ist. Es
wuchs auf mehr oder weniger spontane Weise, wobei Bitten um Aufnahme oft im
Anschlud an die Teilnahme an einer der verschiedenen Europdischen
Sommeruniversitaten flr Dozenten in der Lehrerbildung erfolgte. Diese Veranstaltungen
fanden nach Nijmegen in Frascati und Nantes statt, und die letzte Sommeruniversitat
wurde als wandernde Veranstaltung durchgefiihrt, bei der der Pilgerweg von Pau nach
Santiago de Compostela nachvollzogen wurde. Z. Zt. sind ungefahr 140 Institutionen
beteiligt (hierbei wurde jede Institution nur einmal gezéhlt) und alle Mitgliedstaaten sind
vertreten. Die Grol3e der Unternetzwerke schwankt zwischen 10 und 19 Institutionen.

Spezielle Zielsetzungen des RIF sind:

die Schaffung von multilateralen Partnerschaften zwischen den Institutionen der
Lehrerausbildung. Diese Partnerschaften bilden ein Netzwerk, das nicht nur ein System
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von Beziehungen, sondern auch eine Organisationsmethode darstellt. Die erste
Zielsetzung des Netzwerkes besteht in der Entwicklung der Europdischen Dimension in
der Ausbildung von Lehrern, wobei von einem gemeinsamen Projekt mit moglicher
Unterstitzung durch bi-/multilaterale Austauschmalinahmen ausgegangen wird;

die Einbeziehung aller Arten von Lehrerbildungsinstitutionen - sowohl in der Erst- als
auch in der berufsbegleitenden Ausbildung, im Sekundar-, Primar- als auch Vor-
priméren-Bereich, von allgemeinbildenden, technischen, berufsbildenden Institutionen
und Institutionen im Bereich der Sonderpadagogik. Die Miteinbeziehung von
Institutionen in der berufsbegleitenden Ausbildung und andere, die nicht im ERASMUS-
Programm vertreten sind, vergrolerte die Zielgruppe in erheblichem Umfang;

Betonung der professionellen Ausbildung von Lehrern, d.h. der padagogischen Aspekte
und Berufserfahrung innerhalb der Arbeit der Partnerschaft. Hierdurch wurde die
Entwicklung von Lehrmaterial sowie die Mobilitatsbestrebungen geférdert und
Anregungen zur Reflexion Uber die professionelle Identitdt und praktische Tatigkeit des
Lehrers gegeben.

Nebenbei bemerkt: Diese Zielsetzungen sind nicht die gleichen wie im ERASMUS-
Programm, das sich nur an die mit der Erstausbildung befa3ten Institutionen richtet und
primér auf die Forderung der Studentenmobilitat in der universitaren und akademischen
Ausbildung abzielt.

Die Arbeit des RIF

16.

17.

18.

Ich bin schon vorhin auf die 16 Unternetzwerke eingegangen. Jedes von ihnen arbeitet an
einer Themenstellung, die mit der Forderung der Europdischen Dimension in
Zusammenhang steht. Die Unternetzwerke kdnnen in vier Kategorien eingeteilt werden:

e facheribergreifende Themen wie z.B. Europdische Staatsburgerschaft, Menschen-
rechte, Multikulturelle Erziehung, Umwelt;

e curriculare Themen, z. B. Vergleiche von verschiedenen Bildungssystemen oder die
Européische Dimension im Gesamtrahmen des Primar- oder Sekundarbereiches,

e die Européische Dimension in bestimmten Fachern, wie z. B. Fremdsprachenunter-
richt, Naturwissenschaften, oder moderne Technologien, und

e andere, starker spezialisierte Themen, z. B. die Ausbildung von Schulleitern im
Bereich der Europdischen Dimension und die Europdische Dimension fur Kinder mit
speziellen padagogischen Bedrfnissen.

Was hat das RIF bis jetzt produziert? Eine lange Publikationsliste ist ebenso erhéltlich
wie Videos u.a. Ich werde jetzt nicht die Zeit dazu verwenden, all diese Dinge
aufzulisten. Es sollte jedoch betont werden, daB hierbei der EntstehungsprozelR ebenso
wichtig ist wie das Produkt. Die Erfahrungen in der Arbeit des RIF zeigen Mdglichkeiten
der Netzwerkbildung und des kooperativen Arbeitens auf der Basis von gemeinsamen
Interessen und Fachwissen auf. Sie zeigen, wie es mdglich wird, die Schwierigkeiten zu
uberwinden, die durch die verschiedenen Bildungssysteme und Sprachen entstehen. Dies
ist besonders fiir die Studenten wichtig, die sonst nicht sehr viel Gelegenheit haben, diese
Art von Erfahrungen zu machen.

Das Funktionieren der Unternetzwerke basiert in starkem MalRe auf der Arbeit von
Koordinatoren, zwei pro Unternetzwerk, die normalerweise, aber nicht immer, von der
gleichen Institution kommen, wobei einer der beiden fir die verwaltungsmaiige
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Durchfiihrung verantwortlich ist und der andere ein Fachmann fir den gewahlten
Themenbereich ist. Ohne ihre Arbeit konnte das RIF nicht funktionieren, ebensowenig
wie ohne die Unterstitzung durch die jeweilige Institution. Ich modchte besonders
hervorheben, daR die Mitgliedschaft im RIF eine institutionelle Angelegenheit ist und
nicht die eines einzelnen Dozenten der Lehrerbildung. Die Kommission ist in der Tat der
Meinung, dal} auch die Institution von der RIF-Mitgliedschaft profitiert. Deshalb erwartet
sie ein gewisses MaR an institutioneller Unterstiitzung.

Wie bereits gesagt, liefert das RIF ein Modell fur transnationale Kooperation und
Netzwerkbildung. Die Unternetzwerke treffen sich einmal, zweimal oder sogar dreimal
im Jahr, um ein spezielles Thema gemeinsam zu entwickeln, um die bisher geleistete
Arbeit durchzugehen und die zukinftige Arbeit zu planen. Hieran sind oft auch Studenten
beteiligt. Wir alle wissen von der Problematik, ERASMUS und die Lehrerbildung zu
kombinieren, da es oft schwierig ist, die fir ERASMUS vorgeschriebene Mindestdauer in
die kurzen Lehrerbildungs-Studiengdnge einzupassen. Das RIF liefert die Mdoglichkeit,
klrzere Austauschperioden anzusetzen, und héngt nicht davon ab, ob eine Einzelperson
flir einen festgesetzten Zeitraum an einen bestimmten Ort geht. Es ermdglicht somit die
Durchfiihrung von multilateralen Studentenbegegnungen.

Die Kommisison halt ebenfalls in jedem Jahr Koordinatorentreffen ab. Hierdurch erhalt
sie die Maoglichkeit, den Fortschritt der Projekte zu Uberwachen, Ratschlage in
administrativen - birokratischen? - Angelegenheiten zu erteilen und es den Koordinatoren
zu ermdoglichen, ihre Notizen (ber das MaR des Fortschritts und den Stand der
Entwicklung in der Européischen Dimension miteinander zu vergleichen. Als jiingste
Entwicklung ist ein Informationsbulletin entstanden, das unter dem Namen "Riflet” Mate-
rialien verdffentlicht, die von den Unternetzwerken selbst entwickelt und von der
Kommission verteilt werden. Durch diese Broschiire erfahren die Mitglieder der verschie-
denen Unternetzwerke in den Zeitrdumen zwischen den Treffen, womit die anderen
gerade beschaftigt sind. Die Kommission hat ebenfalls Stipendien fiir Austausch-
Studienaufenthalte bewilligt, damit die Mitglieder von anderen Unternetzwerken sich
einander auf bilateraler, gegenseitiger Basis besuchen kénnen, um zu erfahren, was der
andere Partner macht und - was wahrscheinlich genauso wichtig ist - wie er es macht.

Das RIF - und insbesondere die Koordinatoren - stellen auch ein Reservoir fachlicher
Kompetenz dar, dessen sich die Kommission fur ihre Aktividten bedient. So bereiteten z.
B. die Koordinatoren des Unternetzwerks, die sich mit der Ausbildung von Schulleitern
befassen, bei einem Seminar Anfang dieses Jahres in Dublin die Schulleiter auf die
Beteiligung von Schulen an dem Lehreraustauschprogramm (TEX) vor. Andere
beteiligten sich als Animateure bei kleinen Arbeitsgruppen.

Soviel zu den Stdrken des RIF - aber weist es auch Schwéachen auf? Wéhrend des
vergangenen Monats fiihrten wir in Belgien (Leuven und Liége) ein Symposium durch.
Dabei war an einen Teilnehmerkreis von Dozenten der Lehrerbildung aus allen
Mitgliedstaaten gedacht, die sich weder mit der Européischen Dimension noch mit dem
RIF auskannten, aber sehr daran interessiert waren, mehr tber diese Arbeit und deren
Madglichkeiten zu erfahren. Hauptgrund fir die Organisation dieses Symposiums war die
Tatsache, daR die Kommission von mehreren Seiten darauf aufmerksam gemacht worden
war, daB die Arbeit des RIF nur sehr unzuldnglich bekannt sei. (Sicherlich liegt es in der
Absicht der Kommission, eine groRtmogliche Offentlichkeit fir ihre Arbeit zu erreichen.)
Ursache hierfir konnte tbrigens der nicht offizielle Charakter des RIF unter dem
Gesichtspunkt der Beteiligung der Mitgliedstaaten sein, wodurch es nicht auf deren



22

23.

24,

25.

26.

Verteilersysteme zuriickgreifen kann. Vielleicht fehlt ihm auch einfach der Stempel
offizieller Anerkennung.

Ein weiterer Grund fur den geringen Bekanntheitsgrad - vielleicht eher als dessen
Auswirkung zu betrachten - besteht darin, dal diejenigen, die an dem RIF beteiligt sind,
manchmal als eine Art exklusiver Klub wahrgenommen werden. Darin liegt keine
Absicht, gewil} keine Absicht der Kommission - wie bereits gesagt -, und ich bin sicher
auch keine Absicht der Mitglieder des RIF. Sie glauben an das, was sie tun, und mdchten
ihre Erfahrungen mit anderen teilen - aber irgendwie muf} dieser Eindruck der
Exklusivitat aufgekommen sein.

Innerhalb des RIF sind Mitgliedstaaten nicht gleichmalRig vertreten. Es mag unmaoglich
sein, eine absolute gleiche Verteilung zu erreichen, aber als Birokrat kénnen Sie von mir
erwarten, daB ich Ordnung und korrekte Zuordnungen liebe. Wirde ich das RIF aus der
Perspektive eines Mitgliedstaates betrachten, so wirde ich als erstes zahlen, in welchem
MaRe meine Institutionen vertreten sind. Aus der britischen Sicht sind die Ergebnisse
sicherlich nicht schlecht, aus der deutschen Sicht jedoch sind sie nicht so gut. Als zweites
sollte - unabhédngig von der Gesamtzahl - gefragt werden: "Ist ein ausgewogenes
regionales Gleichgewicht vorhanden?" Und wieder kann die Situation aus britischer
Sichtweise als nicht schlecht bezeichnet werden (erst vor kurzem sind einige Institutionen
aus Nordirland hinzugekommen), aus deutscher Sicht, so mu ich vermuten, ist das
Ergebnis weniger gut. Eine dritte Frage, wenn wir die Gesamtzahl und regionale
Ausgewogenheit beiseite lassen, wdre: "Gibt es Institutionen, die aus nationaler
Sichtweise glauben, sie miRten einfach in dem RIF vertreten sein, entweder weil sie viel
beitragen kdnnen oder weil sie noch viel lernen missen, und - und dies ist besonders
wichtig - auch wirklich lernen wollen? Ich wére nicht in der Lage, diese Frage auf Anhieb
flr Grol3britannien zu beantworten, von anderen Mitgliedstaaten ganz zu schweigen. Ich
habe den Eindruck, daR es schon ein Zeichen fir eine gewisse Schwéche ist, wenn
Unsicherheit daruber herrscht, ob diese Frage je in dieser Form gestellt wurde und
deshalb unbeantwortet blieb.

Ebenfalls stellt sich die Frage nach den Themen. Vielleicht ist es eine Stédrke, dafl die
Themenstellungen von denjenigen entwickelt werden, die am besten in der Lage sind, zu
beurteilen, was benotigt wird. Auf diese Weise wird es mdoglich, die Stérken der
Beteiligten zu nutzen. Wenn wir jedoch die Themen genau betrachten, wird es ziemlich
deutlich, daR sie in GroRe und Umfang stark variieren. Es konnen auch Uberlappungen
auftreten. Wenn man z. B. das Unternetzwerk zur Europaischen Dimension in der
Sekundarschulbildung betrachtet, so gibt es mogliche Uberschneidungen mit denjenigen,
die zur Europdischen Dimension in bestimmten Féachern arbeiten. Vielleicht haben die
Koordinatoren dafiir gesorgt, daB keine Uberschneidungen auftreten, aber dann wiirden
Licken auftreten, wenn man eine vollige Abdeckung des Sekundarbereichs erwartet. Gibt
es auch Gebiete, die nicht abgedeckt werden? Wir haben auf diese Fragen keine
Antworten, sind aber der Meinung, daB vielleicht Bedarf fiir eine griindliche Analyse und
Diskussionen der Beteiligten besteht.

Trotz allem bisher Gesagten hoffe ich nicht, dal ich den Eindruck erweckt habe, die
Schwéchen wirden die Starken Uberwiegen. Ganz im Gegenteil. Es gibt keinen Zweifel
daran, dal3 das RIF schon sehr viel erreicht hat, und die wichtigste Frage ist, wie soll auf
dem Fundament dieser Starken in Zukunft aufgebaut werden?
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Weitere Aktionen zur Férderung der Européaischen Dimension

27.

28.

29.

Bevor ich auf diese Frage eingehe, ist es m. E. erforderlich, das RIF in den gréfieren
Zusammenhang weiterer Aktionen zur Forderung der Europaischen Dimension
einzuordnen. Wie ich bereits erklart habe, entstand das RIF aus der Europdischen
Sommeruniversitat in Nijmegen, die im Gefolge der Resolution von 1988 durchgefuhrt
wurde. Ebenfalls habe ich flichtig auf weitere EG-Aktionsprogramme wie MSP und TEX
hingewiesen, die Pilotaktionen zu den Multilateralen Schulpartnerschaften und zum
Lehreraustausch.

Als ich mich auf die Resolution von 1988 bezog, habe ich einige Aktionen auf der Ebene
der Mitgliedstaaten erwahnt. Ich muf hervorheben - und hétte das wahrscheinlich schon
fruher tun sollen -, dal} die Mitgliedstaaten absolut an erster Stelle stehen, wenn es um
bildungspolitische Fragen geht. Es ist stets so gewesen, dal} sich die Aufgabe der
Gemeinschaft in ihrer Funktion als Katalysator darauf konzentriert, einen Mehrwert zu
schaffen. Naturlich unterliegt den Maastrichter Vertrédgen als Leitprinzip das Prinzip der
Subsidiaritat, was besonders in Mitgliedstaaten wie Deutschland von Bedeutung ist, in
denen die Verantwortlichkeiten im Bildungsbereich stark dezentralisiert sind, was
weitgehendst auch auf GroRbritannien zutrifft. Das gleiche bestédtigen die Maastrichter
Vertrége ausdriicklich in Artikel 126, daR alle Angelegenheiten, die die Organisation von
Bildungssystemen und Lehrinhalte betreffen, den Mitgliedstaaten vorbehalten sind.

Somit obliegt die Einflhrung der Européischen Dimension in den Bildungsbereich
weitgehendst den Mitgliedstaaten. Hierbei handelt es sich, wie in der Resolution
vorgeschlagen wird, u. a. um die Integration der Europdischen Dimension in das
Schulcurriculum und die Lehrerausbildungssysteme. Seit der Verabschiedung dieser
Resolution haben die Mitgliedsstaaten betréchtliche Ergebnisse erzielt, dies geht deutlich
aus den Jahresberichten von 1991 und 1993 (ber die von den Mitgliedstaaten und der
Européischen Gemeinschaft ins Leben gerufenen Aktionsprogramme hervor. Innerhalb
der Mitgliedstaaten herrscht klare Ubereinstimmung dariiber, daR die Européaische
Dimension das gesamte Curriculum durchdringen und nicht als zusétzlicher Teil,
abgesondert vom restlichen Curriculum, dem Fécherkanon hinzugefiigt werden solle.
Viele Mitgliedstaaten haben der Einfuhrung der Europaischen Dimension in das
Curriculum ausdricklich Rechnung getragen, andere haben dies mehr und mehr im Laufe
ihrer Bildungsreformen durchgefiihrt. Weniger leicht zu beeinflussen ist das Erstellen von
Lehrmaterialien - hier in Deutschland ist man sich der Tatsache bewuf3t, daf das Mal der
Kontrolle von Land zu Land unterschiedlich ist. Eine zentral durchgefiihrte Kontrolle ist
nicht vorhanden, und man nimmt gemeinhin an, dafl der Inhalt der Lehrbicher dem
Curriculum folgt, und tberl&Rt es somit den Schulen und den Lehrern, welche Auswahl
sie unter den Produkten der Verlagshauser treffen wollen.

Die Rolle der Gemeinschaft sollte darin gesehen werden, dal} sie einen Mehrwert zu den
Aktivitdten der Mitgliedstaaten schafft - als Beitrag zu einer gemeinschaftlichen
Dimension und indem sie Hilfestellung bei der Arbeit innerhalb der Netzwerke und bei
den Aktivitaten leistet, die von einer Vielzahl der Mitgliedstaaten durchgefiihrt werden.
Ich habe bereits im vorangegangen Teil zwei andere Aktionen im Bereich der
Européischen Dimension erwahnt, die aufgrund der 1988er Resolution in GAng gesetzt
wurden. Im folgenden seien sie nur in Kiirze beschrieben.
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Das Programm fir den Lehreraustausch - Teacher Exchange Scheme (TEX)

30.

31.

Das Lehreraustauschprogramm begann mit seiner Arbeit im Jahre 1989, nachdem das
Européische Parlament beschlossen hatte, hierflir ein Budget zur Verfugung zu stellen.
Derzeit finden jahrlich 400 bilaterale Austauschvorhaben statt. Teilnehmer sind Lehrer,
gleich welcher Fachrichtung - nicht wie im Falle von LINGUA auf Lehrer flr
Fremdsprachen beschrankt - und Schiler in einem Alter von 10 bis 18 Jahren mit
allgemeiner Schulbildung, obwohl seit kurzem eine Tendenz besteht, die Beteiligung von
Lehrern jingerer Schuler zu erhéhen.

Ziel des TEX st es, das Entstehen von Verbindungen der betreffenden Schulen
untereinander zu fordern. Lehrer und Schiiler arbeiten zusammen an einem gemeinsamen
Projekt - wobei auch héaufig andere Lehrer miteinbezogen werden - und das Projekt kann
zu einer Partnerschaft oder einem Netzwerk weiterentwickelt werden. Eine spezielle
Zielsetzung liegt auch in dem Angebot einer berufsbegleitenden Ausbildung unter dem
Aspekt der Européischen Dimension fir die beteiligten Lehrer. Eine Evaluation dieses
Programmes soll in diesem Jahr stattfinden.

Multilaterale Schulpartnerschaften - Multilateral School Partnerships (MSP)

32.

33.

Hierbei handelt es sich um ein Pilotprogramm, das aufgrund einer Initiative durch den
hollandischen Vorsitz im Rat entstand. Es ist zeitlich auf zwei Jahre begrenzt und tritt
gerade jetzt in das zweite Jahr seiner Existenz ein. Insgesamt sind 40 Partnerschaften
unter der Bedingung gebildet worden, dal es sich um mindestens drei Schulen aus drei
verschiedenen Mitgliedstaaten handelt, die alle an einem gemeinsamen interdisziplinaren
Projekt zusammenarbeiten. Insgesamt sind 160 Schulen aus allen Mitgliedsldndern
beteiligt. Eine der Hauptzielsetzungen ist die Verbesserung der in Schulparterschaften
einzubringenden Methoden durch sorgfaltige Evaluierungen. Diese Pilotaktion soll auch
in diesem Jahr evaluiert werden.

Sowohl TEX als auch MSP sind stark dezentralisierte Programme - zumindest, was die
die administrative Seite betrifft: Die Auswahl der Kandidaten fir das TEX-Programm
sowie die Auswahl der Partnerschaften fiir das MSP wird von staatlichen Einrichtungen
in den Mitgliedstaaten durchgefihrt.

Verbindungen der einzelnen Pilot-Aktionen untereinander

34.

Welche Verbindungen bestehen zwischen TEX, MSP und RIF? Ich hoffe, da aus meinen
vorangegangen Erklarungen deutlich ist, dafl sie gewisse gemeinsame Elemente haben.
Die offensichtlichste Gemeinsamkeit ist, daf} sie sich alle mit der Entwicklung der
Européischen Dimension in der Schule befassen - durch Erst- und berufsbegleitende
Ausbildung der Lehrer und durch die Einbeziehung von Schiilern in Partnerschaften. Das
TEX und das RIF haben eine deutliche Uberschneidung im Bereich der
berufsbegleitenden Ausbildung. Alle sind auf irgendeiner Weise mit Mobilitats- und
AustauschmaRnahmen beschaftigt, wobei sich das TEX auf die Lehrer, das RIF auf Lehr-
amtsstudenten und Dozenten in der Lehrerbildung und das MSP auf Lehrer und einige
Schilergruppen konzentriert. Alle sind im Bereich von gemeinsamen transnationalen
Projekten tatig, obwohl im Falle des TEX die Kooperation auf bilateraler Basis beginnt.
SchlieBlich sind auch alle in irgendeiner Form an der Arbeit in Netzwerken beteiligt: im
Falle des RIF gibt es Unternetzwerke innerhalb des Netzwerkes, im MSP existieren
Netzwerke innerhalb und zwischen den Partnerschaften, im TEX konnten zukinftig Netz-
werke als eines der erhofften Resultate des Austausches entwickelt werden.
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Vielleicht gibt es gute Griinde, die drei Aktionsprogramme noch starker zu verbinden. So
lautete auch eine der Empfehlungen, die sich aus dem RIF Symposium im vergangenen
Monat ergeben haben. Einige Verbindungen sind bereits vorhanden: RIF-Mitglieder
nehmen beispielsweise oft an Konferenzen teil, wie an dem TEX-Seminar in Dublin, das
in diesem Jahre im Juni stattfand, und an dem Treffen von Vertretern aller am MSP
beteiligten Schulen in Scheveningen im gleichen Monat. Bis zum heutigen Zeitpunkt sind
noch keine realen, formalen Verbindungen zwischen dem TEX und dem MSP entstanden,
obwohl wir uns der Tatsache bewul3t sind, dal3 eine Beteiligung am TEX-Programm in
manchen Fallen in der Praxis zu einer Beteiligung am MSP fiihrte. Oft handelt es sich bei
den nationalen Vertreter fir beide Programme um die gleichen, wodurch eine gewisse Art
von Kontinuitat und Gleichheit in der Behandlung in beiden Aktionen gewahrleistet wird.
Das RIF konnte durch seine Nichtbeteiligung nationaler Instanzen ein wenig an Gewicht
verlieren, obwohl meiner Meinung nach seine Mitglieder manchmal von den nationalen
Einrichtungen als Ausbildungspotential genutzt werden.

Zukunft

36.

37.

38.

Bis jetzt habe ich das beschrieben, was - groRtenteils als Ergebnis der Resolution von
1988 - stattgefunden hat. Zur Zeit befinden wir uns in einer Ubergangsperiode. Die
Resolution ist eng mit dem Gemeinsamen Markt verbunden, von dem man annahm, dal}
er Anfang des Jahres verwirklicht wirde. Um weitere Aktionen in die Wege leiten zu
kdénnen, muflten wir die Ratifizierung des Maastrichter Vertrages abwarten. Der
verbleibende Zeitraum konnte zum Nachdenken genutzt werden. Im Mai dieses Jahres
haben wir die "Richtlinien fir Gemeinschaftsaktionen im Bereich der Bildung und
Ausbildung” herausgebracht, in der zukinftige Aktionsprogramme auf Grundlage der
Artikel 126 und 127 des Maastrichter Vertrages entwickelt werden.

Ich hoffe, dal? die meisten von lhnen diese Richtlinien kennen, aber ich werde hier noch
einmal in Kirze auf die wichtigsten Punkte eingehen: Die Richtlinien beginnen mit dem
Gesamtrahmen, indem sie insbesondere festhalten, dal? die Kommission es fir notwendig
erachtet, die bestehenden Programme gleichférmiger und rationeller zu gestalten,
wahrend diejenigen Aspekte verstarkt werden sollen, die im Hinblick auf die Schaffung
eines europdaischen Mehrwertes und der stimulierenden Wirkung, die von ihnen ausgeht,
am vielversprechendsten erscheinen. Danach enthalten die Richtlinien eine kurze Zu-
sammenfassung der bisher gemachten Erfahrungen. In diesem Teil wird besonders auf
ERASMUS eingegangen, und es werden die Erfahrungen beschrieben, die in FORCE,
EUROTECNET und COMETT gemacht wurden. Es wird nicht auf die Kkleineren
Aktionen im Bereich der Européischen Dimension, die ich vorher beschrieben habe, wie
RIF, TEX und MSP eingegangen, da man sich auf die eigentlichen Programme
beschrénkt.

Als néachstes werden einige Richtlinien fir zukinftige Aktionen gegeben: Wiederum ist
das Hauptprinzip das der Subsidiaritat, wobei auch das des geschaffenen Mehrwerts und
das bereits erwahnte Prinzip der Katalysator-Funktion von Gemeinschaftsaktionen als
wichtig herausgestellt werden. Danach folgt ein wichtiger Abschnitt ber Methoden und
Optionen mit drei Hauptelementen: Arbeit in Netzwerken, Mobilitdt und
Austauschvorhaben und gemeinsame transnationale Projekte. Ich hoffe doch, daR diese
drei Elemente Ihnen bekannt vorkommen. Wenn dies der Fall ist, dann deshalb, weil
dieses die drei Punkte sind, die ich vorher als Gemeinsamkeiten von RIF, TEX und MSP
genannt habe.
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Dann werden in den Richtlinien zwei Aktionsbereiche genannt: A und B; A fiir das
Bildungswesen und B fir die berufliche Ausbildung. Eigentlich ist keine Trennung der
beiden beabsichtigt, - die Richtlinien enthalten vielmehr einen Paragraphen - § 11 -, in
dem die Notwendigkeit von gemeinsamen Pfaden flr beide herausgestellt wird, aber die
Struktur wurde in Anlehnung an die Maastrichter Vertrage entwickelt, in denen der
Artikel 126 sich mit der Bildung und der Artikel 127 mit der beruflichen Ausbildung
befalt.

In Bezug auf das Hochschulwesen sagen die Richtlinien aus, dal die Kommission weiter
auf den bisher gemachten Ergebnissen aufbauen wird, um sicherzustellen, dal3 die
effektivsten Methoden und Strategien bestmdglich genutzt werden koénnen. Auch hier
sind als die drei Schliisselelemente die der Arbeit in Netwerken, Mobilitdt und
Austauschvorhaben und gemeinsame transnationale Projekte genannt. Des weiteren wird
empfohlen, einige der zur Zeit laufenden Aktivitaten innerrhalb eines einzigen,
zusammenhangenden Gesamtrahmens neu zu gruppieren.

Auf der Ebene der Schulbildung verweisen die Richtlinien auf die Absicht, ein
"Grunbuch” zu veroffentlichen. Das ist nun geschehen - es ist gerade in der vergangenen
Woche erschienen und steht den Mitgliedstaaten und ande-ren interessierten
Organisationen zur Beratung zur Verfugung.

Das Grinbuch zur Européischen Dimension im Bildungswesen enthélt keine direkten
Fragestellungen - es wird denjenigen, die sich mit dem Text befassen, Gberlassen, ob sie
ihre Zustimmung oder Ablehnung zu den vorgeschlagenen Prinzipien und Aktionen
aullern und ggf. alternativ oder zuséatzlich andere Vorschldge machen wollen. Obwohl
der Text relativ knapp gehalten ist, stellt er doch ein sehr bedeutsames
Schlisseldokument dar. Hier werden die zukinftigen Richtungen fir ein erstes Programm
- im Gegensatz zu den Pilotaktionen - auf Schulebene gelegt. Deshalb mdchte ich lhnen
jetzt einen kurzen Uberblick tber dieses Dokument geben.

In der Einleitung und im ersten Abschnitt wird der Gesamtzusammenhang dargelegt und
eine Einfihrung zu dem restlichen Text gegeben. Im Absatz 4 wird - wie ich es auch
getan habe - die primare Zustandigkeit der Mitgliedstaaten herausgestellt. Er enthélt auch
eine ausdrickliche Aufforderung an die Mitgliedstaaten, all das zu &uRern, was sie und
andere duBern modchten. Dadurch wird es letztendlich der Kommission erleichtert, sich
dariber Klarheit zu verschaffen, zu welchen Ausgangssituationen sie Mehrwert
hinzufugen kann.

Der Abschnitt 1l betrifft die Europdische Dimension im Bildungswesen und deren
Zielsetzungen. Hier wird nicht der Versuch einer Definition der Europdischen Dimension
unternommen. Auch ich habe dies schon oft vergeblich versucht, und es erscheint mir nur
in Bezug auf die Definition meiner Zielvorstellungen méglich. Das Grinbuch schlégt
einige Zielsetzungen im Zusammenhang mit dem durch die Gemeinschaft zu schaffenden
Mehrwert vor. Auch hier héngt es davon ab, ob die Meinungsauf3erungen der Betroffenen
diesen Zielsetzungen zustimmen kénnen oder nicht.

Der dritte Abschnitt - Gber Akteure, Strategien und Instrumente - ist der wesentlichste. In
8 23 werden Vorschldge gemacht fiir Aktionen auf Gemeinschaftsebene, auf den
schulischen Bereich konzentriert, sowie flr transnationale Projekte im Bildungsbereich,
die auf der Basis von Partnerschaften aufgebaut werden. Er enthélt auch eine Auflistung
von sieben moglichen Elementen, wobei das zweite, das sich auf die Ausbildung von
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Lehrern und anderen mit Erziehungsaufgaben betrauten Personen bezieht, fur Sie von be-
sonderem Interesse sein durfte.

Wenn wir uns dann naher mit dem Abschnitt, der speziell auf dieses Element eingeht - 88
27 - 31, befassen, stellen wir fest, dal hier die bedeutende Rolle von Lehrern und
Lehrerausbilder bei der Einfuhrung der Européischen Dimension in Inhalt und Praxis der
Bildung betont wird. Danach werden funf Dinge aufgezahlt, die die Lehrer zur Erreichung
dieses Ziels durchzufuhren hatten. Wenn Sie sich diese Liste einmal durchsehen, werden
Sie feststellen, ob sie zustimmen kdnnen - vielleicht sind einige der genannten Dinge
nicht so wichtig und kénnten ausgelassen, andere hingegen erganzt werden?

Der 8 30 ist wahrscheinlich als Schliisselabsatz, besonders fiir die zukinftige
Entwicklung des RIF, anzusehen. Hier werden Vorschlage fur transnationale
Kooperationsvorhaben zwischen den einzelnen Lehrerbildungsinstitutionen, besonders in
Form von Europdischen Netzwerken, gemacht unter Anwendung des Austauschprinzips
und bei weiterem Ausbau von bereits begonnen Pilotvorhaben. Der Ausbau von bereits
begonnenen Pilotvorhaben konnte sich sowohl auf das TEX als auch auf das RIF
beziehen.

Es sei mir erlaubt, an dieser Stelle einige Spekulationen dartiber anzustellen, wie ein
zukinftiger "RIF-Nachkdmmling™” aussehen konnte. Ich muR betonen, dal} dies meine
personliche Auffassung ist und in keiner Weise die Auffassung der Kommission
représentiert! Im vorangegangenen habe ich einige Vorschlage zur Verbesserung der
Strukturen gemacht - auch die Mitglieder selbst haben sich mit dieser Sache bereits
beschéftigt, und das Problem wurde auch auf dem RIF-Symposium im vergangenen
Monat angesprochen. Es sollte angestrebt werden, dal3 eine mdglichst flachendeckende
Entwicklung von Themen und Fragestellungen gewaéhrleistet ist, damit ein maximaler
Multiplikator-Effekt erreicht werden kann (siehe ebenso 8 26 des Griunbuches). Ich
befurchte, dal nicht alle Institutionen mit in das Netzwerk aufgenommen werden kénnen.
Ziel jedoch mulR es sein, sicherzustellen, dal3 die Arbeit des Netzwerkes so weit wie
mdoglich bekannt gemacht wird. Vielleicht sollten wir uns ndher mit dem Gedanken eines
inneren Netzwerkes, das sich - wie bisher - aus eine Reihe von Unternetzwerken
zusammensetzt, wobei jedes Mitglied jedoch ein duReres Netzwerk mit auBerordentlichen
Mitgliedern leitet, oder mit dem Gedanken eines Netzwerks auf regionaler Basis naher
befassen.

Eine logische Konsequenz, logisch nattrlich fur Birokraten, ware, daf alle Institutionen
sich nur jeweils einmal beteiligen kénnten. Man muf sich jedoch uber die Konsequenz im
klaren sein, daf sich einige Mitglieder, die eventuell sogar zu den Grindungsmitgliedern
des RIF gehorten, zuriickzuziehen hatten und ihre Mitgliedschaft durch eine andere
Abteilung derselben Institution aufrechterhalten miRten. Aber es ist nun einmal so
beabsichtigt, und ich muf3 es noch einmal betonen, daR die Mitgliedschaft auf einer
institutionellen und nicht inviduellen Basis gesehen werden sollte.

Es konnte sich auch die Notwendigkeit fir eine Neustrukturierung der Themen ergeben.
Bis jetzt gibt es hierzu noch keine konkreten Vorschlage - dieses Problem bedarf noch
einer genauen Analyse. Ich hoffe, dal der Evaluationsbericht der Universitat von Nantes
uber das RIF, der in Kirze abgeschlossen wird, zur Aufklarung dieser Angelegenheit
beitragen wird.

Das Thema der Restrukturierung hatte bereits vor dem Erscheinen des Grinbuches eine
hohe Akzeptanz gefunden. Im Hinblick auf die zukiinftige Richtung kann man annehmen,
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dalR eines seiner Vorteile darin liegt, Platz fur kinftige Mitgliedschaften neuer
Institutionen zu schaffen - eines der Probleme, die auf dem RIF-Symposium erwahnt
wurden. Wir begrifR3en es, dal? diese Frage bei dem Symposium gestellt wurde, es wére ja
entmutigend, wenn die bisherigen Bemiihungen um einen groReren Bekanntheitsgrad des
RIF dazu gefuhrt hatten, da nun niemand mehr beitreten will! Falls irgendjemand von
Ihnen daran interessiert ist, dem RIF beizutreten, sollten Sie das mit dem Koordinator des
betreffenden Unternetzwerkes besprechen. Sie sollten auch sicherstellen, dal lhnen die
volle Unterstutzung lhrer Institution gewahrt wird. Wenn Sie dann immer noch beitreten
mdochten, richten Sie ein Schreiben an Herrn Lenarduzzi bei der Européischen
Kommission, Task Force Human Resources, Education, Training and Youth.

Nun haben Sie Gelegenheit, tiber das Konzept, die Struktur und Funktionsweise des RIF
vor dem Hintergrund des ganz aktuellen Grinbuches zu diskutieren. Ich méchte noch
anmerken, daR der Bildungsausschu der Europdischen Kommission das Griinbuch in der
vergangenen Woche besprochen hat, und es wird erwartet, dal die Mitgliedstaaten sich
mit dem Konsultationsproze befassen werden. Das betrifft im Falle von Deutschland die
Lander. Ich hatte Gelegenheit, mich bei Herrn Miller-Solger vom Bundesministerium fur
Bildung und Wissenschaft dariber zu vergewissern, dal meine Vorstellung des
Grinbuches seine Zustimmung fand, und er stimmte mit mir tberein, dal dieser Anlaf}
eine gute Gelegenheit sei.

Abschliefend mdchte ich noch einmal das unterstreichen, was hoffentlich im Grlinbuch
deutlich dargestellt wird: Bildung hat eine absolute Schlisselfunktion bei der
Vorbereitung von jungen Leuten auf eine zukinftige Europdische Staatsbirgerschaft. Und
in diesem Zusammenhang sind die Lehrer und natirlich die Lehrerausbilder die
Hauptakteure. Das RIF hat uns als ein gutes Instrument gedient - der RIF-Nachkdmmling
- in Verbindung mit dem TEX-Nachkémmling - wird sicherlich noch groRere Dinge
vollbringen.
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Umsetzung der Entschlieung des Rates und der im Rat
vereinigten Minister fur das Bildungswesen zur
Europaischen Dimension im Bildungswesen vom 24.
Mai 1988

Dr. Albrecht Pohle
Niedersachsisches Kultusministerium, Hannover

Vorbemerkung:

Der Titel meines Beitrages ist duBerst schwerféllig, ich weil3 es wohl, aber er ist bewuft so
gewabhlt, weil er die bekannte "gemischte Formel” der EG enthélt. Diese signalisiert, dal3 die
Romischen Vertrage, die Grundlage des politischen Wirkens der EG, in diesem Felde keine
ausreichende Legitimation bieten und dall es sich daher um eine intergouvernementale
Zusammenarbeit und Absprache handelt. Das war die Rechtslage bisher. Seit der Ratifizierung
der Vertrage von Maastricht ist diese Formel obsolet geworden.

Mein Bericht tber die Umsetzung der Entschlieung von 1988 beruht auf Einsichten und
Erfahrungen, die ich als Deutscher Landerbeauftragter in der entsprechenden Arbeitsgruppe
der EG-Kommission (Working Group on the European Dimension) gewonnen habe.

I. Umsetzung auf der Ebene der Mitgliedstaaten

Zunachst ist festzustellen, dal? die Resolution vom 24. Mai 1988 kein EG-Bildungsprogramm
im herkdmmlichen Sinne darstellt. Es handelt sich nicht um eine bestimmte
zielgruppenbezogene Aktionslinie mit entsprechender Finanzausstattung, sondern um einen
generellen Impuls zur Verstarkung der Bemihungen, die Europdische Dimension im
Bildungswesen zur Geltung zu bringen. Die beratende Arbeitsgruppe sollte diese
Bemdihungen unterstitzen und dem Austausch der Erfahrungen dienen.

Die Mitgliedstaaten hatten sich verpflichtet, ein nationales bildungspolitisches Leitdokument
mit den Zielen und Wegen der Starkung der Europdischen Dimension zu veréffentlichen. Die
deutsche Seite konnte auf die KMK-Empfehlung "Europa im Unterricht" vom 8.6.1978
zurlckgreifen. Diese wurde aktualisiert, insbesondere im Hinblick auf die vollig verdnderte
politische Ausgangslage. Der Begriff Europa wurde ausdricklich weiter gefalt als die
Européische Gemeinschaft der Zwolf. Der padagogische Auftrag der Schule wurde prazisiert
und durch Hinweise zur Umsetzung erganzt. Die KMK beschlo3 die Empfehlung am
7.12.1990. Ahnlich handelten Belgien, Luxemburg, Niederlande, Portugal und
GroRbritannien. Frankreich veranstaltete eine breit angelegte Europakampagne. Nicht alle EG-
Partner waren bereit, ein solches Dokument zu verdffentlichen. So erklérten beispielsweise
die Dénen, es liege nicht in der Tradition ihrer Bildungspolitik, solche inhaltlichen VVorgaben
zu erlassen. Italien, Griechenland, Spanien und Irland haben aus unterschiedlichen Griinden
keine Texte verbreitet.

Die Mitgliedstaaten hatten weiter vereinbart, die Europaische Dimension ausdriicklich in die
Lehrpléne einzubeziehen. Dabei ging schon aus der Resolution hervor, da niemand daran
dachte, ein neues Unterrichtsfach zu schaffen. Vielmehr sollten die Européischen Aspekte in
maoglichst vielen bestehenden Féchern deutlicher hervortreten. Deutschland, Danemark und



30

Belgien Uberarbeiten ihre Lehrplane permanent und bauen die Européische Dimension
schrittweise aus. Andere Staaten reformieren z. Z. ihre Bildungssysteme insgesamt und
bertcksichtigen die Europdische Dimension teils in Wahlangeboten, teils in facheribergrei-
fenden Vorhaben -so in Grof3britannien, Irland, Portugal, Spanien und Griechenland.
Frankreich, Italien, Luxemburg und die Niederlande erklaren, daR die Européische Dimension
bereits hinreichend bertcksichtigt worden sei.

Ein solcher Befund ist natlrlich vordergriindig. Es bleibt die Aufgabe, genauer zu
untersuchen, wie nationalistisch die Lehrplane im ganzen immer noch sind und mit welcher
Mentalitat die Lehrkrafte sie in die Praxis umsetzen. Interessant ist in diesem Zusammenhang
eine franzosische Initiative, die u. a. mit Mitteln der EG gefdrdert wird, zur Europdisierung
des Literaturunterrichts: Les Lettres Européennes. Ausgangspunkt war ein Vergleich der
Lehrpléne fur den muttersprachlichen Literaturunterricht und der Methoden der Vermittlung.
Dabei stellte sich heraus, dalR der deutsche Literaturunterricht (gymnasiale Oberstufe) relativ
offen ist; andere Mitgliedstaaten konzentrieren sich ausschlieBlich auf die nationale Literatur.
In einem zweiten Schritt hat die Arbeitsgruppe von Schulpraktikern dann Themen aus dem
gemeinsamen kulturellen Erbe Europas benannt und dazu jeweils literarische Stiicke aus allen
Mitgliedstaaten zusammengestellt. Auf diese Weise entsteht eine beispielhafte, thematisch
gruppierte Europaische Anthologie. Eine parallel arbeitende Gruppe von Wissenschaftlern hat
inzwischen eine dickleibige Européische Literaturgeschichte verfalit, die zunéchst leider nur
in franzosischer Sprache veroffentlicht worden ist.

Diese Initiative verbindet VVorgaben der Lehrplane mit der Entwicklung von padagogischen
Materialien. Letztere sollten nach dem Wortlaut der Resolution ebenfalls européischer
werden. Die beratende Arbeitsgruppe hat sich bei einem mehrtégigen Treffen intensiv mit den
in jlngster Zeit verdffentlichten Schulblichern und sonstigen pé&dagogischen Materialien
beschéftigt. Dabei stellte sich heraus, dal} es anerkennenswerte Fortschritte gibt. Es gibt aber
auch immer noch rein auf die nationale Perspektive verengte Darstellungen der Geschichte.
Wahrend der Tagung entbrannte in dieser Frage z. B. ein heftiger Streit zwischen den portu-
giesischen und den spanischen Delegierten, weil sie bemerkten, dafl sie sich in ihren
Schulbiichern immer noch wechselseitig anschwarzen.

Das Problem der Schulbiicher erscheint fast bedeutsamer als das der Lehrpléane. Deutschland
steht mit seinem Verfahren der staatlichen Schulbuchprifung ziemlich allein in Europa. Die
EG-Partner finden es beinahe anstoRig, dafl der Staat Schulblcher priaft und fur den
Schulgebrauch genehmigt. Hinweise darauf, dafl die Europdische Dimension zu den
Prifkriterien gehort, dall die Schulen immer aus einer Mehrzahl von Biichern auswahlen
konnen und daB der Staat die Schulbiicher schlieflich bezahlt, &ndern an dieser kritischen
Grundhaltung nichts. Nur in Irland kontrolliert der Staat die Buicher fir die Grundschulen, und
in Griechenland stellt er sie durch ein eigenes Institut gleich selbst her, in den Ubrigen Staaten
herrschen die Gesetze des freien Marktes. Franzdsische Kollegen betonen stolz, dal? bei ihnen
nur die besten Fachleute in jeder wissenschaftlichen Disziplin die Schulbticher schreiben.
Dazu ist anzumerken, dal? dieses Verfahren nicht gefeit ist gegen die Weitergabe verfestigter
nationaler VVorurteile. Hehre Zielsetzungen zur Forderung des europdischen BewuRtseins, von
den Mitgliedstaaten in Lehrpléanen und Schulprogrammen verkindet, bleiben folgenlos, wenn
sie nicht konsequent durch Neugestaltung der Schulblicher umgesetzt werden. Bei den EG-
Partnern gibt es keine Georg-Eckert-Institute, ja es fehlt zum groRBen Teil Uberhaupt das
BewuRtsein von der Bedeutung dieser Aufgabe.

Auch in der Lehrerausbildung sollte die Européische Dimension gestarkt werden.
Allgemeingultige Aussagen ber die Umsetzung dieses Punktes sind schwer zu treffen, da die
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Lehrerausbildung in den EG-Staaten sehr groRe Unterschiede aufweist. Das deutsche
zweiphasige System wird z. Z. gerade von Frankreich bernommen, jedenfalls fir den
gymnasialen Bereich. In der ersten Phase bleibt es weitgehend der Initiative der Universitaten
und Hochschulen Uberlassen, ob sie das Thema Europa aufgreifen, internationale
Kooperationen entwickeln sowie die Mobilitat der Ausbilder und Studenten fordern.

In der zweiten Phase kann der Staat direkten EinfluR nehmen, indem er das
Ausbildungsprogramm um europdische Aspekte erweitert oder Begegnungen und Praktika im
Ausland foérdert. Hier sind auch in Deutschland noch Winsche offen.

Die EG-Kommission hat festgestellt, dafl es in einigen Mitgliedstaaten - insbesondere in den
stideuropdischen - an einer Kultur der Mobilitat fehlt, und darauf ihr Forderprogramm
ausgerichtet.

Schulpartnerschaften und Schileraustausch haben zwischen Deutschland, Frankreich und
England eine lange Tradition. Die EG-Kommission spricht hier vom "Goldenen Dreieck™ und
wiinscht eine starkere Berticksichtigung der kleinen Staaten. Spanien und Portugal bemdihen
sich sehr, Schulpartnerschaften auszubauen und damit das Interesse der Schiler am
Fremdsprachenunterricht zu verstarken. Die hohen Kosten sind nach wie vor das Haupthinder-
nis neben den sprachlichen Schwierigkeiten mit weniger verbreiteten Sprachen.

Die EG-Kommission sollte dem Ministerrat nach zwei Jahren einen Zwischenbericht geben.
Sie forderte daher die Mitgliedstaaten auf, ihrerseits Uber die Umsetzung zu berichten. Die
deutsche Seite tat sich schwer mit diesem Auftrag, weil hier zunéchst alle (alten) Lander um
Berichte gebeten werden mufiten. Es war nicht méglich, den deutschen Bericht termingerecht
in Brissel vorzulegen. Das geschah erst im November 1991. Aber der deutsche Bericht hatte
Substanz und hatte fur andere EG-Staaten anregend wirken kdnnen. Umso bedauerlicher war
es, dall die EG-Kommission ihn nicht Ubersetzen lie. Auch fur den SchluBbericht der
Kommission wurde er nicht herangezogen, da die EG-Seite fur die zweite Runde die
Methodik gewechselt hatte. Sie flihrte aus Zeitgrinden mit jedem EG-Staat bilaterale
Gesprache auf der Grundlage eines Fragebogens, der der Gliederung des SchluRberichtes
entsprach.

Dieser Methodenwechsel war im tbrigen nur vernunftig, denn einige Mitgliedstaaten hatten
uberhaupt keinen Bericht geliefert oder einige unzusammenhéngende Unterlagen geschickt.

In einem Falle - der Name des Landes mdge ungenannt bleiben - ist zur Umsetzung der
Entschliefung mit den Worten der EG-Kommission festzustellen: "Alles bleibt im Zustand
des Wunsches wegen der Langsamkeit und der Schwache der Verwaltung."

I1. Umsetzung auf der Ebene der Europdischen Gemeinschaft

Die Aktivitaten der EG-Kommission dienten der Anregung von Innovationsstrategien, um die
nationalen Bildungssysteme mittel- und langfristig auf das zusammenwachsende Europa
umzustellen. Zum Teil handelte es sich um Pilotprojekte, um zu erproben, wie grol3e Aktionen
zweckdienlich anzulegen seien.

In der Arbeitsgruppe wurde ausfihrlich erortert, ob die EG selbst padagogische Materialien
herstellen solle. Die Mehrheit sprach sich schlieBlich deutlich dagegen aus. Zwar sei es sinn-
voll, dal} die EG standig mit vielféltigen und gut zugéanglichen Materialien Uber sich selbst
informiere, aber die didaktisch-methodische Aufbereitung dieser Informationen solle den
nationalen Instanzen U(berlassen bleiben, insbesondere den Schulbuchverlagen. Es sei zu
berlicksichtigen, dall es ausgepragte nationale péadagogische Traditionen und
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Diskussionsstdnde gebe; daher wiirde ein zentral von Brissel konzipiertes Material vor Ort
nicht akzeptiert.

Interessant war eine Initiative der EG-Kommission zur Sensibilisierung der
Schulbuchverleger. Alle Schulbuchverlage, die man auf der Grundlage nationaler Listen
erreichen konnte, wurden mit einem Fragebogen angeschrieben.

Es zeigte sich, dal3 es zwar zahlreiche Lehrwerke mit einzelnen Kapiteln tber Europa gibt,
dal’ es aber nur wenige Blcher gibt, die der Ubergreifenden Européischen Dimension gerecht
werden. Zum groRten Teil handelt es sich um wirtschafts- und sozialwissenschaftliche
Bucher. Die Verleger sind dringend an speziellen Informationen tber die EG interessiert (z. B.
Européische Rechtsfragen), und sie wirden gern kooperieren, bitten aber um finanzielle
Unterstitzung durch die EG-Kommission.

Wie schwer solche internationalen Kooperationen zu verwirklichen sind, zeigt das Projekt
eines Europaischen Geschichtsbuches, das ein privater franzésischer Unternehmer ins Leben
gerufen hat. Er hatte Professoren aus allen EG-Staaten beteiligt mit dem Ergebnis, dal’ ein
Lehrwerk in franzosischer Tradition entstanden ist, das im deutschen Geschichtsunterricht
wegen des illustrativen Umgangs mit Quellen und der geringen Ansdtze zur eigenen
Urteilsbildung kaum eingesetzt werden dirfte. Nach Auskunft des Klett-Verlages, der die
deutsche Fassung herausgibt, wird das Buch flr Lehrerbuchereien und als Hintergrundlektire
in der gymnasialen Oberstufe beschafft. In der franzosischen Offentlichkeit wurde als
skandalds vermerkt, dal® ein irischer Autor das Kapitel ber die Franzosische Revolution
verfal3t hat.

Die EG-Kommission hat, wie in der Resolution vorgesehen, eine Reihe von
Sommeruniversitdten veranstaltet, die dazu dienten, Lehrerausbildern und anderen
Multiplikatoren die Europdische Dimension bewulst zu machen und einen Erfah-
rungsaustausch zu ermoglichen. Die erste fand 1989 in Nimwegen statt. Dabei stellte sich
heraus, dal} das ERASMUS-Programm fur die Lehrerausbildung nur schwer zu nutzen ist. Es
entwickelte sich der Gedanke, ein Europdisches Netzwerk der Lehrerausbildungsinstitute -
RIF - aufzubauen. Die zweite Sommeruniversitat 1990 war in Frascati (Italien), die dritte in
Nantes, die vierte fand als Kulturwanderung zwischen Pau und Santiago de Compostela statt.
Der Teilnehmerkreis wechselte zwar, aber ein Teil des leitenden Teams blieb konstant. In
diesem Jahr fand anstelle der Sommeruniversitat ein Symposium in Belgien statt, bei dem sich
das inzwischen aufgebaute Netzwerk RIF vorstellen konnte.

Die EG-Kommission hat auf Initiative des Europdischen Parlaments die Aktion TEX -
Teacher exchange - ins Leben gerufen. Fir Aufenthalte von drei bis vier Wochen tauschen
Lehrkrafte gleicher Fachrichtungen ihre Arbeitsplatze. Diese Aktion wird durch nationale
Austauschbiros unterstitzt. Inzwischen haben zwei Auswertungskonferenzen stattgefunden,
die eine insgesamt positive Bilanz ergeben haben, und es ist ein Leitfaden entstanden, der
interessierten Lehrkréften erldutert, was sie erwartet und welche Ziele angestrebt werden.

Mit besonderem Nachdruck betreibt die EG-Kommission ein Pilotprojekt fir multilaterale
Schulpartnerschaften. Der Grundgedanke ist, dal die groRen Mitgliedstaaten mit ihren gut
funktionierenden Kontakten jeweils mindestens eine weitere Schulpartnerschaft in einem
kleineren EG-Land ausbauen.

Die Auswertung dieses Projekts steht noch aus. Aber es ist jetzt schon Kklar, dal3 der finanzielle
und organisatorische Aufwand fir multilaterale Partnerschaften erheblich ist. Daher bringt die
EG-Kommission in diesem Zusammenhang immer wieder den elektronischen
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Kommunikationsverbund ins Spiel (electronic mailbox, BTX), der in Frankreich allem
Anschein nach ein besonderes Prestige genief3t.

Die EG-Kommission hat die Universitit Nantes beauftragt, im Rahmen der For-
schungsarbeiten zur Soziologie des europdischen Integrationsprozesses eine Auswertung der
Aktionen vorzunehmen, die der Umsetzung der Resolution Uber die Europaische Dimension
im Bildungswesen gedient haben.

In Deutschland mit seinen intakten Schulverwaltungsstrukturen stof3en die Initiativen der EG-
Kommission vielfach auf Mif3trauen und Befurchtungen, Brissel wolle traditionelle regionale
Besonderheiten einebnen. Vor einem Zentralismus aus franzgsischem Geist kann man daher
im Bereich der Bildungspolitik nur warnen, weil er unweigerlich zu Reibungsverlusten fiihren
wirde. Andererseits ist nicht zu bestreiten, dafll sich die nationalen Bildungssysteme
aufeinanderzu entwickeln missen, wenn das "Europa der Birger” Wirklichkeit werden soll.
Was hier in den letzten Jahrzehnten versdumt worden ist, kann allerdings nicht kurzfristig
behoben werden. Die wirtschaftliche und - vielen unbekannt - rechtliche Integration Europas
ist weit voraus, fur die kulturelle und bewuf3tseinsmaRige Integration mu3 noch viel getan
werden, wenn die nationalen Denk- und Handlungsschemata wirklich berwunden werden
sollen.



34

Qualitatskriterien flr Netzwerke und transnationale
Kooperation im Bildungssektor

Dr. Theodor Sander
Universitat Osnabruck

1. Angesichts des hier versammelten Sachverstands ist es wohl (berflissig, allgemeine
Bemerkungen ber Netzwerke auf Schulebene und in der Lehrerbildung zu machen. Wer sich
uber die Programmatik der Netzwerkbildung informieren méchte, kann zu einer ganzen Reihe
von Veroffentlichungen der jingsten Zeit greifen - z.B. zu den "Guidelines on Community
action in the field of education and training” vom 5. Mai 1993 oder zu dem eben
beschlossenen "Green Paper on the European Dimension in Education™ vom 29. September
1993. Im dbrigen haben ja nicht wenige der hier Anwesenden an der MSP-
Auswertungstagung in Holland vom 24. bis 27. Juni 1993 bzw. dem RIF-Symposium 1993 in
Belgien vom 21. bis 30. September 1993 teilgenommen, dessen Aufgabe u.a. auch in der
Information Uber das EG-Netzwerk von Lehrerbildungseinrichtungen (RIF) und die damit
bisher gemachten Erfahrungen bestand.

Uber die tatsachliche Arbeit der Netzwerke etwas zu erfahren, ist fir die breitere
Hochschul6ffentlichkeit dennoch nach wie vor schwierig, da die dazu angefertigten Berichte
haufig internen Charakter haben. Das gilt z.B. fur die inzwischen erschienenen drei Ausgaben
eines Mitteilungsblatts tber das RIF, das unter dem Titel "Riflet" erscheint und das tber die
laufenden Arbeiten der Unternetzwerke des RIF berichtet, aber fast ausschlieBlich in Kreisen
von Koordinatoren und Mitgliedern der Unternetzwerke zirkuliert. Ebenso sind die Berichte
der Koordinatoren von Netzwerken und Unternetzwerken an die EG-Kommission kaum zu-
ganglich. Ahnlich verhalt es sich mit den beiden Fortschrittsberichten, die von der EG-
Kommission zur Umsetzung der 1988 beschlossenen MafRnahmen zur Européischen
Dimension in der Erziehung erarbeitet worden sind bzw. (soweit Gberhaupt vorhanden) den
nationalen Berichten zur EntschlieBung vom 24. Mai 1988 (es existiert ein umfanglicher
deutscher Bericht aus dem Jahre 1991).

Es ist von daher begreiflich, dal} allgemein die Programme ERASMUS, LINGUA und
TEMPUS in den Kdpfen von Hochschulangehdrigen mit klareren Vorstellungen verknipft
sind als etwa die Pilotprojekte RIF, MSP und TEX. In diesen Féllen wird allerdings auch
systematisch gegentiber der (Hochschul-)Offentlichkeit berichtet. Zweifellos werden partielle
Informationen Gber die Arbeit von Netzwerken wie RIF, MSP und TEX fortlaufend durch die
unmittelbar teilnehmenden Institutionen und Personen verbreitet. Es ist aber ganz
offensichtlich, daR in allen Mitgliedslandern noch erheblicher Nachholbedarf besteht, wenn
der Bekanntheitsgrad anderer europdischer Netzwerkprogramme auch nur annéhernd erreicht
werden soll. Eine der moglichen Strategien besteht darin, nationale Informationstagungen zu
veranstalten, zu denen z.B. alle Lehrerbildungseinrichtungen des betreffenden Landes
eingeladen werden. Eine entsprechende Anstrengung wird fir Deutschland mit der morgigen
Osnabriicker Tagung unternommen, die gemeinsam mit der EG-Kommission und der ATEE
durchgefuhrt wird. Im Mérz 1994 wird eine dhnliche Tagung in Frankreich stattfinden.

2. Jenseits einer blofRen Information Uber Strukturen, Mitglieder, Arbeitsprogramme,
Diskussionspapiere, Veroffentlichungen usw. von Netzwerken stellt sich aber das eher noch
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wichtigere Thema der Qualitatsbewertung der Arbeit europaischer/internationaler Netzwerke
im Bildungsbereich. Dieses Thema ist gerade dann von Bedeutung, wenn es um das
Herausfiltern von ‘examples of good practice’ (vorbildliche Praxisbeispiele) und deren
Verbreitung im Interesse von Multiplikatorwirkungen geht. Unsere Kenntnisse Uber die
Qualitat von Netzwerken sind mangels entsprechender allgemein zuganglicher Berichte
derzeit noch duferst lickenhaft. Die ganze Diskussion befindet sich in einem derart embryo-
nalen Zustand, dal? nicht einmal die Frage der Kriterien flr die Qualitatsbewertung auch nur
einigermalen grindlich diskutiert ist. Eine jlngst erschienene Veroffentlichung des
europdischen Liaison Committee of Rectors’ Conferences Uber "Quality Assessment in
European Higher Education” (erarbeitet von F.A. van Vught/D.F. Westerheijden) ladt die
nationalen Mitgliedskonferenzen der Hochschulrektoren ein, sich fur die Férderung der
Qualitatsbewertung einzusetzen, enthélt aber kein einziges Wort darlber, was Qualitit im
Hochschulbereich bedeuten konnte. Auf Seite 6 wird sogar ausdricklich erklart, man wolle
die beunruhigende Frage, was Qualitat eigentlich sei, ganz beiseite lassen. Der Rest des
Papiers beschaftigt sich dann mit den "traditionellen” und den "neuen™ Methoden der
Qualitatsbewertung. Man kann leicht erraten, welche Zwecke und Qualitétskriterien solche
"neuen” Methoden im Rahmen einer Gberall um sich greifenden Austeritatspolitik im
Hochschulbereich implizieren, und die Parallelen zu den Methoden der industriellen
Arbeitsbewertung sind nur allzu offensichtlich. Die schlichte Frage ist dabei durchweg, wie
die Kosten flr eine gewiinschte Leistung gesenkt werden kénnen.

Ich halte es demgegenuber fir entscheidend, inhaltliche, qualitative Konzepte von Qualitéat
und Qualitatsbewertung zu erdrtern. Ohnehin sind Ziele von Qualitétsbewertung,
Qualitatskriterien und Bewertungsmethoden allzu eng miteinander verknipft, als dal
irgendeiner dieser Aspekte einfach ausgeklammert und separat behandelt werden koénnte.
Deshalb sind alle Mandver, sich um die inhaltliche Bestimmung von Qualitét
herumzudriicken, ohnehin nur Selbstbetrug. Ganz besonders bin ich mir dessen bewuf3t, dal
die Erorterung von Qualitatskriterien in jedem Fall implizit mit politischen
Grunduberzeugungen und Wertvorstellungen verknipft ist. Ansonsten mache ich mir wenig
Illusionen dartiber, welche enormen Probleme im Augenblick konkreter Bewertung von
Netzwerken auf Schulebene und auf Hochschulebene eine Rolle spielen. Diese Probleme sind
uns ja hinlanglich aus der allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Diskussion (ber die
Bewertung von Schulleistungen und in anderer Perspektive aus der ethnologischen und
soziologischen Diskussion Uber Informationsverzerrungen im Kontext von Feldforschung
bekannt. Insofern kann die Debatte Uber Kriterien der Qualitatsbewertung nur ein Teilschritt
sein, und wir haben uns dartiber hinaus nach Verfahren umzusehen, wie die subjektiven
Deutungen (und die sich darin ausdriickenden objektiven Strukturen) im ProzeR der
Bewertung selbst kontrolliert und reflektiert werden kénnen.

In diesem Beitrag befasse ich mich ausschlie3lich und in knapper Form mit dem Thema der
Qualitatskriterien. Das wird in zwei Schritten geschehen: Zunéchst flihre ich einige
Grundkonzepte der Qualitatsbewertung von Netzwerken vor, die ich fur anwendbar halte und
bei denen jeweils ein bestimmter zentraler Bewertungsaspekt betont ist. Es sind dies die vier
Aspekte der individuellen und Gruppenlernprozesse, der Organisationsgesundheit, der
Wirkungen von Kulturkontakt und der Innovationsfahigkeit (eine Vielzahl weiterer Aspekte
waére denkbar). Dabei ist hoffentlich erkennbar, dal? diese Aspekte nicht zuféllig gewahlt sind.
Sodann kommt es mir darauf an, an einem Beispiel - ndmlich der Auswertung bisheriger
Arbeit des RIF Unternetzwerkes 4, dem ich selbst angehdre - zu zeigen, wie die Anwendung
derartiger Konzepte aussehen konnte. Damit wird sich auch Gelegenheit ergeben, tber einige
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Probleme bestehender européischer Netzwerke in der Lehrerbildung bzw. auf Schulebene und
Uber transnationale Kooperationsprojekte zu sprechen.

3. Mit diesem Anwendungsversuch verbinde ich noch einen weiteren grundlegenden
Gedanken. Eine entscheidende Frage der Qualitat einer Qualitatsbewertung von Netzwerken
ist zweifellos, wer denn diese Bewertung durchfiihren kann und soll. Die Auswertung der
Arbeit europdischer Netzwerke liegt selbstverstandlich im Interesse der finanzierenden
Institution, und die Task Force hat gerade in diesem Jahr - offensichtlich im Hinblick auf die
Ende dieses Jahres falligen Beschliisse zur Fortsetzung bestehender Programme bzw. der
Inangriffnahme neuer Aktionen - umfangreiche Auswertungstagungen zu TEX (Juni 1993),
MSP (Juni 1993) und RIF (September 1993) organisiert. Wie auch in den anderen Aktions-
programmen des Bildungsbereichs, ist in allen diesen Fallen ansonsten auch jéhrlich zum
Ende des Haushaltsjahres berichtet worden. Fiir das RIF gilt zusatzlich, daR seit Monaten eine
kleine Evaluationsgruppe tatig ist, die durch direkte Beobachtung und durch einen
umfangreichen Fragebogen die Leistungen und Schwachpunkte des RIF mit seinen knapp 200
Mitgliedseinrichtungen zu erfassen versucht.

Abgesehen von derartigen Motivationen politischer Handlungsorientierung (und Kontrolle
von oben) scheint sich nur sehr zogerlich der Gedanke durchzusetzen, dal} die Auswertung
der Arbeit europaischer Netzwerke vor allem eine Angelegenheit mitarbeitender Personen und
Institutionen sein sollte. Einstweilen sieht es eher noch so aus, als ob diese Aufgabe der
Selbstevluation in der Hauptsache fiir die Koordinatoren reserviert sein und sich weitgehend
in den Bahnen formaler Berichterstattung gegenuber den finanzierenden Einrichtungen
bewegen misse. Demgegeniber kann ich nicht erkennen, dal} aus den Netzwerken heraus
bisher nennenswerte Aktivitdten gestartet worden waren, im Wege der Selbstauswertung
Erkenntnisse Uber den Ertrag der europdischen Kooperation und die Leistungen der
Netzwerke zu gewinnen, sich der Starken und Schwéchen bestimmter Netzwerke zu
vergewissern, damit Ansatzpunkte flr die Verbesserung der eigenen Aktivitaten und fir eine
gezielte Strategie des 'staff development' (Férderung und Entwicklung der professionellen
Kompetenz von Mitgliedern des Netzwerks) herauszudestillieren und schlief3lich Grundlagen
flr die Verbreitung positiver Beispiele praktischer Umsetzung von Konzepten und Projekten
zur Europdischen Dimension der Erziehung zu schaffen. Nur sehr vereinzelt sind Kolleginnen
dazu 0bergegangen, ihre einschlagigen Erfahrungen und Einsichten selbst systematisch
darzustellen und auszuwerten. Ich halte diesen Zustand fur dringend korrekturbedurftig.

4. Inhaltliche Qualitatskriterien, Selbstauswertung, Durchsichtigkeit und Kontrolle des
Bewertungsprozesses, Interesse an ‘professional growth' (Erweiterung der beruflichen
Kompetenz) und Multiplikatoreffekten - dies sind also nach meiner Uberzeugung die
zentralen Stichworte, wenn von der Bewertung von Netzwerken die Rede ist. lhre
Ausklammerung ist immer ein zuverlassiges Indiz fur technokratische Kontrolle. Die Zahl
denkbarer und anwendbarer Ansatze und Kriterien zur Selbstauswertung von Netzwerken im
Bildungsbereich ist, wie gesagt, gro3. Ich mu deshalb - gestutzt auf relevante Literatur -
einige Ansitze herausgreifen, die nach meiner Uberzeugung wichtige Aspekte einer
Qualitatsbewertung von Netzwerken beleuchten, ndmlich

den Aspekt der professionellen Erfahrungen und Lernprozesse;

den Aspekt der Organisationsgesundheit, ihrer Férderung und Erhaltung;

den Aspekt des Kulturkontakts, seiner positiven wie negativen Wirkungen;

den Aspekt der Innovationsplanung, -durchfiihrung und -auswertung.
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Jeder dieser Ansdtze muiRte fur sich kritisch beleuchtet, auf die damit verknlpften
spezifischen Interessen und auf seine Brauchbarkeit untersucht werden. AnlaR daflir gébe es in
der Tat genug. Indessen wiirde das einen Uberlangen Beitrag noch weiter ausdehnen, und ich
mul das fiir eine andere Gelegenheit aufsparen. Vielleicht sind die Grenzen und Probleme der
einzelnen Konzeptionen aber auch zu offensichtlich, als dal es notwendig ware, sie hier noch
einmal breitzutreten. Insoweit werden die unterschiedlichen Anséatze hier nur mit ganz kurzen
Erlauterungen vorgestellt.

1. Aspekt: Professionelle Erfahrungen und Lernprozesse

Zundchst ein padagogischer Ansatz, der Netzwerke als Ort von professionellen Erfahrungen
und Lernprozessen versteht (‘staff development’). Uber die Bedeutung eines solchen Ansatzes
mul} kaum philosophiert werden, weil die Selbstverstandlichkeit der Betrachtungsweise zu
grold ist. Das laBt sich nun neuerdings wieder leichter sagen, seit im Rahmen der
Biographieforschung bei Lehrern der Gesichtspunkt eines sich (ber das ganze Leben
erstreckenden Lernprozesses wieder starker betont wird. Allerdings kann wohl davon
ausgegangen werden, dafl Mitglieder von Netzwerken eher ein latentes Bewul3tsein dort
stattfindender Lernprozesse haben und kaum systematische Verfahren entwickeln, sich dieser
Lernprozesse zu vergewissern. Die derzeit tatige Evaluierungsgruppe des RIF an der
Université de Nantes unter Leitung von Pierre Yvard hat immerhin einige Items in ihren
Fragebogen aufgenommen, die sich auf derartige Prozesse beziehen. So lautet z.B. Item 11/3
"Has the sub-network enabled you to use new ideas from your usual way of teaching?”, ltem
11/8 "Concerning the activities of your sub-network, which do you think to have been the most
enriching - for yourself, for your institution, for your students?”, Item I1I/2 " Has your
participation in the RIF given rise in your establishment to new discussions with colleagues,
the creation of new educational practices by or with colleagues?” Eine systematische
Auswertung von Lernerfahrungen der Teilnehmer im Rahmen des EG-Netzwerkes der
Lehrerbildungseinrichtungen ist indessen offensichtlich damit nicht angestrebt.

Fir die padagogische Auswertung von Netzwerkerfahrungen ist die moglichst prazise
Benennung von Lernbereichen, in denen ausgewertet werden soll, ein erster und
entscheidender Schritt. Solche Bereiche konnten in einer ersten Grobeinteilung sein (ohne
Anspruch auf Vollstandigkeit):

[0 Europdische Erfahrungen (vor allem im Bildungsbereich)

[J Die Europaische Dimension der Erziehung

O Vergleich von Bildungssystemen

(0 Erhoéhung der Professionalitat padagogischen Handelns

O Initiierung innovatorischer Prozesse

[J Beherrschung von Fremdsprachen

[J Probleme européischer Gesellschafts- und Kulturentwicklung.



38

Tabelle 1: Qualitatskritierien

fir Netzwerke — Aspekt Professionelle Erfahrungen und

Lernprozesse
Lernbereiche Lernziele Verantwortung/ | Verantwortung | Lerneffekte fir | Lerneffekte fur
Rolle des der Gruppe den Einzelnen die Gruppe
Einzelnen
Europdische - Kenntnisse - Erfahrungen - Erfahrungen
Erfahrungen erweitern sammeln ermdglichen
- Einsichten - Erfahrungen - Erfahrungen ? ?
gewinnen integrieren diskutieren
- Wertorientie- - Selbstevaluie- - Projekte
rungen ent-wickeln | rung von formulieren
Erfahrungen - Selbstevaluie-
rung
Europdische - Kenntnisse - Analyse von - Analyse von
Dimension der erwerben Konzeptionen Konzeptionen
Erziehung - Wertorientie- - Subjektive - Vergleich ? ?
rungen uberprifen | ,Philosophie subjektiver
-Kompetenzen - Objektive ,Philosophien‘ und
entwickeln Tendenzen objektiver
analysieren Tendenzen
Vergleich von - Kenntnisse - Probleme - Probleme
Bildungssystemen | erweitern analysieren analysieren und
- Konzeptionen - Projekte diskutieren ? ?
verstehen formulieren/ - Projekte
- methodologische | Durchflihren formulieren
Kompetenz - Selbstevaluie- - Selbstevaluie-
erweitern rung rung
Erhéhung der - Handeln - Probleme - Probleme
Professionalitét Uberprifen analysieren analysieren und
péadagogischen - Méngel - Individuelle diskutieren ? ?
Handelns korrigieren Praxis reflektieren | - Strategien
- Kompetenzen - Handeln formulieren
erweitern korrigieren - Selbstevaluie-
- Selbstevaluie- rung
rung
Initiierung - Konzeptionen - Probleme - Probleme
innovativer entwickeln analysieren analysieren und
Prozesse - Wertorientie- - Beispiele diskutieren ? ?
rungen klaren studieren - Strategien prifen
- Kompetenzen - Strategien
fordern vorschlagen
- Selbstevaluie-
rung
Beherrschung von | - Kenntnisse - Bedurfnisse - Kompetenz
Fremd-sprachen verbessern formulieren fordern
- Kompetenzen - Praxis ? ?
entwickeln intensivieren
- Selbstevaluie-
rung von
Kompetenzen
Europdische - Kenntnisse - Liicken - Kontakt férdern
Gesellschafts- und | verbessern identifizieren - Kommunikation
Kulturentwick- - Einsichten - Selbststudium verbessern ? ?
lung gewinnen intensivieren - Selbstevaluie-
- Haltungen - Selbstevaluie- rung
entwickeln rung

Diese Struktur stellt selbstverstandlich nur eine ganz allgemeine Grundlage dar. Eine
weitere Ausdifferenzierung jedes dieser
Auswertung sich nicht ganz an der Oberflache bewegen soll. Entsprechend tblichen
erziehungswissenschaftlichen Strukturschemata ist nach Lernzielen fir die einzelnen

Lernbereiche

ist vorausgesetzt,

wenn
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Bereiche, nach der Verantwortung und Zustéandigkeiten, die einzelnen Mitgliedern und
der Gruppe im Lernprozel3 zufallen, und vor allem nach den Lernergebnissen zu fragen
(vgl. die schematische Ubersicht in Tabelle 1).

2. Aspekt: Forderung der Organisationsgesundheit

Sodann ein organisationssoziologischer Ansatz, der schon seit den 60er Jahren vielfach auf
Schul- und Hochschulsituationen angewendet worden ist. Er geht davon aus, dal
Bildungseinrichtungen - und entsprechend auch Netzwerke von Bildungseinrichtungen - als
Organisation oder als System betrachtet werden kdnnen und dal} diese Systeme auf einer
Skala von "nicht gesund" bis "gesund" einzuordnen sind. Als typische Mangel von
Bildungssystemen, die als Pradikate einer ungesunden Organisation zu gelten haben, werden
sieben Aspekte herausgestellt: Verschwommenheit der Ziele (goal ambiguity); Variabilitat des
Input - Zielangaben, Personal, Schiler und finanzielle Mittel (input variability); mangelnde
Kontrolle des Rollenverhaltens der Organisationsmitglieder (role performance invisibility);
geringe Interdependenz der Organisationsmitglieder (low interdependence); AulRensteuerung
der Organisation und ihrer Mitglieder (vulnerability); geringer Technisierungsgrad der
Organisation (low technological investment).

Diesen Mangeln, von denen behauptet wird, dal3 sie alle in der einen oder anderen Weise die
Leistungsfahigkeit von Bildungssystemen beeintrachtigen, stellt das
organisationssoziologische Konzept neun Merkmale einer "gesunden" Organisation
gegenber:

[ Ziele sind den Organisationsmitgliedern klar und werden von ihnen
akzeptiert (goal focus);

O Informationen in vertikaler und horizontaler Richtung sowie von und zur
AuBenwelt sind unverzerrt (communication adequacy);

[0 Macht im System ist gleichmaRig verteilt (optimal power equalization);

[J Personal wird effektiv eingesetzt und akzeptiert Rollenvorschriften
(resource utilization);

[J Organisation "weil3, wer sie ist", Mitglieder fihlen sich in der
Organisation wohl (cohesiveness);

[J Mitglieder sind mit ihrer Tatigkeit zufrieden (morale);

[J Organisation selbst sucht und findet neue Verfahren, neue Ziele usw.
(innovativeness);

[1 Organisation reagiert nicht ausschlielich passiv auf Anforderungen der Umwelt
(adaptation);

[0 Organisation l6st aktiv Probleme mit minimaler Energie (problem-
solving adequacy).

Die im einzelnen anzuwendenden Kriterien sind dann das Ergebnis einer weiteren
Ausdifferenzierung dieser neun Punkte (vgl. dazu die im Anhang wiedergebene Fallstudie).
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3. Aspekt: Wirkungen von Kulturkontakt

Weiterhin  ein  kulturethnologischer Ansatz, der Mitglieder von transnationalen
Kooperationsvorhaben und Netzwerken als Personen versteht, die Trager und Ubermittler
einer Kultur sind und im Kontakt mit Kolleginnen kulturelle Erfahrungen machen. Die
Qualitatsbewertung von Netzwerken unter diesem Aspekt kann in einem Bezugsrahmen
stattfinden, der durch folgende drei Fragen abgesteckt ist:

Erste Frage: In welchen Kulturdimensionen findet Kulturkontakt statt?
Zweite Frage: Welche Wirkungen hat Kulturkontakt in den verschiedenen Dimensionen?

Dritte Frage: Unter welchen personlichen, gruppenspezifischen, institutionellen und
gesellschaftlichen Bedingungen findet Kulturkontakt statt und wie wird Kulturkontakt von
den Bedingungen beeinflul3t?

Zu den Kulturdimensionen, auf die sich der Kontakt bezieht: Unterschieden werden muif3ten
wenigstens

(0 Hochschule/Lehrerbildung und
O Schule,

aber ein tiefergehendes Verstandnis der Probleme und Entwicklungen ist wohl kaum zu
gewinnen, wenn der Blick nicht auf das Ganze der Kultur gerichtet wird. Dabei kdnnten in
grober Form weiter unterschieden werden

[J andere Kulturbereiche
[J Staat und staatliche Politik (einschlieBlich Bildungspolitik)
[J Gesellschaft und gesellschaftliche Reproduktion.

Zu den Wirkungen von Kulturkontakt: Es wére jeweils zu tberprifen, in welche der beiden
jeweils genannten Richtungen Kulturkontakt fiihrt -

[0 Konzept des Andersseins/Gleichseins von Kulturen
[0 Komplexes/vereinfachtes Kulturbild
(0 Harmonistische/dissonante Kulturauffassung
O nationalistisches bzw. regionalistisches/europdisches Kulturbewuftsein
[0 Aufgeklartes/vorurteilsbehaftetes Kulturverstandnis
[J Nahe/Distanz zur anderen Kultur.
Diese Liste liele sich selbstverstandlich noch um weitere Wirkungsaspekte verlangern.

Zu den Bedingungen von Kulturkontakt: Die Wirkungen von Kulturkontakt werden kaum
begreiflich werden, wenn nicht geklart wird, unter welchen Bedingungen sie zustande
kommen. Solche Bedingungen kénnen sein

[ Personlichkeitsfaktoren wie
- Alter;
- Geschlecht und Familienstand;
- soziale Schichtzugehdrigkeit;
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- Lebensumstande allgemein (Bildungsschicht, Berufe der Partnerinnen,
Bildungswege der Kinder, Freizeitverhalten, Wohnverhaltnisse usw.);

- Sprachkenntnisse und Einstellungen zu Sprachen;

- Interaktionsbereitschaft und Konfliktbearbeitung;

- kritische/affirmative Haltung zur eigenen Kultur;

- fachliche Kompetenz/Professionalitat;

- Vorkenntnisse tber Kulturdimensionen der anderen Kultur;
[0 Gruppenspezifische Gegebenheiten wie

- der Kohasionsgrad zwischen den Mitgliedern der Gruppe;

- das Gruppenklima;

- die Machtverteilung;

- die Rivalitat zwischen den Mitgliedern

- die Haufigkeit der Kontakte.
O Institutionelle Aspekte wie

- die GroRe einer Einrichtung, und davon abhéngend die Zahl der Lehrenden und
die Kontaktdichte;

- der Studienaufbau, d.h. die Studienvoraussetzungen der Studierenden, die
Organisation der Studien, der Facherkanon der Padagogik, die Rolle der
Fachwissenschaften, die Leistungsnachweise usw.);

- Hierarchie und internes Funktionieren (Direktoratsmodell/ Selbstverwaltungs-
modell);

- Qualifikation des Hochschulpersonals (Einstellungsvoraussetzungen, Schichtung
des Lehrkdrpers, rechtliche Stellung, Besoldung);

- Institutionelle Selbstverstandlichkeiten (allgemein akzeptierte Einstellungen zu
Schule und Leistung);

[0 Gesellschaftliche Voraussetzungen
- Stabilitat/Instabilitat der Kultur;
- Kulturdominanz/Kultursubordination;
- Kulturpessimismus/Kulturoptimismus;
- Akzeptanz der herrschenden Kultur.

Die Liste ist zwar nicht willklrlich zusammengestellt, kann aber ohne Frage noch erweitert
werden.

4. Aspekt: Institutionelle Innovation

SchlieBlich ein auf den Aspekt institutioneller Innovation abstellender mikrookonomischer
Ansatz, der Qualitatskriterien in sechs Gruppen zusammenfaft:

O Innovationskontext
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Welche Kenntnisse des allgemeinen Innovationskontextes sind vorhanden? Haben
Bildungssysteme und ihre jeweils zu veréndernden Teilysteme als solche besondere
Eigenschaften, die das AusmaR, das Tempo und das Gelingen von Innovationen beriihren?
Sind sie bei der Planung einer bestimmten Innovation bedacht worden?

O Innovationscharakter

Gibt es formale Eigenschaften der Innovation, die erschwerende Wirkungen auf ihre
Durchsetzung im System haben - ihre Komplexitat, die zusétzliche Energie, die ihre
Durchsetzung von den Mitgliedern des Systems erfordert, der Grad der "Radikalitat™ einer
innovativen Malinahme in den Augen der Systemmitgliedern, die Forderung bzw.
Behinderung von personlicher Initiative, Selbstandigkeit, als wichtig erachteten Werten, das
Ausmal3, in dem sie in Kleinere Teilschritte zerlegbar ist, usw.? Sind diese formalen
Eigenschaften in der Planung analysiert worden? Welche Uberlegungen sind fir die
Implementierungsphase angestellt worden, um die erschwerenden Wirkungen zu mildern?

[ Innovative Personen/Gruppen

Gibt es im Innovationsprozel? ein strategisches (padagogisches) Konzept fiir die Entwicklung
der innovativen Gruppe? Sind also Fragen gestellt worden wie: Welche Personen oder
Gruppen spielen typischerweise die Rolle des Beflirworters von Innovationen? Wie steht es
um die Interdependenz von innovativen Personen und anderen, nicht-innovativen Personen in
der Gruppe? Sind permanente oder temporéare Gruppen effektiver bei der Durchsetzung von
Innovationen? Lassen sich Innovationen leichter bei von auBen kommenden AnstoRen
durchsetzen als bei von innen kommenden? Kann davon ausgegangen werden, dal bestimmte
Personlichkeitsmerkmale mit dem Typus des dauerhaften Beflirworters von Innovation
verknlpft sind? Fordert die Gruppe die Entwicklung innovativer Personlichkeitsmerkmale
(z.B. Authentizitat, Enthusiasmus, Kreativitat, individualistische Normen, Intelligenz, verbale
Fahigkeiten usw.)? Welche Art Annahmen liegen den Strategien zugrunde, die Innovatoren
anwenden? Wie zirkulieren innovative Ideen in der Gruppe? Gibt es effektive, kontrollierbare
Verfahren fir die Erreichung der Ziele, die die Gruppe sich gesetzt hat? Ist in der Gruppe ein
bestimmter ‘esprit de corps' vorhanden und unterstitzen sich die Mitglieder der Gruppe
wechselseitig? In welchem Umfang ermdglicht die Gruppe Autonomie und Spontaneitat
sowie Freiheit flr kreative Experimente? Herrschen in der Gruppe Normen vor, die
Veranderungen aktiv unterstitzen? Gibt es einen hohen Grad der Beteiliung an und der
Verpflichtung auf Beschlusse der Gruppe? Wird die Fahigkeit der Gruppe zum
anspruchsvollen Problemldsen durch intensive Kommunikation und umfassende Nutzung der
Ressourcen der Mitglieder gefordert? Welche Rolle spielen unrealistische Zielsetzungen und
zu hohe Anspriiche? Verfligen die Mitglieder der Gruppe Uber die notwendigen Féhigkeiten
fur die Abwicklung von Innovationsprozessen? Werden diese ProzeRfahigkeiten in der
Gruppe entwickelt?

[ Innovationsbedingungen im Zielsystem

Sind die Innovationsbedingungen in dem zu verandernden System in der Planung sorgféltig
gepruft worden? Sind deshalb Fragen gestellt worden wie: Ist das Klima im Zielsystem das
einer allgemeinen Offenheit oder gibt es Widerstand gegen zahlreiche Verénderungen im
System? Hat das Zielsystem zahlreiche internationale Verbindungen? Ist das Zielsystem durch
hohe interne Integration auf der Ebene formeller und informeller Strukturen ausgezeichnet?
Sind die finanziellen Ressourcen fiir die Durchsetzung von Innovationen im System
vorhanden? Gibt es Bedingungen, die ein System "veranderungsreif” machen, ein latentes Un-
gleichgewicht, das giinstige Bedingungen fiir anstehende Innovationen schafft? Welche Rolle
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spielt eine interne oder externe Krise im Hinblick auf die Offenheit gegenuiber Innovationen?
Welche Art von Faktoren auf der personlichen Ebene (z.B. kognitive Dissonnaz),
interpersonellen Ebene (z.B. Statusungleichgewicht bei den wichtigsten Akteuren) oder auf
der organisatorischen Ebene (z.B. Ambiguitdt in der Machtstruktur) beeinflussen die
Bereitschaft zur Ubernahme von Innovationen? Ist (soweit iberhaupt moglich) in der Planung
und Durchfihrung von Innovation dafiir gesorgt worden, dall unter den genannten
Gesichtspunkten optimale Bedingungen im System herrschen?

[0 Innovationsprozesse/Durchsetzung von Innovationen

Welche Strategien werden fiir die Durchsetzung von Innovationen angewandt? Gibt es ein
spezifisches optimales Design fiir die Durchsetzung? Welche Schritte wurden unternommen,
um die Kenntnis und das Interesse der Mitglieder des Zielsystems an den vorgesehenen
Innovationen zu verbessern? Ist die innovative MalRnahme von Anfang an verbindlich
eingeflihrt worden oder hat es eine Versuchsphase mit der Mdéglichkeit der Veranderung auf
Grund von Rickmeldungen der Beteiligten gegeben? Sind die positiven bzw. negativen
Effekte von Innovation evaluiert worden? Haben Design fiir die Durchsetzung und fur die
Evaluierung in den Handen der gleichen Personen gelegen? Stellen Multiplikatoreffekte ein
wichtiges strategisches Ziel dar und worin bestehen sie? Ist die Lewinsche Idee des
‘unfreezing' (des Auftauens eines Zielsystems) im frihen Stadium der Veranderung
angemessen? In welchem Sinne kann behauptet werden, daR ‘shifting’ und 'refreezing'
stattfindet? Was ist genau der Charakter von Ph&nomenen, die hdufig - und leichtfertig unter
der Uberschrift 'Widerstand gegen Veranderung' zusammengefalt werden? In welcher
Hinsicht spielt 'novelty excitement' (die unreflektierte Begeisterung fur Neuerungen) eine
Rolle bei der Akzeptanz von Innovationen? Koénnen innovative Prozesse in irgendeiner Weise
planmaRig gesteuert werden?

[ Innovationsergebnis/Gelingen bzw. Nichtgelingen von Innovationen

Ist eine bestimmte Innovation - im wesentlichen wie urspringlich geplant - in die
Funktionsmechanismen des Zielsystems tbernommen worden? Welche Art Revisionen sind
dabei vorgenommen worden, was hat diese charakteristischen Veranderungen verursacht?
Konnten die Ziele der Innovation erreicht werden? Haben Auswertungen regelméfRig oder
unregelmaRig stattgefunden? Sind Auswertungen mehr intuitiv und auf informeller Basis oder
systematisch vorgenommen worden? Standen bei der Auswertung eher Bemiihungen der
Legitimation gegenuiber der Offentlichkeit, gegeniiber vorgesetzten Behdrden, gegeniiber
anderen Bildungseinrichtungen als die tatséchlich bei Lehrenden bzw. Lernenden erreichten
Bildungs- und Ausbildungseffekte im Vordergrund? Unter welchen Bedingungen wird eine
Innovation von den Mitgliedern des Zielsystems abgelehnt? Welches sind die Kriterien flr
Erfolg einer Innovation in den Augen von Mitgliedern des Zielsystems, von Innovatoren, von
aullenstehenden Beobachtern? Welcher Teil der durchgefuhrten Innovation wird unter
Anwendung dieser Kriterien am Ende als unerwiinscht betrachtet?

5. Zusammenfassung

Netzwerke als Ort professioneller Erfahrungen und Lernprozesse, Netzwerke unter dem
Gesichtspunkt von Organisationsgesundheit, Netzwerke im Hinblick auf die Wirkungen von
Kulturkontakt, Netzwerke als Organisatoren institutioneller Innovation - in diesen vier
Aspekten sind wohl wesentliche Aufgaben und Funktionsmechanismen von Netzwerken
erfal3t. Zugleich liegen hier zweifellos zentrale Ansatzpunkte fiir die Auswertung der Qualitat
von Netzwerken auf Schulebene wie auf Hochschulebene wie auf der Ebene der
berufsbegleitenden Ausbildung. In welchem Male und in welcher Qualitat Netzwerke diese
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Aufgaben erflllen, ist allerdings nicht allein eine Frage des guten Willens, des redlichen
Bemdihens und der kritischen Selbstevaluierung der Mitglieder von Netzwerken, sondern auch
eine Frage des politischen und gesellschaftlichen Kontextes, in dem die Arbeit von
Netzwerken im Bildungssektor stattfindet. Wer sich bei diesem Kontext nicht nur an
papierene Erklarungen und den Wortlaut von Vertrdgen klammern will, sondern sich an realen
europapolitischen Entwicklungen orientiert, wird die engen Grenzen besser verstehen, die den
Netzwerken fir ihre Tatigkeit auf dem Gebiet der Européischen Dimension der Erziehung
gezogen sind. Auch in dieser Hinsicht besteht noch erheblicher Bedarf an auswertenden
Untersuchungen.
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Anhang

Fallstudie zur Qualitatsbewertung der Arbeit des RIF-
Unternetzwerkes 4 (Vergleich von Bildungs- und
Ausbildungssystemen flr Lehrer)

1. Zielorientierung (goal focus)
(Ziele sind den Organisationsmitgliedern klar und werden von ihnen akzeptiert.)

Handlungsautonomie. Dem Unternetzwerk sind zwar allgemeine Ziele vorgegeben, die sich
teils aus der Aufgabe des RIF insgesamt, teils aus der thematischen Schwerpunktsetzung des
Unternetzwerks 4 (Vergleich von Bildungs- und Ausbildungssystemen flr Lehrer) ergeben.
Aber in diesem nicht sehr eng gesteckten Rahmen kdnnen die Mitglieder selbst entscheiden,
welche spezifischen Ziele sie sich flr ihre Arbeit setzen und welche spezifischen Aufgaben sie
in Angriff nehmen wollen.

Akzeptanz. Die Formulierung von Zielen und Aufgaben sind gemeinsamer ProzeR3 der Gruppe.
Wahrend die Mehrzahl der Vorschldge anfangs von Koordinatorenseite eingebracht wurde,
hat sich die Lage inzwischen deutlich gedndert. Projektvorschldge und Ideen zu
vorgeschlagenen Projekten werden von praktisch allen Mitgliedern beigesteuert. Wenn
zusatzlich das hohe MaR an Autonomie des Unternetzwerkes bedacht wird, erklart sich leicht,
warum die Akzeptanz von Zielen kein Problem im Unternetzwerk darstellt.

Abstimmung mit Task Force/EURYDICE. Zielkonflikte mit den Vorstellungen der Task Force
zu den Aufgaben des Unternetzwerks sind weitgehend dadurch vermeidbar gewesen, dal3 der
Koordinator des Unternetzwerks uber einen langeren Zeitraum gleichzeitig fir EURYDICE
European Unit und dort speziell in der Abteilung "European Dimension in Education”
gearbeitet hat, die auf Grund vertraglicher Beziehungen mit der Task Force unmittelbar fur die
Verwaltung des gesamten RIF zusténdig war.

Realismus. Die Ziele, die das Unternetzwerk verfolgt, sind in unmittelbarer Beziehung auf
aktuelle Krisen und Probleme der Lehrerausbildung formuliert. Grundlegend erscheint dabei:
Der nationale oder gar regionale Rahmen, in dem sich die Lehrerbildung in Europa abspielt,
ist viel zu eng und wird - mit stark negativen Folgen fir die Ausbildungsqualitét - ideologisch
uberhoht. De facto wird das alte nationalstaatlich verfalte Bildungssystem nicht durch
Ubergriffe Briisseler Biirokraten unterminiert, sondern durch die in allen gesellschaftlichen
Bereichen, auch im kulturellen Bereich, stattfindende tatsdchliche historische Tendenz
zunehmender Europaisierung/

Internationalisierung. Diese faktische Entwicklung ist in der Lehrerbildung bisher kaum zur
Kenntnis genommen worden. Hinzu kommt das nicht ganz neue, aber immer noch driickende
Problem der Professionalisierung des Lehrerberufs und der Erhéhung der beruflichen
Kompetenz von Lehrern.
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Aufgabenprazision. Eine Randbedingung dafir, daR die Ziele und Aufgaben von den
Mitgliedern akzeptiert werden konnen, liegt darin, dafl sie eindeutig und verstandlich
formuliert sind. Hier hilft, daR das Moment akademischer Uberheblichkeit und des Bluffs mit
dem Fachjargon in den Verhandlungen der Gruppe vollig fehlt. Zusétzlich sorgt die Person
des Koordinators dafir, dal? jede Sitzung nicht nur sorgfaltig vorbereitet und dem Inhalt nach
angekiindigt ist, sondern zu Beginn jeweils eine &uferst grindliche Erdrterung der zu
diskutierenden Themen und der zu bewaltigenden Aufgaben stattfindet.

Erreichbarkeit von Zielen. Im Unternetzwerk habe ich bisher keine Anfliige von GréRenwahn
und Selbstuberhebung erkennen konnen, obwohl nicht zu (bersehen ist, dal das
Unternetzwerk eine Vielzahl ehrgeiziger Projekte in Angriff genommen bzw. schon
abgeschlossen hat (vgl. dazu die Abschnitte "InformationsfluR™ und "Kohésionsgrad™). Dabei
ist allerdings viel Bedacht darauf genommen worden, dal} die Ziele der einzelnen VVorhaben in
Uberschaubaren und genau fixierten Zeitrdumen mit den vorhandenen Kréften erreicht werden
konnen.

2. InformationsflulR (communication adequacy)

(Informationen in vertikaler und horizontaler Richtung sowie von der und zur AulRenwelt sind
unverzerrt.)

a) Informationen von der AuRenwelt und zur Aulienwelt

Kanéle. Das Unternetzwerk hat die Frage der Information nach auRen unter dem Stichwort der
'visibility of the group' (Prasenz in der Offentlichkeit) auf einem der letzten Treffen
(Barcelona, Juli 1993) ausfuhrlich diskutiert. Wiewohl das Unternetzwerk durchaus iber nicht
wenige Informationskanale verflgt, herrscht insgesamt bei Mitgliedern die Auffassung vor,
dal’ die Gruppe in bestimmten Bereichen noch zu wenig AufRenwirkung erzielt und dal} im
Interesse einer ‘officialisation’ des RIF und seiner Unternetzwerke stérkere Anstrengungen zur
Verbesserung der AuRendarstellung unternommen werden massen.

Der InformationsfluB von aufRen in das Unternetzwerk funktioniert nach meiner Auffassung
hervorragend. Dabei wirkt sich die Tatsache positiv aus, dal der Koordinator der Gruppe
gleichzeitig Executive Director der ATEE ist und bis vor einigen Monaten zusétzlich als
Consultant in der European Unit von EURYDICE beschéftigt war und nach wie vor einen
engen Kontakt zur Task Force Human Resources, Education, Training and Youth hat. Vor
allem die zweimal jahrlich stattfindenden Treffen des Unternetzwerkes, aber auch die
dazwischen liegenden Arbeitsgruppentreffen haben u.a. die Funktion einer Informationsborse.
Gelegentlich haben sich Fachtagungen der ATEE mit einem reguldaren Arbeitstreffen des
Unternetzwerkes zeitlich verbinden lassen, so da Mitglieder der Gruppe zum Teil an den
Fachtagungen teilnehmen und sich im Bereich der diskutierten Fachthemen informieren und
weiterbilden konnten.

Nutzung/Informationswert. Die von aullen kommenden Informationen sind in
unterschiedlichen Zusammenhangen fur die Produkte und Projekte sowie bei der
Formulierung von Arbeitsvorhaben genutzt worden.

Defizite. Ein neuralgischer Punkt scheint in vielen Féllen noch die Informierung der
Mitgliedsinstitutionen  (Fachkollegen und -kolleginnen, Abteilungen, Fachbereiche,
Hochschulen) Uber die Arbeit des Unternetzwerkes zu sein, die ja auch eine wichtige Funktion
bei der Legitimierung der Mitarbeit einzelner Personen in dem Unternetzwerk spielt. Selbst
dort, wo - wie in Osnabriick - seit langem Anstrengungen unternommen werden, den
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Fachbereich regelmaRig uber unterschiedliche Kanéle auf dem laufenden zu halten, und wo
solide offizielle Unterstitzung fir die Mitarbeit auf Fachbereichs- und Universitatsebene
vorhanden ist, werden immer wieder Klagen tber die Undurchschaubarkeit der Tatigkeit im
Unternetzwerk laut. Das deutet darauf hin, daf? solche Klagen hier und da Hintergriinde haben
mdogen, die mit der konkreten Arbeit im RIF nichts zu tun haben. Ein besonders
problematischer Aspekt sind daneben die nur indirekten, tiber die Koordinatoren oder tber das
Mitteilungsblatt des RIF laufenden und sporadischen Informationen an die dbrigen
Unternetzwerke (gleiches gilt auch fur die Informationen von den Gbrigen Unternetzwerken).
Dies gilt umso mehr, als die Unternetzwerke erklartermafen arbeitsteilig verfahren sollen und
ihre thematischen Schwerpunkte als Teil eines Ganzen zu verstehen sind.

Das Unternetzwerk hat bereits eine Reihe von MaRnahmen ins Auge gefalst, um den
Informationsfluf? nach auRen zu verbessern:

Soft Lobbying. Der Koordinator des Unternetzwerkes hat in diesem Zusammenhang vor
einigen Monaten auf der Basis der Erfahrungen und Anstrengungen einzelner Mitglieder der
Gruppe ein Konzept fur eine Strategie des 'soft lobbying' (des sanften Lobbyismus)
entwickelt, das der Gruppe insgesamt dienlich sein kann. Der Kernpunkt dieser Strategie sind
Vorschlage, wie konstruktive ldeen von teilnehmenden Institutionen und Mitgliedern des
Netzwerks verbreitet werden konnen, welche Adressaten dabei wichtig sind und wo
Unterstitzung bei der Verbreitung zu suchen ist.

Veroffentlichungen/Produkte. Seit dem vergangenen Jahr bereitet das Unternetzwerk eine
grundlegende Veroffentlichung in englischer Sprache unter dem Titel "The European
Dimension of Teacher Education™ vor, die im Manuskript abgeschlossen ist und in Kiirze
gedruckt vorliegen wird. Eine provisorische Fassung wurde auf dem RIF-Symposium in
Belgien im September 1993 vorgestellt. Das Unternetzwerk beabsichtigt, diese Publikation in
nachster Zeit als zentrales Instrument der AufRendarstellung einzusetzen. Diesem Zweck dient
auch die im Gange befindliche Ubersetzung des Buches in die deutsche und franzésische
Sprache.

Tagungen. Das Unternetzwerk flihrt zwar jenseits der regelmaRigen Gruppentreffen bisher
keine eigenen Tagungen durch, soweit aber Mitglieder auf nationaler/regionaler Ebene
Tagungen zu Europathemen organisieren, ergeben sich Gelegenheiten, den Sachverstand von
Kolleginnen und Kollegen, die dem Unternetzwerk angehoren, dafiir zu nutzen. So ist z.B. bei
einer nationalen Informationstagung tber das RIF in Osnabriick im Oktober 1993 verfahren
worden. Sie war gleichzeitig der Anlal3, alle deutschen Lehrerbildungseinrichtungen mit
schriftlichen Informationen auf das RIF und auf die Arbeit des Unternetzwerkes 4
aufmerksam zu machen. Entsprechende Planungen gibt es bereits auch fiir das nachste Treffen
des Unternetzwerkes in Potsdam im Mérz 1994.

b) Informationen innerhalb des Unternetzwerks.

Kandle. Dall es innerhalb des Unternetzwerkes an Kandlen fur den Transport von
Informationen fehlte, kann nicht behauptet werden. Die regelmaRigen Treffen des
Unternetzwerks und seiner Arbeitsgruppen sowie die zahlreichen gemeinsamen Aktivitaten
aullerhalb des Unternetzwerks (vgl. unten den Aspekt "Kohésionsgrad™) spielen dabei eine
wichtige Rolle. Eine Flut von Briefen, Faxen und Telefongesprachen zwischen Mitgliedern,
starker aber noch zwischen Mitgliedern und Koordinator sorgen fir Austausch von
Informationen. Dennoch sehen die Mitglieder Handlungsbedarf fir die Verbesserung der
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Information innerhalb der Gruppe. Uberlegungen dazu sind wahrend des Treffens des Unter-
netzwerks in Barcelona im Juli 1993 angestellt worden.

Nutzung/Informationswert. Die innerhalb der Gruppe zirkulierenden Informationen

sind weithin in die Produkte (z.B. die Veroffentlichung zum Thema "The European
Dimension of Teacher Education™) und Projekte des Unternetzwerkes eingegangen.

Defizite. In dreierlei Hinsicht 1aRt der Informationsflu} innerhalb des Unternetzwerks noch zu
wiinschen Ubrig: Erstens findet zwar beildufig im Gesprach und gelegentlich auch geplant im
Hinblick auf Einzelfélle (I.U.F.M. in Frankreich, National Curriculum in England usw.)
vielféltiger Austausch von Informationen uber die Entwicklung von Bildungssystemen statt.
Das ergibt sich besonders leicht da, wo Mitglieder das Bedirfnis haben, Uber ihre
Schwierigkeiten mit laufenden Veranderungen in der Lehrerbildung zu berichten. Aber es ist
bisher noch nicht gelungen, vergleichende Informationen zur europdischen Lehrerbildung sy-
stematisch zusammenzutragen, ohne dabei nutzlose Kopien der Ublichen schematisch-
formalen Darstellung von Sollenszustanden in den géangigen Handbiichern oder in den
Veroffentlichungen von EURYDICE zu liefern. Ein erster Ansatz ist im Sommer 1993 damit
gemacht worden, fiir einen Tagungsbeitrag Mitglieder und Nichtmitglieder zu bitten, kurz
uber finf ebenso zentrale wie aktuelle Probleme ihres jeweiligen nationalen
Lehrerbildungssystems zu berichten ("Changes and challenges in European Teacher
Education”). Das daraus entstandene Manuskript bildet jetzt die Grundlage fiir den Aufbau
eines Netzes von Korrespondenten in Gesamteuropa (Ost und West, Stid und Nord), die die
Beitrdge Uberarbeiten und in differenzierterer Form darstellen sollen. Daraus soll eine
regelmaRig Uberarbeitete Publikation werden.

Zweitens wird zwar Uber die bilateralen Austauschmalnahmen in knapper Form auf den
jeweiligen Treffen des Unternetzwerks regelméfiig berichtet, aber es ist noch unklar, wie die
Resultate und Produkte des Austauschs konkret fiir die Arbeit und die Produkte des
Unternetzwerks genutzt werden kénnen. Zum Teil sind im Rahmen des Austauschs Module
flr die Lehrerbildung im Bereich der Europdischen Dimension entstanden, die wohl an den
jeweiligen Partnerinstitutionen Verwendung finden, aber den (brigen Mitgliedern erst bei
ausdrucklicher Nachfrage zur Verfugung stehen (soweit das Vorhandensein derartiger
Produkte Gberhaupt in der Gruppe bekannt ist). Eine Grundlage fur eine stiarkere gemeinsame
Nutzung der Erfahrungen im bilateralen Austausch koénnten auch die "Guidelines for
bilateral/multilateral exchanges” sein, die das Unternetzwerk im Herbst 1992 formuliert hat.
In welchem Umfang die darin vorgeschlagenen Strategien fir Felduntersuchungen im Bereich
des Vergleichs von Bildungssystemen angewandt werden, ist derzeit unklar. Einen neuen
Anlauf nimmt das Unternetzwerk mit einer Arbeitsgruppe zur thematischen Vorbereitung
eines Forschungsnetzwerks, die auch methodologische Vorschldge fir die Arbeit des
Unternetzwerks auf dem Gebiet der Vergleichenden Bildungsforschung machen soll.

Drittens gehen zwar aufgefordert und unaufgefordert zahlreiche Informationen an die
Koordinatoren, und zwar hdufig im Rahmen der Berichtspflichten des Unternetzwerks. So
haben alle Mitglieder z.B. Uber die 'spin-offs' (Nebeneffekte) der Mitarbeit im Unternetzwerk
Informationen zusammengestellt, aus denen sich mdglicherweise Anregungen fir alle
Gruppenmitglieder bei der Forderung der Europdischen Dimension ergeben konnten. Ein
systematischer Rucklauf solcher Informationen an alle Mitglieder ist erst noch zu
gewabhrleisten.

Verhandlungssprache. Wenn von der Kommunikation in der Gruppe die Rede ist, erscheinen
einige kurze Bemerkungen zum Sprachenproblem angebracht. Die Verhandlungen des
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Unternetzwerks wahrend der Direktkontakte gehen im allgemeinen zweisprachig in Englisch
und Franzdsisch vor sich. Das bereitet den meisten Mitgliedern, von Einzelfallen abgesehen,
keine grundsatzlichen Schwierigkeiten, benachteiligt aber all diejenigen, die weder Englisch
noch Franzoésisch als Muttersprache sprechen. Ganz besonders schwierig wird das immer
dann, wenn Kollegen und Kolleginnen aus Osteuropa an den Treffen beteiligt werden sollen
(das gilt bereits fur Ostdeutschland). Offene Sprachkonflikte hat es allerdings in der Gruppe
bisher nicht gegeben.

3. Machtverteilung (optimal power equalization)
(Macht im System ist gleichmaRig verteilt.)

Informationsvorsprung. Es ist sicherlich unvermeidlich, dafl einige Personen im
Unternetzwerk besser informiert sind als andere. Besonders gilt das fur die Koordinatoren, die
zu allen die Europdische Dimension betreffenden Angelegenheiten auf Grund ihrer
Funktionen aulerhalb des Unternetzwerks und auf Grund der gréfieren Néhe zu Briissel einen
direkteren Bezug haben. Formelle wie informelle Kanéle sorgen indessen dafir, dal? wichtige
Informationen relativ rasch im Unternetzwerk zirkulieren. Es gibt keinerlei Anzeichen dafr,
dal’ auf Koordinatorenseite die groRere Informiertheit in Machtpositionen umgemunzt wird.

Stellung des Koordinators. Uber den Koordinator lauft der Kontakt mit der Task Force, mit
den Ubrigen Unternetzwerken, mit der ATEE und mit zahlreichen anderen Einrichtungen. Der
Koordinator verfugt tGber die Finanzmittel, die dem Unternetzwerk zugewiesen sind und
entscheidet letztlich, welche Aktivitaten finanzierbar sind und welche nicht. Zu den Aufgaben
des Koordinators gehort die Vorbereitung von Sitzungen samt Vorschldgen zur Tagesordnung
und die Nachbereitung durch das Protokoll. Im Ablauf von Sitzungen haben die
Koordinatoren wichtige Funktionen. Insoweit ist der Koordinator deutlich aus der Gruppe her-
ausgehoben. Dennoch verfugt der Koordinator des Unternetzwerkes 4 (ber Per-
sonlichkeitsmerkmale und Féhigkeiten, die daraus kein hierarchisches Gefalle in der Gruppe
entstehen lassen - er ist zugleich das, was man eine 'strong, benevolent person’ nennt, also eine
starke, integrative, aber nicht machtbesessene Person.

Prestigeunterschiede. Soweit Unterschiede im Prestige vorhanden sind, ist innerhalb des
Unternetzwerks auferordentlich schlecht auszumachen, wo sie liegen. Symptomatisch ist
sicherlich, daR ich selbst nicht in der Lage waére, die Mitglieder den sonst hochschullblichen
Kategorien der Professorenschaft und des Mittelbaus zuzuordnen. Es ist fir mich nicht einmal
eindeutig, welche Mitglieder promoviert sind und welche nicht, obwohl mir in einigen Féllen
Promotionen bekannt sind. Womdglich pausen sich die Ublichen hierarchischen Strukturen
akademischer Einrichtungen deswegen nicht in das Unternetzwerk durch, weil For-
schungsaufgaben bisher nicht im Zentrum der Arbeit der Gruppe stehen. Es ist allerdings klar
erkennbar, dal in der Gruppe aktiv Verhaltenskodizes gepflegt werden, die die hemmenden
Effekte akademischer Hierarchien auszuschalten bemdiht sind.

Privilegien. Vorhandenes Machtgefélle innerhalb einer Gruppe ist oft schon daran abzulesen,
dal einzelne Mitglieder bestimmte Privilegien genielen. Solche Privilegien sind im
Unternetzwerk nicht vorhanden. Die Arbeitsbedingungen sind fur alle gleich; es kommt nicht
vor, dal} bestimmte Personen zu Lasten anderer h&ufiger reisen, dal bestimmte Personen das
Flugzeug und andere die Bahn benutzen, dal} bestimmte Personen bessere Unterbringung als
andere haben, daB fiir bestimmte Personen spezielle Essenseinladungen in teure Restaurants
ausgesprochen werden, dal bestimmte Personen besondere Mittel fir ihre persdnlichen
Projekte zugewiesen erhalten usw.
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Kompetenzen. Dal3 die Mitglieder nicht alle tber die gleichen Kompetenzen bzw. Uber den
gleichen Kompetenzgrad verflgen, ist wohl fiir niemanden eine Uberraschung. Unterschiede
zeigen sich schon auf der Ebene der sprachlichen Kompetenz, in der Zahl der beherrschten
Fremdsprachen, im flieRenden oder weniger flieBenden Gebrauch, in der Leichtigkeit des
Wechselns von der Alltags- zur Wissenschaftssprache, im Umfang und in der
Differenziertheit der verfligbaren sprachlichen Muster usw. Das ist aber durchaus nur der
Anfang. Mitglieder haben jeweils bestimmte berufsbezogene Starken entweder im Bereich der
Administration oder in der praktischen Umsetzung von Projekten oder in bestimmten fach-
lichen Bereichen oder auf dem Gebiet der Lehre oder in Forschungsfragen oder in der
Animation von Arbeitssitzungen oder bei der Erstellung schriftlicher Produkte oder auf dem
Gebiet internationaler Erfahrungen/Kontakte. Dabei kommen selbstverstandlich auch
bestimmte Kumulationen von Stérken vor. Eine ungleiche Machtverteilung beginstigen diese
unterschiedlichen Kompetenzen dennoch nicht, da sie alle fur die Arbeit der Gruppe nutzlich
und notwendig sind. Gleichzeitig kommen alle genannten Kompetenzen an unterschiedlichen
Stellen in den Innovationsprojekten des Unternetzwerkes zum Zuge.

Aktivitatsgeféalle. Von dem einen oder anderen Einzelfall abgesehen, kann nicht behauptet
werden, dal} die Gruppe sich in aktive und inaktive Mitglieder aufteilt. Dennoch gibt es nach
dem Umfang der Aktivititen ein Gefélle innerhalb der Gruppe, bedingt durch die
Koordinatorenfunktion, durch die Teilnahme an Arbeitsgruppen und durch die Ubernahme
spezifischer Aufgaben. Dieses Gefalle nivelliert sich auch dann nicht wesentlich, wenn die
"Aulendienstaktivitaten™ von Mitgliedern der Gruppe (z.B. Vertretung des Unternetzwerks
auf Tagungen, Teilnahme an européischen Kooperationsprojekten des Unternetzwerks usw.)
einbezogen werden. Negative Auswirkungen auf die Machtverteilung haben sich jedoch nicht
beobachten lassen.

4. Nutzung der Ressourcen (resource utilization)
(Personal wird effektiv eingesetzt und akzeptiert Rollenvorschriften.)

Aufgabenstreuung. Wenn nicht ein erheblicher Teil der Kompetenzen, die im Unternetzwerk
vorhanden sind (vgl. die Abschnitte "Machtverteilung” und "Innovationsfahigkeit™),
brachliegen soll, muR innerhalb der Gruppe sorgféltig abgewogen werden, welche Art
Aufgaben sie sich zu stellen hatte, um die Kompetenzen einigermaRen auszuschopfen.
Gleichzeitig ist zu vermeiden, solche Aufgaben zu waéhlen, fir die keine oder keine
ausreichenden Kompetenzen verfugbar sind. Diese beiden Aspekte mdgen nicht in jeder
Situation systematisch und bewuRt entschieden worden sein. Indessen zeigt die nachgangige
Betrachtung, dal faktisch eine breite Aufgabenstreuung in der Gruppe stattgefunden hat, die
dazu beitrégt, dal Kompetenzen umfassend mobilisiert werden kénnen. Die Gruppe arbeitet
sowohl an Entwicklungs- und Implementations- wie auch (in geringerem Umfang)
Forschungsaufgaben, sie entwickelt Produkte wie auch Projekte, sie arbeitet methodologisch
wie auch inhaltlich, sie fordert administrative und kreative Fahigkeiten.

Arbeitsteilung. Angesichts der unterschiedlichen Kompetenzen kann eine optimale Nutzung
der vorhandenen Ressourcen am ehesten bei arbeitsteiligem Vorgehen erreicht werden.
Arbeitsteilung wird insofern systematisch und umfassend im Unternetzwerk praktiziert. Das
Hauptinstrument sind dabei die Arbeitsgruppen, die als temporédre Einrichtungen immer
wieder neu, d.h. fir neue Aufgaben und in neuen Zusammensetzungen, gebildet werden.
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Institutionelle Unterstiitzung. Das Interesse der Task Force geht aus naheliegenden Griinden
bei der Férderung des RIF dahin, die Mitglieder als Vertreter von Institutionen zu betrachten
und die Unterstiitzung des jeweiligen Unternetzwerkes durch die vertretenen Institutionen
vorauszusetzen. In welchem Umfang das konkret im Unternetzwerk 4 der Fall ist, wére noch
detailliert zu untersuchen. Jedenfalls gibt es zahlreiche Beispiele dafir, da Mitglieder es
immer wieder verstehen, die Unterstitzung der Institution fir konkrete Aktivitaten zu
mobilisieren. So hat in diesem Jahr die Universitit Osnabriick betréchtliche Mittel fur studen-
tische Aushilfen, fur Gastvortrage und fir Verbrauchsmaterial einschlielich Kopier- und
Telefonkosten zur Verfligung gestellt, die fur die Vorbereitung einer nationalen
Informationstagung uber das RIF und fur die Durchfiihrung der reguléren Sitzungen zweier
Unternetzwerke verwendet werden konnten. Es 1&Rt sich auch immer wieder erreichen, dafl
sich zustandige Ministerien auf nationaler oder regionaler Ebene, von Mitgliedern veranlafit,
flr die Arbeit des Unternetzwerks und damit verkniipfte Aktivitdten engagieren. Als Beispiel
kann das vom Unternetzwerk beantragte ERASMUS-Projekt zitiert werden, fir das das
oOsterreichische Bundesministerium fir Wissenschaft und Forschung namhafte Betrédge zu-
geschossen hat.

5. Kohasionsgrad (cohesiveness)

(Organisation "weil3, wer sie ist", Mitglieder entwickeln Bindungen in der Organisation und
an die Organisation.)

Es gibt gute Grunde, zu behaupten, dal die Kohé&sion innerhalb des Unternetzwerks
auferordentlich stark ist. Ich sehe diese Griinde im Zusammenwirken einer Reihe von
Faktoren:

Kontinuitat der Kontakte. Seit einigen Jahren treffen sich die Mitglieder zweimal im Jahr flr
jeweils zwei Tage, um gut vorbereitete und rechtzeitig angekindigte Themen zu diskutieren.
Die Prasenz der vertretenen Institutionen ist hoch - das Unternetzwerk umfalit jetzt formal 19
Institutionen, davon sind im Regelfall 12 bis 15 anwesend). Es kommt immer wieder mal vor,
daB einzelne Personen aus dem Unternetzwerk ausscheiden und von der entsendenden
Institution durch eine andere Person ersetzt werden. VVon Fall zu Fall ergibt sich auch, daf sich
Mitglieder durch Kollegen/Kolleginnen wegen anderweitiger Belastungen vertreten lassen
mussen. Aber der groite Teil der Mitglieder nimmt seit vielen Jahren regelmaRig an den
Sitzungen teil. Das allein sorgt fiir eine deutliche Kontinuitit der Kontakte innnerhalb des
Unternetzwerkes.

Kollegialitat. Diskussionen finden sowohl in der groReren Gruppe der Teilnehmer als auch in
jeweils wéhrend der Treffen spontan gebildeten Arbeitsgruppen statt. Das geschieht in einer
Atmosphére freundlich-wohlwollender Kollegialitat, die wir kaum fir selbstverstandlich
halten konnen. Ich betrachte es als einen wichtigen Faktor fur die Kohésion des
Unternetzwerkes, dal das sonst in unseren beruflichen Zusammenhdngen auf der
Fachbereichs- und Hochschulebene (bliche Gerangele zwischen Kolleginnen, die verdeckten
und offenen Angriffe, das von MiRgunst und Neid geprégte Gehabe, das Statusdenken und die
Profilierungssucht, die politisch motivierten Abgrenzungen und Denunziationen praktisch vol-
lig fehlen. Das gleiche gilt fir die ansonsten auch eher dblichen Cliquen- und
Fraktionsbildungen, die ja leicht die Tendenz entwickeln, sich auch ohne gute Griinde zu
bek&dmpfen.

Produktionsorientierung. Das Unternetzwerk versteht sich nicht als unverbindlicher
Diskussionszusammenhang, sondern - bei aller Wertschatzung der Prozel3erfahrungen - als
eine Arbeitsgruppe, die nitzliche Produkte erstellen will - nitzlich fiir Teilnehmer und andere
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aullenstehende Personen in ihren jeweiligen Hochschuleinrichtungen bei dem Bemihen um
eine verstarkte Beschaftigung mit der Européischen Dimension. Das bedeutet fur die Treffen
des Unternetzwerks und seiner Arbeitsgruppen eine hohe Arbeitsintensitat bei ebenso hohem
Stundenaufwand (oft bis in die spaten Abendstunden). Abgesehen von den gemeinsamen
Erfahrungen in der Entwicklung der Gruppe stiften gerade die Produkte so etwas wie eine
gemeinsame Gruppenidentitat.

Haufigkeit von Arbeitsgruppenkontakten. Mitglieder von Arbeitsgruppen treffen sich haufig
auch auRerhalb der zweimal jahrlich stattfindenden Tagungen zur Erledigung anstehender,
vom Unternetzwerk beschlossener Arbeiten. Im vergangenen Akademischen Jahr 1992/93
hatte das Unternetzwerk 4 zwei Arbeitsgruppen eingerichtet - eine, die sich mit der Erstellung
einer Veroffentlichung zur europdischen Dimension der Lehrerbildung befalite und aus der
dann ein dreikdpfiges Herausgeberteam hervorging; eine andere, die die Produktion von
Videos zur Einfiuhrung einer europdischen Dimension in die Lehrerbildung anstrebte. Die
Herausgeber des Readers z.B. trafen sich auferhalb der reguldren Sitzungen des
Unternetzwerks insgesamt dreimal fur jeweils zwei Tage, um Inhalt und Format des Readers
zu erortern. Flr das Akademische Jahr 1993/94 sind vier Arbeitsgruppen eingesetzt worden,
die sich mit der Ubersetzung des Readers ins Deutsche und Franzdsische, mit der
thematischen Konzipierung eines Forschungsnetzwerks, mit der regelméiiigen Herausgabe
einer Veroffentlichung zum Vergleich von Lehrerbildungssystemen in Europa (“Changes and
challenges in European Teacher Education™) einschlieBlich eines separaten methodologischen
Leitfadens fir Vergleichende Bildungsforschung und mit vergleichenden Aspekten zum
Thema "Demokratie im Bildungswesen™ befassen.

Bilateraler Austausch. Obwohl die organisatorische Durchfiihrung des bilateralen Austauschs,
flr den von der EG-Kommission Jahr fur Jahr besondere Mittel bereitgestellt worden sind, im
allgemeinen mit erheblichen Problemen fir die Mitglieder des Unternetzwerks verbunden
gewesen ist, halte ich ihn fir ein zentrales Element bei der Herstellung eines europdischen
Horizonts fir die Mitglieder. Bei dem Kklé&glichen Zustand der vergleichenden
Bildungsforschung ist es heute unmdglich, das europdische Bildungswesen aus Biichern
kennenzulernen. Das Studium vor Ort und die eigene Erfahrung kann nicht durch die blassen
Abstraktionen der Biicher und Lexika ersetzt werden. Der bilaterale Austausch, an dem bisher
praktisch alle Mitglieder des Unternetzwerks regelméf3ig beteiligt waren, sorgt im allgemeinen
fir eine Kontaktdichte zwischen den beteiligten Personen, die sonst in der Arbeit des
Unternetzwerks nicht herzustellen ist.

Projektplanung/-durchfiihrung. Das Unternetzwerk hat unter Federfihrung der assoziierten
Osterreichischen Institution (Padagogische Akademie des Bundes in Oberdsterreich/Linz,
Friedrich Buchberger) erstmalig fir 1992/93 und 1993/94 einen Projektantrag im Rahmen von
ERASMUS gestellt, an dem sich der tberwiegende Teil der Mitglieder des Unternetzwerkes
beteiligt hat. Dieser Antrag ist von der Kommission angenommen worden, und den beteiligten
Institutionen stehen deshalb Mittel fiir jeweils einen Intensivkurs von drei Wochen Dauer zum
Thema "The European Dimension in Teacher Education” in beiden Jahren zur Verfligung.
Dabei handelt es sich um ein Thema, das ohnehin einen zentralen Stellenwert im Rahmen der
Arbeiten des Unternetzwerkes einnimmt. Der erste Intensivkurs fand im September 1993 in
Linz unter Beteiligung von Lehrenden und Studierenden aus 12 Léandern statt, der zweite
Intensivkurs folgt im Herbst 1994. Mitglieder des Unternetzwerkes bietet sich dabei
Gelegenheit, unter einigermalien optimalen Bedingungen (vor allem sorgféltig ausgewahlte,
hochmotivierte Studenten) Lehr- und Lernstrategien im Bereich der Européischen Dimension
der Erziehung gemeinsam zu entwerfen und zu erproben. Ein ahnliches Konzept wird derzeit
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fir eine Europdische Woche im Marz/April 1994 unter Beteiligung von Mitgliedern des
Unternetzwerks in Berchem/Antwerpen vorbereitet.

Beteiligung an Studien und Tagungen Dritter. In der einen oder anderen Weise ist das
Unternetzwerk an zahlreichen Untersuchungen und Publikationen beteiligt gewesen. Zu
nennen sind der "ATEE-Guide to Institutions of Teacher Education in Europe” (unter Leitung
von F. Buchberger/Linz), die vergleichende Studie Uber "Teacher Training Curricula in
Europe” (von Stanley Miller und Philip Taylor wunter Leitung von David
Hellawell/Birmingham), die vergleichende Untersuchung (ber "Practice in Pre-Service
Teacher Education™ (von Elfriede Schmiedinger/Linz), die Neuausgabe der ATEE-Studie von
Mike Bruce Uber "Participation of Teacher Education in the ERASMUS-Programme" (von
Mark Delmartino unter Leitung von Yves Beernaert/Brissel). Darlber hinaus ist das
Unternetzwerk regelméRig offiziell auf einer ganzen Reihe internationaler Tagungen représen-
tiert, so im letzten Halbjahr u.a. auf der CESES-Tagung in Frascati/ltalien im April 1993 zur
Européischen Dimension der Erziehung, auf dem Seminar (ber die Rolle von Schulleitern im
Rahmen des EG-Lehreraustauschprogramms (TEX) in Dublin/Irland im Juni 1993, auf der
EG-Auswertungstagung zu den Multilateralen Schulpartnerschaften in Scheveningen/Holland
im Juni 1993, auf dem RIF-Symposium in Leuven und Liége/Belgien im September 1993. Es
steht vollig auBer Frage, dafl diese vielfaltigen Aktivitditen des Unternetzwerks die
Beziehungen zwischen Mitgliedern stark intensiviert haben.

Mitgliedschaft in der ATEE. Mir scheint erwédhnenswert, daR fast alle Mitglieder des
Unternetzwerkes gleichzeitig auch Mitglieder der Association for Teacher Education in
Europe (ATEE) sind. Daraus folgen grélRere Kontakthdufigkeiten, insbesondere auf Tagungen
und in Arbeitsgruppen der ATEE, als das sonst wohl der Fall ware, und eine stérkere
Interessenbiindelung.

6. Gruppenklima/Zufriedenheit (morale)
(Mitglieder sind mit ihrer Téatigkeit zufrieden.)

Interaktive Kompetenz. Mitglieder der Gruppe bringen im allgemeinen bereits interaktive
Kompetenzen erheblichen Ausmales mit, obwohl diese Kompetenzen in den entsendenden
Institutionen h&ufig verkiimmern, weil sie im Kleinkrieg der Kolleginnen und Kollegen
ziemlich nutzlos sind. Innerhalb des Unternetzwerkes kann indessen voller Gebrauch von
ihnen gemacht werden. Das tragt zu einem weitgehend spannungsfreien Gruppenklima bei.

Aufgabenorientierung. Lohnende, anspruchsvolle, gemeinsam verabredete und von den
Mitgliedern im Rahmen ihrer Zeit und ihrer Féhigkeiten zu bewaltigende Aufgaben sorgen
dafir, dafl die Gruppe uUberwiegend Erfolgserlebnisse hat, die ihren Niederschlag in
allgemeiner Zufriedenheit mit der Arbeit finden. Ein deutliches Zeichen dafur ist die hohe
Teilnahmerate bei den regelmaRigen Treffen des Unternetzwerks, das starke Engagement in
den Arbeitsgruppen und die vielféltige freiwillige Einbindung von Mitgliedern in Aktivitaten
aulerhalb des Unternetzwerks.

Wechselseitige Unterstiitzung. Destruktive Kritik, willkirliches Herabsetzen der Arbeit
anderer, besserwisserische Bevormundung, grundlose Attacken, rufschadigender Klatsch und
Tratsch sind im Unternetzwerk - im Unterschied zu dem hdufig in Fachbereichen und
Hochschulen anzutreffenden Klima - nicht tblich. Das Grundmuster der Interaktion besteht in
der wechselseitigen Unterstiitzung der Gruppenmitglieder bei der Bewaéltigung anstehender
Aufgaben. Daraus folgt ein hohes Mal an Zufriedenheit mit den Ablaufen in der Gruppe.

Kompetenzentwicklung. Auch wenn das nicht in einer sehr geplanten und kontrollierten Weise
geschieht, 1aRt die Gruppe nicht nur die Entfaltung vorhandener Kompetenzen zu, sondern
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ermdoglicht sie zugleich deren Wachstum und Neuentwicklung (vgl. dazu die Abschnitte
"Innovationsfahigkeit™ und "Selbststeuerung™). Sie bietet Mitgliedern ein Testfeld inhaltlicher
und methodologischer Ideen und Konzeptionen (z.B. Videoproduktionen, didaktische Modelle
flr Lehreinheiten zur Vergleichenden Bildungsforschung, qualitative Forschungsmethoden in
der Erziehungswissenschaft), in dem sich Gruppenmitglieder bewegen konnen, ohne
befurchten zu mussen, wegen des Scheiterns an den Pranger gestellt zu werden. Insoweit
verwirklicht die Gruppe in ihrer praktischen Arbeit Grundgedanken des 'staff development’,
d.h. eines auf die Weiterentwicklung professioneller F&higkeiten gerichteten Ansatzes.

Fehlende Rivalitat. Innerhalb der Gruppe rivalisieren die Mitglieder nicht um Geld,
Hilfskrafte, Rdaume, Privilegien, Forschungsauftrage, wahrend das ja sonst in den
institutionellen Zusammenhéngen von Hochschulen eher das tagliche Brot ist.

7. Innovationsfahigkeit/Innovationswirkung (innovativeness)
(Organisation selbst sucht und findet neue Verfahren, neue Ziele usw.)
a) Eigenschaften innovativer Personlichkeiten

Aufgabenbezug. Wie auch andere innovative VVorhaben, setzt die Forderung der Européischen
Dimension der Lehrerbildung ein erhebliches Mal3 an Arbeitsteilung voraus, bei der jeweils
unterschiedliche Personlichkeitseigenschaften gefragt sind. Das Unternetzwerk braucht fir
seine Aufgaben den Spezialisten fur die interne Verwaltung, den auf die praktische
Umsetzung von Innovation fixierten Institutsleiter oder Dekan, den agitierenden Animateur
flr die Arbeitssitzungen, den wendigen, geschickten Verhandlungsfiihrer im Kontakt mit der
AuRenwelt, den forschungskompetenten Wissenschaftler, den visiondren Traumer, den um-
triebigen Projektemacher, den in der Lehre erfahrenen pragmatischen Kollegen, den von der
Sache Uberzeugten Fanatiker. Nach meiner Einschatzung sind alle diese Rollen - vielleicht mit
Ausnahme des Traumers und des Fanatikers - in unterschiedlicher Auspragung im
Unternetzwerk und in unterschiedlichen Formen der Kumulation bei einzelnen Mitgliedern
vorhanden. Die wechselnden Formen ihres Zusammenspiels waren allein eine gesonderte
Untersuchung wert.

Heroische Zlge. Angesichts der notwendigen Arbeitsteilung innerhalb des Unternetzwerks
kann von den positiven Eigenschaften der innovativen Personlichkeit kaum die Rede sein. Je
nach Aufgabe und inhaltlicher Schwerpunktsetzung in einem gegebenen Moment sind
bestimmte Personlichkeitseigenschaften als innovativ oder nicht innovativ zu betrachten.
Vielleicht 1aBt sich aber doch als gemeinsame Eigenschaft innovativer Personen in der Gruppe
das Vorhandensein von Authentizitdt und Enthusiasmus fur das innovative Vorhaben der
Européischen Dimension betrachten. Jedenfalls sind dies nutzliche Eigenschaften, wenn es
darum geht, die Mitglieder flr bestimmte Aufgaben zu mobilisieren und ihre Unterstiitzung zu
erhalten. Hilfreiche Eigenschaften zweiter Ordnung sind dann wohl grof3e intellektuelle
Wendigkeit und ausgepréagte Fahigkeiten verbaler Kommunikation (womdglich in mehreren
Sprachen). Bei einigen Mitgliedern verbinden sie sich mit hochentwickelten Entertainer-
Fahigkeiten, in komplizierten Problemen noch komische Aspekte zu entdecken oder sie ins
Lacherliche zu wenden, so dal starke Entlastungseffekte und allgemein eine fir die Leistung
der Gruppe forderliche gelockerte Arbeitsatmosphére zwanglos entstehen.

Unheroische Ziige. Es besteht durchaus die Ubertriebene Neigung, innovativen Personen
ausschlieBlich positive Eigenschaften zuzuordnen und ihnen nichts als edle Motive
zuzubilligen. Der Kompliziertheit innovativer Persdnlichkeiten wird aber damit wohl doch zu
wenig Rechnung getragen. VVon innovativen Personen wird gelegentlich behauptet, es gehore
zu ihrem Wesen, rebellisch, entfremdet, Ubertrieben idealistisch, emotional labil und zu wenig
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standhaft im Falle von Widerstanden und desillusionierenden Erfahrungen zu sein. Ich kann
solche Eigenschaften nur in schwacher Auspragung in der Gruppe entdecken, und ihre geringe
Bedeutung hat womdglich mit dem Fehlen des Typs des Traumers bzw. des Fanatikers zu tun.

b) Eigenschaften der innovativen Gruppe

Funktionale Faktoren. Einige allgemeine Merkmale innovativer Gruppen lassen sich auch
innerhalb des Unternetzwerks wiederfinden. Entscheidend ist dabei zun&chst, dal? der kritische
Zustand der Lehrerbildung wie die spezifischen Bedingungen des Netzwerks Gruppennormen
beglnstigen, die sich auf eine aktive Unterstiitzung von Veranderungen in der Ausbildung von
Lehrern richten, und daf? im Rahmen des Netzwerks Spielraum fur kreative Experimente, flr
ein hohes Mal} autonomen Handelns und Spontaneitat besteht. Im Unterschied zu typischen
Situationen innerhalb von Hochschuleinrichtungen entspricht das Unternetzwerk wesentlich
starker den Bedurfnissen von Lehrenden nach Autonomie, Leistung, kooperativem Arbeitsstil,
gegenseitiger Unterstiitzung und Anerkennung, persénlichem und beruflichem Wachstum. Die
Gruppe fordert auf diese Weise die Entstehung eines 'esprit de corps' und die Entwicklung
wechselseitiger Identifikation ihrer Mitglieder mit der Gruppe als einer Versammlung
gleichrangiger und gleichberechtigter Personen. Daraus folgt dann auch das bei vielen
Mitgliedern zu beobachtende gesteigerte MalR an Energieaufwand fir die Erreichung der von
der Gruppe ins Auge gefaBten Ziele, zusétzlich noch dadurch geférdert, dal’ es sich vielfach
um durchaus neuartige, als bedeutsam erachtete, internalisierte und innerhalb der Gruppe
unstrittige Zielsetzungen handelt. Projekte, die das Unternetzwerk beschlie3t, werden von den
Mitgliedern als Verpflichtung betrachtet und genieRen bei ihrer Umsetzung ein hohes Mal} an
Unterstltzung.

Dysfunktionale Faktoren. Unter den Problemen, die ich fur ausschlaggebend halte, ist vor
allem die Tatsache zu nennen, dal das |Interesse, in den jeweiligen
Beschaftigungszusammenhédngen Wandel zu initiieren, von den meisten Mitgliedern
Prozel¥fahigkeiten verlangt, die gelernt werden missen und deren Erlernung in den zu
innovierenden Institutionen ganz und gar nicht gefoérdert wird oder auch nur gefragt ist. Es ist
noch unklar, inwieweit und wodurch die Gruppe selbst dazu beitragen kann, solche
Prozel3fahigkeiten zu akkumulieren und Innovationen in den Mitgliedsinstitutionen zu
unterstiitzen. Fortschritte in dieser Hinsicht sind im Unternetzwerk nach wie vor schwierig,
weil die systematische Evaluierung von Innovationsprozessen nicht im Zentrum der
Aufmerksamkeit des Unternetzwerks steht. Sie ist im Augenblick noch die Angelegenheit
einer Kkleinen Gruppe von dafir bestimmter aulenstehender Evaluatoren, die durch
teilnehmende Beobachtung bei den Treffen aller Unternetzwerke des RIF und Uber einen
umfangreichen Fragebogen, der von allen Beteiligten ausgefillt werden soll, Erkenntnisse
uber Innovationswirkungen zu gewinnen sucht. Es besteht insofern durchaus die Gefahr, da
sich die Gruppenmitglieder mit ihrer Téatigkeit im Unternetzwerk dem Zielsystem (vor allem
ihrer jeweiligen Hochschuleinrichtung) entfremden - mit entsprechenden Folgen fur die
Umsetzung von Innovationen, flr die Unterstitzung durch Kolleginnen und Kollegen im
Zielsystem und fir die Glaubwirdigkeit von Berichten (ber Innovationserfolge.

8. Selbststeuerung/Fremdsteuerung (adaptation)
(Organisation reagiert nicht ausschlieflich passiv auf Anforderungen der Umwelt.)

Autonomie bei Ziel- und Aufgabenfestsetzung. Ein wesentliches Element der Selbststeuerung
ist die der Gruppe eingerdumte und von ihr beanspruchte Mdoglichkeit, Ziele und
Aufgabenkataloge in selbstbestimmter Form festzulegen (vgl. dazu den Abschnitt
"Zielorientierung"). Diese Art Selbstbestimmung und Handlungsspielraum scheinen eine der
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sichersten Garantien daflr zu sein, dall die Gruppe sich mit ihrer Arbeit in hohem Male
identifiziert und ein positives wie realistisches Selbstbild aktiver Aufgabenbewéltigung
entwickeln kann.

Neubestimmung der Europdischen Dimension. Zu dem strittigen Thema, was denn die
"Europdische Dimension" sei, haben Mitglieder der Gruppe Ansétze formuliert, die zwar nicht
Anspruch erheben konnen, tberwaltigend originell zu sein, aber deutlich auBerhalb des
Hauptstroms der Diskussion in den Erziehungs- und Kulturwissenschaften liegen und mit den
gangigen Vorstellungen nur schwer harmonisierbar sind. Danach besteht die
Européische/internationale Dimension wesentlich in den historischen Erfahrungen und
Entwicklungen, die sich seit Beginn des 19. Jahrhunderts und ganz besonders nach dem 2.
Weltkrieg im Gefolge der enormen Forcierung der Weltmarktbeziehungen ergeben haben. In
diesem ProzeR hat sich in ganz Europa und dariiber hinaus ein Zustand herausgebildet, der
weitaus starker durch kulturelle Homogenitat als durch Diversitat gekennzeichnet ist. Eine
derartige Argumentation entlastet die Padagogik von einer ihr in jlngster Zeit immer
deutlicher angetragenen Funktion - Europa dort ber entsprechende Bildungsstrategien
herstellen zu sollen, wo die politischen und 6konomischen Strategien offenkundig versagen.
Sie ermdglicht es daruber hinaus der Padagogik, sich aus der Rolle der Legitimationsinstanz
fir nationale und regionale Egoismen zu l6sen. Fir die didaktische Konzeption von
Curriculumelementen und Projekten ergeben sich weitreichende Folgen, wenn mit diesen
Ansatzen Ernst gemacht wird.

Methodologische Konzepte. Im Zentrum der Arbeit des Unternetzwerks steht
definitionsgemaR der Vergleich von Bildungs- und Ausbildungssystemen fiir den Lehrerberuf.
Hier hat sich die Gruppe schon sehr friih gendtigt gesehen, die ausgetretenen Pfade der
herkdmmlichen Vergleichenden Bildungsforschung zu verlassen, deren Hauptinteresse auf die
Rechtfertigung der nationalstaatlichen Verfa3theit von Bildungssystemen gerichtet ist, und
eigene Wege zu gehen. Die von der Gruppe bevorzugten Konzepte betrachten die Bildungs-
und Ausbildungssysteme als sich dynamisch entwickelnd, fragen nach den dahinter stehenden
akuten Problemen, bewegenden Faktoren und politischen Auseinandersetzungen, interessieren
sich flr die divergierenden Standpunkte und Interessen der beteiligten Akteure und legen
groliten Wert auf eine Darstellung des Bildungssystems, wie es in der gesellschaftlichen und
politischen Wirklichkeit faktisch aussieht, nicht wie es geméals den normativen Vorstellungen
in den Kdpfen von Politikern und auf den Reil3brettern von Bildungsverwaltungen aussehen
sollte. In diese Richtung zielen die Vorschldge des Unternetzwerks zu ethnologischen
Feldstudien im System der Lehrerausbildung, die derzeit zu einem umfassender ansetzenden
methodologischen Leitfaden erweitert werden. In den gleichen Zusammenhang gehéren die
Entwirfe des Unternetzwerks fur ein grofleres Forschungsprojekt im Bereich der
Lehrerbildung.

Innovatorische Produkte. Mit der Veroffentlichung zum Thema "The European Dimension of
Teacher Education” versucht das Unternetzwerk in mehrfacher Hinsicht, akuten Bedrfnissen
innerhalb und auBerhalb des RIF zu entsprechen: dem Bedurfnis nach grundlegenden
Informationen, die ansonsten nur sehr mihselig zu erhalten sind (Adressen und administrative
Strukturen, Basistexte, Projektlisten und Ansprechpartner zu den wichtigsten
Aktionsprogrammen der Kommission); dem Bedirfnis nach konzeptionellen Ideen und
Anregungen flr die basisorientierte Entwicklung von transnationalen europdischen Projekten
und Netzwerken; dem Bedurfnis nach Hilfen fir die Auswertung von européischer Mobilitat
und Kooperation. Gerade auf dem Gebiet der Lehrerbildung (nicht so sehr auf dem Gebiet der
schulischen Bildung und Ausbildung) besteht hier ein enormer Mangel an pragmatischer
Ratgeber-Literatur. - Die in Vorbereitung befindliche Veroffentlichung mit dem Titel
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"Changes and Challenges in Teacher Education in Europe” versucht in anderer Hinsicht eine
Licke zu schlielen. Jeder, der im Bereich der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
arbeitet oder deren Ergebnisse nutzt, kennt die Abstraktheit und Problemverdrédngung Gblicher
Landerstudien. Fir die Vorbereitung von Lehrenden und Studierenden auf Aus-
landsaufenthalte und fir die Teilnehmer an transnationalen Projekten, aber auch im
allgemeineren politischen Kontext flr die Identifizierung von Problembereichen, die
innovative MaRnahmen herausfordern, sind sie praktisch wertlos. Demgegeniber wollen die
"Changes and Challenges ..." aktuelle Probleme der Lehrerbildung, geplante oder schon
realisierte Innovationen, die Positionen und Perspektiven der beteiligten Akteure und
Betroffenen sowie die realen strukturellen Verénderungen beschreiben und analysieren.
Beitrage werden sich auf Gesamteuropa und nicht nur auf die EG-Lander beziehen.

Innovatorische Projekte. Zu den innovatorischen Aspekten der Gruppe gehort, daB sie
ausgedehnte Kontakte mit Kolleginnen und Kollegen in Osteuropa pflegt und ein paralleles
Unternetzwerk eingerichtet hat, dem Lehrerbildungseinrichtungen in nahezu allen
osteuropéischen Landern angehoren. Fir die Dauer eines Jahres standen fur gemeinsame
Tagungen mit dem Parallelnetzwerk Mittel des TEMPUS-Programms zur Verfligung. Seitdem
diese Mittel ausbleiben, sind gemeinsame Tagungen schwieriger geworden. Die
Grundauffassung des Unternetzwerkes, dal} Europa nicht an den Grenzen der EG endet und
dal’ das Konsequenzen flr die Arbeit des RIF haben muB, bleibt dabei unveréndert. - Ein in-
teressantes didaktisches Modell der Vermittlung europdischer Erfahrung erprobt das
Unternetzwerk mit dem tber zwei Jahre gehenden ERASMUS-Projekt unter der Bezeichnung
"The European Dimension in Teacher Education”, das von der Padagogischen Akademie des
Bundes in Oberosterreich (Friedrich Buchberger) koordiniert wird. Eine multinational
zusammengesetzte Gruppe von Lehrenden und Studierenden aus fast allen Mitgliedstaaten der
EG plus Osterreich und Norwegen arbeitet im Rahmen von zwei Intensivkursen Uber
Vergleiche von Bildungssystemen sowie die Europdische Dimension der Erziehung und setzt
eigene fachdidaktische Planungen zur Européischen Dimension in Praxiserfahrungen von
Studierenden im Schulunterricht um. Uber dieses Projekt wird in Kiirze in einer gesonderten
Veroffentlichung berichtet werden.

Selbstevaluierung. Auf diesem Sektor ist die Gruppe noch nicht sehr weit vorangekommen.
Das bedeutet nicht, dall Auswertung tberhaupt nicht stattfindet. Die Koordinatoren berichten
selbstverstandlich regelmaRig an die Task Force. In informeller und unsystematischer Weise
gibt es zweifellos Momente der Selbstreflexion bei Mitgliedern der Gruppe, tber die von Zeit
zu Zeit auch mit anderen Mitgliedern der Gruppe diskutiert wird. Es fehlt indessen ein
systematisches, gemeinsam erdrtertes und verabredetes Konzept fur die Selbstevaluierung des
Unternetzwerks, das den Mitgliedern sowohl positive Riickmeldungen wie Ansatzpunkte flr
die Korrektur von Méngeln liefern kénnte.

9. Problemldsungsverhalten (problem-solving adequacy)
(Organisation l6st aktiv Probleme mit minimaler Energie)

Auswahl/Design. Zu l6sende Probleme ergeben sich im Unternetzwerk nicht so sehr durch die
Interaktion der Mitglieder oder durch die Kontakte mit der AufRenwelt, sondern durch die vom
Unternetzwerk zu bewéltigenden Aufgaben. Die Gruppe sieht ihre Existenz nur insoweit als
gerechtfertigt an, als es ihr gelingt, der gegenwaértigen Problemsituation der Lehrerbildung in
Europa entsprechende zentrale Fragestellungen zu bearbeiten und pragmatische Vorschlége
fir mogliche Losungen im Bereich der Europdischen Dimension der Erziehung zu entwickeln.
Von daher bestimmt sich, den Definitionen und Interpretationen der Gruppenmitglieder
entsprechend, die Auswahl von Aufgaben und VVorhaben der Gruppe. Das strategische Design,
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mit dem die Aufgaben und Wege ihrer Abarbeitung beschrieben werden, ist im allgemeinen
eine der zentralen Angelegenheiten der zweimal jahrlich stattfindenden Treffen der
Gesamtgruppe.

Experimentelles Vorgehen. Didaktische Konzeptionen flr die Beschaftigung mit der
Européischen Dimension in der Lehrerbildung (auch in transnationalen Projekten) sind bis
heute so gut wie nicht vorhanden. In der Profession herrscht im Ubrigen so etwas wie
hartndckiges Schweigen Uber Erfahrungen, die in unterschiedlichen Zusammenhéngen
beziiglich der Europdischen Dimension der Erziehung gesammelt werden. Wer jemals
systematisch nach den sogenannten ‘examples of good practice’ (Beispielen gelungener Praxis)
oder auch nur nach beleibigen Beispielen praktischer Umsetzung in der Literatur gesucht hat,
wird wissen, daR sie kaum vorhanden sind. Das bedeutet, dal3 auch das Unternetzwerk nicht
auf gesicherte Erfahrungen zurtickgreifen kann, sondern weitgehend experimentell verfahren
mul. Derartige Experimente hat das Unternetzwerk auf verschiedenen Ebenen in Angriff
genommen (vgl. die Abschnitte "Kohasionsgrad™ und "Selbststeuerung™). Das Unternetzwerk
macht es sich allerdings zur Aufgabe, Uber seine Erfahrungen systematisch und 6ffentlich zu
berichten.

Exemplarische Losungsvorschlage. Die Arbeit des Unternetzwerks ist darauf gerichtet, mit
den angebotenen Erfahrungsberichten und Lo&sungsvorschldagen eine mdoglichst grole
Multiplikatorwirkung zu erzielen. Deshalb wird die Entwicklung von Konzeptionen und
Materialien angestrebt, die in gleicher oder ahnlicher Weise in vielfaltigen Zusammenhéangen
verwendet werden konnen.
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Aufgaben des Lehrerberufs im zusammenwachsenden
Europa

Professor Dr. Gerhard Schusser
Universitat Osnabruck

Gliederung
A. Zum Europa-Begriff (und den Veranderungen in Europa)

I. Was verstehen wir eigentlich unter Europa?
(5 "Wesensziige™)

Il. Die wesentlichsten Veranderungen in Europa
(6 Veranderungslinien)

B. Zum Beruf des Lehrers/der Lehrerin
I. Die Fiktion und Unergiebigkeit der Unterscheidung von Unterricht und Erziehung
Il. Lehrerhandeln als partnerschaftliches Miteinander-Handeln von Lehrern und Schilern
I11. Lehrerhandeln als Vermittlung im mehrfachen Wortsinn
IV. "Vergessene™ oder ausgeklammerte Inhalte

C. Funf "essentials" erziehungswissenschaftlicher Erneuerung in der Lehrerbildung (als -aus-
und -fortbildung)

I. Das "klinische" Moment

Il. Die Person-Orientierung (Aufarbeitung und Umsetzung der neuen sozial- und
kommunikationswissenschaftlichen Befunde)

I11. Die Okologische Orientierung im zweifachen Sinn
IV. Die gesundheits-préaventive Aufgabe
V. Die Europa-Orientierung i.e.S. (als nationalitaten-tbergreifende Identitatsbildung)
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Meine Damen und Herren,

wenn wir die Rasanz, Brisanz und Radikalitit der Veranderungsprozesse bedenken, in denen
wir uns befinden, dann wird uns klar, dal eine entsprechende Reform der Lehrer a u s bildung
( die wir z. Zt. recht mihsam in Niedersachsen generell und in dieser Universitat im
besonderen auf den Weg zu bringen versuchen) keine zureichende Antwort darstellen kann;
vielmehr missen mdoglichst viele der derzeit tatigen Lehrerinnen und Lehrer moglichst aller
Altersjahrgénge fur die vor uns liegenden padagogischen Aufgaben aufgeschlossen und
gewonnen werden, wenn die schulischen Beitrége, seien es eher korrektive oder eher im-
pulsgebende, nicht noch mehr hinter den wirtschaftlichen, politischen, juristischen
Entwicklungen "zuriickhdngen” sollen, als das ohnehin schon der Fall ist.

Lehrer f o r t bildung, so mdchte ich meinen Ausfiihrungen also auch voranstellen, wird heute
zum konstitutiven, also grundsatzlichen, dauerhaften, verpflichtenden Moment von
Lehrerbildung schlechthin, weil die gesellschaftlichen Verénderungsprozesse sowohl im
Tempo als auch in der Tiefe ihrer Durchdringung des menschlichen Lebens (auch und gerade
des Lebens der Schiiler), einen Grad erreicht haben, dal? A u s bildung allein sie nicht mehr
einholen, geschweige denn parieren oder gar richtungsbestimmend lenken kann.

Meine Ausfuhrungen gliedere ich in drei gréRere Bereiche ( die Sie der verteilten Gliederung
entnehmen kénnen):

- Ich werde zunéchst ein paar problemorientierte Uberlegungen zum Europabegriff und zu
den gemeinten Wandlungen bzw. Veranderungen anstellen,

- sodann einige grundsatzliche, gewissermalien position-beziehende Aussagen zum Beruf
des Lehrers (bzw. der Lehrerin) machen,

- und im dritten, umfanglichsten, Teil dann mutig d a s formulieren, was ich als
unverzichtbare Anforderungen an unseren Beruf - ob in der Schule oder in der
Hochschule - begreife, wenn er - bzw. die in ihm Tétigen - nicht weiter an Authentizitat,
Akzeptanz und Autonomie verlieren soll (= das sind gewissermal3en die drei groRen A's,
die mir am Herzen liegen in bezug auf das padagogische Tun, ob als Laien oder als
Professionelle!).

A.] Zum Europa-Begriff und den genannten Wandlungen/
Veranderungen in Europa

I. Was verstehen wir eigentlich unter Europa?

Meine sehr verehrten Damen und Herren, es ist keineswegs allein meine Abneigung dagegen,
bei Fragen von so grundsatzlicher Bedeutung, ausnahmslos bis zu den alten Griechen
zurlickzugehen, dalR ich mir jetzt erlaube, an eine sehr viel spatere aber mir zugleich
exemplarisch und symptomatisch erscheinende Epoche zu erinnern, die uns Aufschllsse
dartiber verspricht, was Europa ausmachen kénnte. Nein, ich bin wirklich der Auffassung, dal
uns die Jahrzehnte um 1500, die wir zumeist als den Beginn der sog. Neuzeit ansehen, in
vielerlei Hinsicht Hinweise geben kénnen darauf, wie manches zu interpretieren ist, was wir
in den derzeitigen Jahren des européischen Umbruchs erleben.

Denken Sie bitte an anscheinend so divergente Daten und Vorgénge, wie die Entdeckung
Amerikas (1492), die Erfindung der Buchdruckerkunst, die VVollendung der Deckenbemalung
der Sixtinischen Kapelle (1512), die Formulierung der 95 AblalR-Thesen zu Wittenberg (1517)
oder die erste Ubersetzung des griechischen Neuen Testaments ins Lateinische durch Erasmus
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von Rotterdam (1516), den groRen Humanisten und Européder zu Beginn der Neuzeit. Es ist
bezeichnend, dal} die Europdische Gemeinschaft eines ihrer wichtigsten bildungspolitischen
Forderungsprogramme nach Erasmus benannt hat!

Woas uns Deutsche und unser Verhdaltnis zu Erasmus betrifft, so schreibt Wilhelm RIBHEGGE
dazu (in Europa, Nation, Region, 1991, S. 1-2):

Erasmus ist Européaer vor allem durch seinen Briefwechsel, der ihn mit zahlreichen Per-
sonlichkeiten in ganz Europa verband. Dieser Briefwechsel, durchgéngig in lateinischer
Sprache geschrieben, ist eines der eindrucksvollsten Dokumente europdischer Lebens-
form, die wir aus den Anfangen der Neuzeit besitzen. Es ist vielleicht mehr als bezeich-
nend, daB immer noch keine seriése deutschsprachige Ubersetzung dieses Opus epistola-
rum vorliegt. Wenn die Deutschen wirklich beweisen wollen, daR sie gute Européer sind,
mussen sie hier noch einiges nachholen, und zwar mdglichst bald.

Derselbe Autor beginnt seinen Vortrag, den er im November 1990 vor der Thomas-Morus-
Gesellschaft hielt und den er betitelte: "Erasmus: Europa als Lebensform™, mit einer
Erntchterung und mit einer abscheulichen Erinnerung. Beides will ich Ihnen nicht vor-
enthalten:

Zitat:

Europa wird heute als etwas Positives, als etwas Verbindendens, ja als etwas ungemein
Friedliches verstanden. Das ist aber nicht selbstverstandlich, und zumal in den politi-
schen Denktraditionen der deutschen Geschichte war dies nicht immer der Fall. Es hat
Zeiten gegeben, da war Europa primar ein geopolitischer oder geographischer Begriff,
zumal in Deutschland. Noch heute kann man sich gelegentlich nicht des Eindrucks er-
wehren, dall manche Politiker und Journalisten, wenn sie von Europa sprechen, dabei
keineswegs an kulturelle, geistige oder auch politische Traditionen denken, sondern tat-
sachlich mehr an die Geographie oder, wenn es hoch kommt, an wirtschaftliche Poten-
zen. So gesehen, hat auch das Stichwort "europdischer Binnenmarkt" etwas ungemein
Banales an sich. Denn einen gemeinsamen europaischen Markt hat es, wenn auch nicht
politisch organisiert, schon seit Jahrhunderten gegeben. Bereits im spaten Mittelalter
trieb man Ochsen von Danemark quer durch Europa, um sie zu vermarkten.

Gleichsam um nachdenklich zu stimmen, mdchte ich auf ein historisches Ereignis ein-
gehen, das mit dem Thema 'Erasmus: Europa als Lebensform' scheinbar gar nichts zu tun
hat, in einer tiefergehenden historischen Perspektive aber doch: der sogenannte Brand
von Lowen im August 1914. Als damals die deutschen Truppen Belgien tberrannten, um
gegen Frankreich vorzustoRBen, hatte der deutsche Generalstab, der sich diesen
volkerrechtswidrigen Uberfall auf Belgien ausgedacht und danach durchgefiihrt hatte,
auch ein Europakonzept, namlich ein strategisches. In diesem strategischen Denken
spielten Menschen, ihre Traditionen, ihre Gebraduche, Lebensverhaltnisse und histori-
schen Lebensformen Uberhaupt keine Rolle. Europa erschien als Schachbrett mit aus-
tauschbaren Figuren. Als in Belgien trotz der deutschen Ubermacht vereinzelt ziviler Wi-
derstand gegen die deutschen Eroberer auftauchte, entschlol3 sich das deutsche Militar-
gouvernement in Brissel zur Abschreckung der belgischen Bevolkerung ein Exempel zu
statuieren. Drei belgische Stéadte wurden zerstort, darunter auch vom 25. August 1914 an
die Stadt Lowen, eines der historischen Schmuckstiicke des katholischen Belgien. Bar-
bara Tuchmann hat diesen Vorgang in ihrem Buch 'August 1914" in einem eigenen Kapi-
tel eindrucksvoll beschrieben. Ein Opfer dieses Brands wurde auch die 1426 gegriindete
Universitatsbibliothek von Léwen mit ihrer Sammlung von 230000 Banden, 750 mittel-
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alterlichen Handschriften und tber 1000 Inkunabeln, also Erstdrucken von Biichern seit
der Erfindung der Buchdruckerei bis zum Jahre 1500. Das Ereignis loste einen weltwei-
ten Protest aus. Der franzdsische Schriftsteller Rolland schrieb an Gerhart Hauptmann:
"Stammt Ihr von Goethe ab oder vom Hunnenkonig Attila?" Die Wirkung dieses Ereig-
nisses von Lowen in der Presse der neutralen Lander einschliellich der USA war verhee-
rend. Jetzt entstand das Deutschlandbild von den Hunnen und Barbaren. Der deutsche
Zentrumspolitiker Matthias Erzberger, der damals fir die Auslandspropaganda
zustandig war, stellte fest, die Vorgange in Belgien hatten "nahezu die ganze Welt gegen
Deutschland" aufgebracht. (Und wie ist es heute schon wieder?)

Meine Damen und Herren, ich will Thnen - schon aus Griinden des begrenzten Zeitbudgets -
hier nicht die bewundernswerten Dokumente fiir Frommigkeit und Liberalitat,
wissenschaftlichen Scharfsinn und Verantwortlichkeit im Handeln zitieren, die die
Briefwechsel des Erasmus mit vielen berihmten Personlichkeiten des damaligen Europa
darstellen, insbesondere die Briefwechsel mit Martin Luther. Ich will stattdessen mit Horst
RUMPF (in: Klassiker der Padagogik I, hrsg. von Hans Scheuerl, 1979, S. 20) die hochste
Relevanz des am Beginn der Neuzeit wirkenden Erasmus auch und gerade fiir die Padagogik
im allgemeinen, fir das Berufsethos des Lehrers im besonderen, herausstellen - ehe ich einige
Wesens- oder Bestimmungsstiicke nennen will, die ich nach Vertiefung solcher hier nur
angedeuteter Impulse fur konstitutiv fir den Europa-Begriff halte.

Doch zunéchst zu Horst Rumpf tiber Erasmus von Rotterdam:

Hierzu eine AuRerung aus der Einleitung der von ihm besorgten ersten Originalausgabe
des Neuen Testaments: "Leidenschaftlich riicke ich von denen ab, die nicht wollen, daf
die heiligen Schriften in die Volkssprache tbertragen und auch von Laien gelesen wer-
den, als ob Christus so verwickelt gelehrt hatte, dafl er kaum von einer Handvoll Theo-
logen verstanden werden kdnne und als ob man die christliche Religion dadurch schiitzen
konne, dal} sie unbekannt bleibe." (St., Bd. 3, 15). Hier wie auch sonst zeitlebens pro-
testiert er gegen eine theologische Spezialwissenschaft, die mit dem Mittel der Komplizie-
rung die Gehalte fur diejenigen undurchsichtig macht, fur die sie doch eigentlich be-
stimmt sind. Er hat damit einen Tatbestand vor Augen, der in unseren Tagen von den
franzosischen Soziologen Bourdieu und Passeron als "symbolische Gewalt" analysiert
worden ist: eine Form der Schul-Weitergabe von Inhalten und Fertigkeiten, die durch
manipulative MaRnahmen (wie Homogenisierung, Harmonisierung, Standardisierung)
dazu fuhrt, daB die "kulturelle Willkir", die hinter ihnen steht, unkenntlich und gegen
Kritik immun wird. Die Auswahl der Inhalte wie die Formen der Lehre stehen im Dienst
vorgegebener Machtformationen. Sie zeichnen den Menschen bestimmte Arten der An-
eignung vor und verschlieRen ihnen zugleich andere. Glattungen, scheinbare Vereindeu-
tigungen, die keine Widerhaken fir Nachdenklichkeit, keine Rickfragen mehr zulassen,
erzeugen den Anschein einer Klarheit, die in Wahrheit Vernebelung ist und allen Geist
erstickt. Genau hieran nimmt Erasmus Anstol3; genau hiergegen richtet sich sein eigenes
Werk: "Ferner haben wir diesen Text nicht so berliefert, als sei darin alles sicher und
uber jeden Zweifel erhaben, sondern damit dem wachsamen und aufmerksamen Leser
aufgrund unserer Verbesserung und unter Zuhilfenahme der Anmerkungen in nicht ge-
ringerem MaR geholfen werde.” (St., Bd. 3, 107). An anderer Stelle: "Es gibt Dinge, tber
die es gebildeter ist, im Zweifel zu bleiben und sich mit den Akademikern zuriickzuhalten,
als Wahrheiten zu verkiinden."

(Wer fihlt sich hier nicht an die heute von Drewermann und anderen vorgetragene Kritik
erinnert!).
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Doch nun die versprochene mutige Nennung einiger Bestimmungssticke, die m. E. zum
Europa-Begriff gehoren, ohne daR ich diese an dieser Stelle stringent nachvollziehbar ableiten
konnte und wollte. Fassen Sie diesen, meinen Vorstol? also eher als AnstoR zum Nach-Denken
uber lhre je eigenen Begriffsassoziationen auf mit dem Ziel, voraus-denkend an einer
mdoglichen Begriffsscharfung mitzuwirken.

M.E. gehdren, wenn immer wir den Begriff Europa bedeutungsvoll verwendet wissen wollen,
mindestens folgende Wesensziige dazu:

1)

2)

3)

Der historische Bezug auf gemeinsame geistige Wurzeln weit Uber den Beginn der
Neuzeit zurlck - auf romische, griechische, ja hebrdische Wurzeln! Demgegentber
scheinen die islamischen Wurzeln - wiewohl sie unverkennbar in bestimmten
Regionen Ergebnisse zeitigten - nicht im selben MaRe zu dieser "historischen Identitat"”
zugehorig erlebt zu werden.

Das standige Balancieren der Spannung zwischen Einheit und Vielheit, VVorherrschaft
und volkischer Individualitat - einmal eher zugunsten von totalitdrer Uberwucherung,
ein andermal eher von parzellierter Uniberschaubarkeit bedroht. Jedenfalls: Eine
geographisch so kleine Weltregion (verglichen etwa mit den GrolRrdumen
Nordamerikas, des nérdlichen Afrika, Ruf3lands etc.) ist wie kaum eine andere in viele
sich als Nationen verstehende Subsysteme zergliedert mit staatlichen Strukturen und
uber AuRenbeziehungen sich definierenden selbstandigen Volkern, die wahrend der
gesamten als "abendlandische Geschichte” zu bezeichnenden Zeitspanne im Ringen
um einen modus vivendi gelegen haben (und noch liegen?).

Ganz eng hangtdamit die Spannung zwischen Freiheit/Selbstbestimmung einerseits,
Bevormundung/Unterdriickung (= oft unter dem Vorwand besserer Vorsorge und
Sicherung der Lebensgrundlagen des jeweiligen VVolkes) andererseits zusammen. Ob es
die Freiheitskampfe der Germanen gegen die RoOmer (vgl. Kalkriese!), die
Relativierung der Macht der Kirche durch die weltlichen Fursten, die verschiedenen
Reformatoren, das Aufbegehren Kleinerer Staaten gegen GroRBmachtanspriiche, das
Aufbegehren gegen Verbote von Sprachen als Amtssprachen etc. waren und sind: Zu
Europa gehort von frih an der Versuch der Selbstfindung zwischen Individualitét,
Freiheit, Gewissen, Aufklarung einerseits und &ufleren Strukturen, Kirchlichen,
staatlichen, militarischen, wirtschaftlichen Entfremdungen andererseits.

4) Wiederum eng mit dem eben Genannten hangt zusammen das "Merkmal®, das ich als

5)

"Spannung zwischen Wissenschaftlichkeit und Irrationalitat” bezeichnen mdchte.
Schon Erasmus hatte ja seinen Humanismus verstanden als "Zur-Geltung-kommen-
Lassen" der Wissenschaft gegeniiber bloR unreflektierter Ubernahme der angeblichen,
bloR behaupteten Wahrheiten. Wissenschaft aber verlangt Muse, Distanz,
Triebverzicht... und hat dazu stets mit der Gefahr des MiRRbrauchs ihrer Ergebnisse
fertig zu werden; und vor allem: nicht selten verfiihrt sie zu Allmachtsphantasien (und
sogar zu Allmachts-Unternehmungen: vgl. die Rolle des Feuers in der Urzeit - bis hin
zur Rolle der Kernspaltung heute!). Das heil3t: Wissenschaft und Irrationalitat liegen
ganz nahe beieinander; es scheint, als wirden sie sich gegenseitig eher auf ein immer
hoheres, keineswegs stabiles Gleichgewicht hochschaukeln, als daR erstere die letztere
langsam aber sicher Uberwande! Jedenfalls: die européische Kultur ist m. E. auch
durch diesen besonders “zugespitzten™ Spannungszustand zu kennzeichnen.

Schliellich sei noch die “industrielle Eigenart” - in des Wortes urspringlicher
Bedeutung - erwahnt. Es scheint, als wiirde der Bedeutungshof des Begriffs Europa
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stark gepragt von der Mitbedeutung, die fiir Handel (= von den Entdeckungsreisen bis
zu Venedig, der Hanse etc.), Verkehr, Technik, Medien, Lebensstandard etc. steht.
Echt arme, unterentwickelte, randstdndige Staaten zu Europa zu z&hlen, damit hatten
und haben wohl noch viele "Européer im engeren Sinne" ihre Schwierigkeiten. Um
dazu gerechnet zu werden, bedarf es schon des Nachweises eines gewissen "know
how"! Ich weil} nicht, ob dies letztlich eine Folge der relativen Rohstoffarmut dieser
Weltregion war und ist, die sozusagen durch Neugierde, Reisefreudigkeit,
Ausprobieren, Erfindungen etc. "kompensiert"werden mufite . DaR aber im Europa-Be-
griff dieses Moment der Ruhrigkeit, des FleiRes, Schaffens, der Effizienz etc.
mitschwingt, glaube ich schon!

Meine Damen und Herren, ich habe - wie Sie sehen - mich erst gar nicht in geographische
Aspekte eingelassen, auch nicht in frih-philosophisch/ mythologische. Entscheidend fiir
unseren Kontext scheint mir der geistesgeschichtlich-/kulturell-/lebensstil-/ wirtschaftliche
Begriffskern zu sein, der sich mir als ein Ineinander der genannten finf Begriffs-Aspekte
darstellt, die sich sicher wechselseitig bedingen und kaum so scharf voneinander abgrenzbar
sind, wie ich es hier tat.

Il. Die wesentlichsten aktuellen Veranderungen in Europa - vor deren Hintergrund
Lehrerbildung re-definiert werden mulf3.

Angesichts der knappen Zeit erlauben Sie mir bitte auch hier eine sehr kurze Benennung der
wichtigsten Aspekte, wie ich sie sehe:

Die Veranderungen, die das Leben im heutigen und kunftigen Europa grundlegend wandeln,
lassen sich m. E. mit folgenden sechs Stichworten umschreiben:

1) Die politische Vereinigung - i.S. staatlicher Umorganisation; hauptsachlich i.S. der
Angleichung verschiedenster Bestimmungen, sowie i. S. der Verlagerung nationaler
Kompetenzen auf EG-Institutionen (letztlich: auf das EG-Parlament).

Dies steigert ohne Zweifel das Lebensgefiihl des "Ausgeliefertseins”, des
"Verwaltetwerdens", der "Burokratie-Uberwucherung" alter Lebensbereiche.

2) Die wirtschaftliche Verflechtung: Unabhangig davon, daR sie wesentliche
Voraussetzung von Nr. 1 ist, kann sie zusatzlich zu grof3en Indentifikationsverlusten in
Bezug auf die hergestellte Produktpalette fiihren (was irgendwo hergestellt wird, wird
ganz woanders verwendet!), Arbeitsplatz-Rationalisierungen werden immer mehr
makrostrukturell begriindet und bedingt, Ballungsgebiete sind in Gefahr, ihre moloch-
artige Sogwirkung - auch kulturell - noch zu verstérken! (vgl. Berlin)

3) Die verkehrsmallige und mediale Vernetzung: Schnellbahn, Flugnetz, Bin-
nenwasserstraen, Fernmeldenetz, Telefax, Bildtelefon, Computervernetzung der
Bibliotheken, der Kaufhausketten-Sortimente ... Damit steigen die Anforderungen an
die kognitive Kompetenz, an die emotionale Verfigbarkeit auf An- und Abruf etc., bei
gleichzeitiger Erhéhung der "Distanz zum anderen™: statt des Sich-Sprechens, Sich-
Berlhrens, Sich-Fihlens ... wird das digitale Codieren und Decodieren weiter Platz
greifen. Die Folge konnte sein: Mehr Einsamkeit trotz hoherer Dichte der
Kontaktfrequenz ...

4) Zumindest voriibergehendes Verstarken nationaler bis nationalistischer Bewegungen -
auf Grund des Wegfalls bisheriger Repression bei gleichzeitigen Identitatsverlustang-
sten: infolge des UberschieRens der drei ersten Trends! Diese Angste vor dem Verlust
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der eigenen historisch gewachsenen Lebensart geht fast immer parallel zu sozio-
6konomischen Ungleichheiten (vgl. Nordirland, Kroatien/ Serbien, Baskenland ...)

5) Eine tiefgreifende Werte-Diffusion: Nicht nur, dall weite Teile Europas tbergangslos
vom Zusammenbrechen des real existierenden Sozialismus in den Markt-Kapitalismus
taumeln, dessen soziale Ziige nicht immer deutlich genug spurbar sind. Auch innerhalb
des westlichen Europas gibt es tiefe Einbriiche in der Wertschatzung ehemals
allgemein anerkannter Errungenschaften und Einrichtungen, wie parlamentarische
Demokratie (= Bestechungsskandale), Kirchenpositionen (= Zahl der Kirchenaustritte),
Konsumniveau angesichts des Hungers in der Welt, Friedensgerede bei gleichzeitiger
Kriegswaffenproduktion, Verlogenheit des Leistungssports etc.

Hier liegt m. E. so etwas wie eine soziale Zeitbombe: wenn dieser Werteverlust nicht
aufgefangen werden kann, werden die Verhaltensweisen von immer mehr Menschen
immer weniger prognostizierbar (Terrorismus, Drogen, Selbstmordwelle, Kriminalitat
...) (Verweis auf Punkt B IV, der auch hier hingepaRt hatte, aber eben auch unter dem
Vermittlungsaspekt)

6) Die radikale Gefahrdung der Zukunftszuversicht: Stichworte hierzu seien =
Tschernobyl, Aids, Golfkrieg, Ozonloch, Brasilianischer Regenwald

Gerade das Bewultsein der Européer scheint diesbeziiglich in einem Ausmal
gescharft, dal3 es mir nur noch vergleichbar zu sein scheint mit der Stimmung auf der
Titanic im Jahre 1912! (wo man sich noch im Sinken des Schiffes tanzend die Mar von
der "Unsinkbarkeit" gegenseitig bekraftigte!)

Meine Damen und Herren, versuchen sie selbst, die Frage zu beantworten, ob bzw. inwieweit
die Schule, ja die Universitdt die Nachwuchs-Generation auf diese Herausforderungen
vorbereitet!

B.] Zum Beruf des Lehrers/der Lehrerin

Ich mdchte hier keine Gesamtschau der vielen Abhandlungen versuchen, die seit den 70er
Jahren verstarkt zu Beruf und Rolle des Lehrers erschienen sind - etwa zur sozialen
Rekrutierung aus den Herkunftsschichten oder zum Gesellschaftsbild, das Lehrer haben oder
zum Theorie-Praxis-Verstandnis, zu ihren Einstellungen Schulern gegentber, zu
Berufswahlmotiven etc. Ich mdochte stattdessen Ihre Aufmerksamkeit auf vier Sachverhalte
lenken, die mir angesichts der im 3. Teil zu skizzierenden Anforderungen wichtig zu sein
scheinen:

I. Die Fiktion und Unergiebigkeit der Unterscheidung zwischen Unterricht und
Erziehung.

Schon Herbart hat sich gegen den Versuch einer solchen Trennung péadagogischer
Wirkungsmoglichkeiten gewandt. Unabhéngig von der Berufung auf einen solchen
Kronzeugen ist gerade angesichts der oben angefiihrten immensen Veranderungen grindlich
zu bezweifeln, ob ein Sich-Zuriicknehmen auf "Unterricht im engeren Sinne" vertretbar ist.
Gerade vor dem Hintergrund der skizzierten tiefgreifenden Umbriche ware eine "Haltung
bloRer Sach-Vermittlung" als Vermittlung einer neutralistischen Position zu deuten, die dem
ganzheitlich erlebenden und lernenden Schiler als Sanktionierung der sattsam bekannten
Sachzwaénge, ja, als die Einnahme einer Art "Ohne-Mich-Haltung" erscheinen mifite. Nein,
Lehrerhandeln hat vor dem Hintergrund der skizzierten Situation in Europa durchaus auch die
Emotionen der Schuler, ihre Motive, ihre Zukunftsangste und -hoffnungen anzusprechen. Wo
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er dieses bewuft vermeiden wollte, ndhme er womdglich in unkalkulierbarer Weise Partei fiir
padagogisch eigentlich unerwiinschte Einfliisse von dritter Seite!

Il. Lehrerhandeln als partnerschaftliches Miteinander-Handeln (Planen, Ausfihren,
Evaluieren) von Lehrern und Schilern

Meine Damen und Herren, ich halte es fur keinen Zufall, daR in dieser Zeit die Suche nach
neuen Lehr- und Lernformen verstarkt einsetzt und dabei den freigestaltenden, nicht-
programmatisch fixierten, auf die Selbsttétigkeit der Schiler setzenden Modellen der VVorzug
gegeben wird. Ich mdchte hier Friedrich W. Busch (aus seinem Aufsatz: Lehrerbildung - ein
Schlisselproblem der Bildungspolitik in Europa? in: Padagogik und Schule in Ost und West,
4/1990, S. 193-201, a.a.0., S. 197) zitieren:

Da Schulen - in der Regel jedenfalls - staatliche Einrichtungen sind, und somit verant-
wortlich fur den Unterricht der heranwachsenden Generation - durch systematisches und
planméafiiges Lernen - stehen Lehrerlnnen in der Gefahr, im Bildungsapparat nur noch
Funktiondre zu sein, ihr Amt im Auftrage des Staates und unter Befolgung von Weisungen
und Verordnungen sowie "unter dem Druck von Lehrplan, Stundentafel und vielen
anderen Vorschriften versehen zu missen™. Eine dieser Vorschriften konnte z. B. auch
lauten, die Schiilerinnen zu européischen Birgern zu erziehen. Bei der Realisierung einer
solchen Aufgabe miiRten Lehrerinnen heute mehr denn je Erzieher und Kulturvermittler,
Normen- und Wertvermittler, Freizeitberater und Animatoren, Betreuer, Berater und
Flhrer sein, je nachdem, wie die Anspriiche an sie gerade lauten. Das hangt damit zu-
sammen, dal sich die Schule heute als eine Einrichtung herausgebildet (und im Prinzip
auch bewahrt) hat, in der das fur eine bestehende Gesellschaft notwendige Zusammen-
leben gelernt und die Schulerinnen und Schiiler in die Auseinandersetzung mit ‘den Ande-
ren' zu selbstdandigem Denken und Handeln gefiihrt werden sollen und kdnnen. Aber
ebenso wichtig ist die umgekehrte Blickrichtung, dal’ die Konkretisierung der Funktionen
und Aufgaben der Schule heute von den Bedirfnissen und Interessen derjenigen abgelei-
tet wird, fir die Schulen eingerichtet werden, fur die Kinder und Jugendlichen. Das be-
deutet fir den Lehrer/die Lehrerin, dal sie zugleich Anwalte fir die Heranwachsenden zu
sein haben; sie mulssen lernen zu akzeptieren, daR Schilerinnen anders reagieren, als sie
es oft erwarten, sie missen lernen, dafiir zu sorgen, dal sich die Schule den Anforderun-
gen der Schiler stellt und gewachsen zeigt.

Wenn dies aber von Lehrern erwartet werden muf3, dann ist zugleich ein zeitgemaRes
Lehrerbild erforderlich, daR geeignete junge Menschen anzusprechen vermag, Lehrer zu
werden. Neben attraktiven Arbeitsbedingungen bedeutet dies vor allem hohe Eigen-
verantwortung, Autonomisierung der Schule im Sinne von Selbstverwaltung und curricu-
larer  Selbstverantwortung, Lehrfreiheit und Mitgestaltungsmoéglichkeiten —am
Bildungswesen.

I11. Lehrerhandeln als Vermittlung im mehrfachen Sinne des Wortes

Jan-Peter Kob hat die Schwierigkeiten des Lehrerberufs einmal damit zu begriinden versucht,
dal3 er ihn als in einer eigenartigen Position des "Zwischen™ angesiedelt beschrieben hat inso-
fern, als er im mehrfachen Sinne die Aufgabe hat zu vermitteln, ohne selbst einer der
vermittelnden  Positionen  anzugehdren. (Vgl. meine  Ausfiihrungen dazu in:
Lehrererwartungen, Goldmann/ Miinchen 1972).

Zitat:

Man gehort als Erzieher zwar zu der grofRen Gruppe der Intellektuellen, hat aber in die-
ser Gruppe selbst keine Funktion; man reprasentiert vor den Schilern zwar die Welt der



67

Erwachsenen, hat aber von seinem eigentlichen Beruf her keine spezifische Aufgabe in
dieser Erwachsenenwelt. (KOB 1965, S. 96)

In einer Leistungs- und Wohlstandsgesellschaft, die als einzigen Mal3stab den finanziellen
Erfolg kennt und das Vermdgen, sich riicksichtslos durchzusetzen, mul} ja jede Erziehung
zur Rucksichtnahme und Toleranz, zu mitmenschlicher Hilfe und fair play sofort
zwingend zur Heuchelei werden. Der Lehrer fuhlt sich in seinem Gewissen verpflichtet,
als Padagoge anders zu reden und zu handeln denn als Mitglied der Gesellschaft, und er
weild obendrein, dal} seine Schuler dieses Dilemma sehr bald erspiiren oder gar erkennen
und ihn dann nicht mehr ernstnehmen kénnen (BAUER 1968, S. 29).

Diese Demontage seines eigenen Berufsethos erfahrt der junge Lehrer vom ersten Tag
seines Schuldienstes an (a.a.O., S. 29).

Aus diesen Eigenarten der beruflichen Position als Erzieher und ihren weiter reichenden
Konsequenzen leitet sich ... die Berechtigung fiir die ... Charakteristik des Lehrers als
"sociological stranger"” ab. (KOB 1965, S. 97)

Diese "Vermittlungs-Funktion™ bzw. "Zwischen-Position”, meine Damen und Herren, ist seit
der Zeit, als ich dies geschrieben habe (1970) infolge der o. g. Trends nicht einfacher
geworden, im Gegenteil. Dies heil3t aber, dal} die Notwendigkeit einer gestarkten Autonomie
des Lehrerhandelns gréRer denn je geworden ist!

IV. ""Vergessene' oder ausgeklammerte Inhalte in der europaischen Einigungsbewegung
als Erschwerung dieser Vermittlungsfunktion.

Ich wahle beispielhaft nur finf solcher Inhaltsbereiche aus, von denen ich Uberzeugt bin, dal3
ihre Ausklammerung die Gewinnung und Sicherstellung einer européischen Identitét
gefahrdet, weil es ohne ihre Offenlegung zur Propagierung eines "geglatteten™, beschonigten
Europa-Bildes kdme, aus dem es eines Tages ein bdses Erwachen geben miifite (nach dem
Motto: dieses Europa haben wir so nicht gewollt). Zugleich sind es nach meinem Daflirhalten
Bereiche, die konstitutiv sind fur die Ausbildung eines sinnhaften Weltverstdndnisses der
jungen Menschen, innerhalb dessen, das Europabild nur einen Aspekt darstellt.

1. Das Ungenligen der derzeitigen "Konsum- und Produktions-Philosophie

Ich erinnere hier lediglich an zurecht diskutierte Mechanismen wie: die kiinstliche Schaffung
von Bedirfnissen durch aggressive Werbe- und Propaganda-Strategien, die beinahe
gnadenlose Massen-Produktion, die zu ebensolch' gnadenlosen Absatz-/Verkaufs-Strategien
zwingt (etwas beschoénigend mit "Marketing™ bezeichnet), oder an die Falsch-Kalkulation der
w a h ren Produkt-Herstellungskosten, indem die gesamte Entsorgung jahrhundertelang
einfach unterschlagen wurde (im real existierenden Sozialismus ebenso, wie in der real
existierenden Marktwirtschaft). Aber auch an Mode- und Design-"Diktate™ (= kinstliches
Veralten-Lassen durch ins Auge springende Waren-Anderungen, durch sog. "Out-Sein")
ebenso, wie den Konsum-"Rausch" in Bezug auf Ernahrung (Uber-Ernahrungs-Krankheiten),
Medikamente, Drogen, Alkohol (als absolut legale Droge, ja als z. T. sozial erwinschte
Droge), Freizeit-"Rummel” (wer im Urlaub nicht um den halben Globus fliegt, wird schon als
ein Kklein wenig "verschroben” oder "kauzig" oder gar als links-ideologischer Konsum-
Verweigerer apostrophiert!).

Wir werden dieses Leben weiter Bevolkerungsteile der westlichen Staaten nicht mehr beliebig
lange als das Leben der Zukunft anpreisen kénnen, nicht so tun konnen, als wirden alle
Staaten Europas dereinst so leben kénnen (vgl., um nur ein Beispiel herauszugreifen: Hans
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Biermann, "Die Gesundheitsfalle. Der medizinisch-industrielle Komplex", Verlag Hoffman &
Campe, 1992).

Wollen wir der Jugend Europas, sogar noch den Studenten, all' dies verheimlichen, so dal3 sie
in ganz wenigen Jahren sagen werden: "Hétten wir das gewuRt", "Warum habt ihr uns das
verschwiegen”!

2. Der ethische Skandal des sog. Nord-Sud-Gefalles

Wollen wir der nachwachsenden Generation allen Ernstes weiterhin "andrehen”, die
Verarmung in weiten Teilen der Erde beruhe auf der schwécheren kréfteméaRigen,
intellektuellen, kreativen Kompetenz der dortigen Bevdlkerungen? Oder ist sie nicht auch
- vielleicht hauptsachlich - die Folge des Kolonialismus, der dort alte Lebensstrukturen
zerschlagen hat, sowie des jetzigen Diktats der Einfuhr-Ausfuhr-Preis-Differenz?

Was machen die Bilder, mit denen uns die Medien tagtéglich versorgen, von den sterbenden
100.000 Menschen, von den Kindern mit aufgetriebenen Bauchen, von der Prostitution in den
GroRstddten der sog. Dritten Welt als "Familien-Einkommens-Sicherung”, vom Sex-
Tourismus der "reichen Westler", von den Todesschwadronen, die Jagd auf Strallenkinder
machen ..., was machen all' diese Bilder in uns? - mit uns? Was machen sie in uns, wahrend
gleichzeitig von Gesetzen, Vertrdgen, Abstimmungen, von Religion, Rechts-Staat etc. die
Medien nur so voll sind? Wie wirkt das auf die Jugend? - Wo erfahren sie, dal} die weltweiten
Migrationsbewegungen zwangslaufige Folgen der "Aus-Powerung” weiter Weltregionen
durch das Wirtschaftssystem der Industrienationen sind? Wer bereitet uns darauf vor, dal3
unsere Wohlstandsgesellschaft diesen ihren Wohlstand nicht wird halten kénnen, wenn nur
ein wenig mehr Verteilungsgerechtigkeit eingefiihrt wirde? (vgl. die Entwicklung im
bisherigen Musterland Schweden in diesen Tagen). Wer legt die Folgen der
Umweltvergiftung, -verstrahlung und -reglementierung (FluBumleitungen etc.) offen?

3. Die unzureichende Kommunikations- (und Gespréachs-) Kultur

Angesichts dessen, was wir fiir den Einigungsprozel an Kommunikations-Kompetenz
brauchten (denken Sie allein an die Féhigkeiten, die gebraucht werden, um sensibel mit
nationalen Vorurteilen umgehen zu konnen), ist das, was wir tagtaglich erleben und in den
Medien millionenfach verbreitet finden, geradezu "vor-sintflutlich™ zu nennen. Diese sog.
talk-shows, diese  Stenogramm-Nachrichten mit  Halbwahrheiten, diese  wahllos
zusammengesetzten Magazin-Berichtsteile ..., all' das dient mehr der Verschittung der
Sprach- und Streit-Kultur als deren Entwicklung.

Was konnten die Medien stattdessen alles beitragen zur europdischen Einigung, etwa in Form
regelmaRiger Vorstellung sog. "europaischer Regionen” - einschlieflich ihrer historischen
Entwicklung - oder in Form von Gesprachskreisen Jugendlicher aus verschiedenen Léndern zu
brisanten Themen oder in Form von Dialogen zwischen ausgewiesenen Fachleuten zu
aktuellen Problemen zwischen Nachbarstaaten - ausgesendet zeitgleich und mit
Simultaniibersetzung in beide Lénder, etc.

4. Der verletzende Umgang mit den Kindern

Unsere Augen und Ohren, Empfindungen und Uberlegungen sind immer noch nicht weit
genug, um zu erkennen, was wir in unserer angeblich so gut funktionierenden Lebenswelt der
abendlandischen Kultur den Kindern antun, bis sie es so weit gebracht haben, als Erwachsene
"eingegliedert” zu sein. Ich mufR und will mich hier kurz fassen, es fiele mir auch schwer, bei
allem Facetten, die dieses - ebenso, wie das folgende - Thema hat, stets die Fassung zu
behalten. Erinnern will ich nur an das hunderttausendfache Téten ungeborenen Lebens (was
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flr eine Auffassung haben wir eigentlich von Partnerschaft, dal wir Leben in ihr entstehen
lassen, um es hinterher abzut6ten?!), an Samenbanken zur kinstlichen Erzeugung von
Kindern (beinahe so, als ginge es um Herdbuch-Zucht-Aktionen in der Landwirtschaft), an die
Frage, ob so gezeugte Kinder denn nie das Recht haben sollen, ihren leiblichen Vater
kennenlernen zu durfen (wer gibt uns das Recht, das Lebensschicksal dieser Kinder derart
rigoros vorzuprogrammieren; ist das nicht strukturelle Gewalt in ihrer schlimmsten Form?!).
Ich erwéhne auch die Debatte Gber das Schmerzempfinden von Babies, in der mir ernsthaft
widersprochen wurde von Medizinern, als ich das Operieren von Babies ohne Anasthesierung
anprangerte (Babies héatten noch kein Schmerzempfinden, wurde mir allen Ernstes
entgegengehalten).

Anfihren will ich auch die Zersplitterung von Lebensrdumen durch  den weiterhin
ungebremsten Ausbau des Verkehrsnetzes (wie authentisch sind wir Erzieher allesamt in all’
dem, wenn wir selbst gegen Umweltzerstérung durch Autoverkehr, Gesundheitsgefahrdung
durch Rauchen etc. wettern, aber zugleich mehrere Autos in einer Familie "betreiben”, selbst
Rauchen, sogar im Raum der Schule/Lehrerzimmer, etc.).

Mit das Schlimmste fur unsere Jugend, dessen Folgen wir noch gar nicht abschatzen kénnen,
ist die sog. "Werte-Diffusion™: Woran kénnen sich junge Menschen denn heute allen Ernstes
noch orientieren? Stellen Sie sich eine Familie vor, in der der Vater seinem halbwuchsigen
Jungen ins Gewissen redet, ehrlich zu sein, angesichts der Tatsache, daR dieser beim Mogeln
in der Klassenarbeit erwischt wurde. Noch am Frihstlickstisch ist die Chance groR3, dal in das
Gesprach zwei Meldungen aus dem Radio Uber Betrugsaffaren, abgestrittene, aber inzwischen
belegte Stasi-Migliedschaft etc. "platzen™. Die Skandal-Nachrichten reien nicht mehr ab, sie
Uberlagern sich, bersteigen z. T. bereits die eigene Speicherungskapazitdt. Ich mochte hier
auch die mich seltsam anmutende Diskrepanz ansprechen, die offenkundig zwischen der
seinerzeitigen Aufarbeitung der NS-Vergangenheit in der "alten™ Bundesrepublik einerseits,
und der heutigen "Aufarbeitung” der Stasi-Vergangenheit andererseits besteht. Wie wollen wir
der Jugend, der akademischen zumal, wirklich plausibel machen, warum hier mit zweierlei
MaR gemessen wurde/wird?

5. Das "himmelschreiende" Schinden der Kreatur

Was Tag fur Tag in unserer angeblich so zivilisierten Welt westeuropéischer Kultur mit
unseren Tieren passiert, die Geschépfe Gottes sind wie der Mensch auch, lai3t einen daran
zweifeln, ob das der Schopfer (wenn man sich ihn schon als personales Wesen vorstellt) noch
lange mitansehen wird. Ich habe anderenorts bereits davon gesprochen, dal} dieser
"Mordanschlag™ auf die Kreatur (die in der Ausrottung ganzer Artengruppen gipfelt!) sich am
Menschen bitter rachen wird: Er merkt gar nicht, wie er zunehmend "ver-roht”, so daf}
dadurch auch sein Sensorium fir das rechtzeitige Erkennen von Fingerzeigen zur Bewaltigung
von Uberlebensnotwendigen Zukunftsaufgaben stumpfer wird.

Was sind wir, jeder von uns, bloR fir Menschen, die nicht protestieren, dal} tag-taglich
Tierarten unwiederbringlich aussterben aufgrund der vom Menschen betriebenen "Welt-
Kultivierung", die nicht aufschreien, dal3 tag-taglich hunderttausende Tiere kiinstlich krank
gemacht, mit Viren verseucht, mit Krebs infiziert etc. werden, damit der Mensch lebe und sich
vermehre.

Wer jemals sich vorstellt, oder gar gesehen hat, wie Katzen, Kaninchen, Hunde die Augépfel
verédtzt bekommen, um die Gefahrdungsgrenze von Schénheitstinkturen zu eruieren ... ich
will hier abbrechen. Wer jemals gesehen hat, wie tagtdglich Tausende von Pferden, Bullen,
Schweinen quer durch Europa gekarrt werden, ca. 10-20 % jeden Tag verdurstet, zertrampelt,
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infarkt-gestorben am sog. Ziel (dem Schlachthof) ankommen ...; auch hier will ich abbrechen.
Die sog. "Schaffung” neuer Tierarten durch Gen-Manipulation (vgl. z. B. die sog. Schafs-
Ziege) will ich nur erwéhnen, ebenso, wie das Herausziichten kiinstlicher Virenstdimme, die
sich vielleicht einmal epidemisch ausbreiten, noch ehe man das Gegenmittel haben wird! Die
Massentierhaltung - z. B. des Gefllgels, mit gestutzten Fliigeln und Schnabeln, auf Rosten
rund um die Uhr, ein Tierleben lang - st ein nicht minder skandalGser
gesamtgesellschaftlicher Tatbestand. Woher nehmen wir eigentlich das Recht, den Begriff
Ethik oder Moral tberhaupt noch in den Mund zu nehmen! Kein Wunder eigentlich, dal die
Verlogenheit des sog. Leistungssports uns bereits als kleineres Ubel, als Kavaliersdelikt,
erscheint.

Vor dem Hintergrund dieser zentralen Forderungen bitte ich, die nun folgenden
Anforderungen zu verstehen, die ich im zusammenwachsenden Europa an den Lehrerberuf
und damit die Vorbereitung auf ihn und die Fortbildung in ihm gestellt sehen mdchte.

C.] Funf Essentials erziehungswissenschaftlicher Erneuerung in der
Lehrerbildung (-aus- u n d -fortbildung):

1. Die Lehreraus- und -fortbildung muR "klinischer" werden

Ich bin mir dessen bewuf3t, daB es sich fiir viele hier sehr gewagt anhort, wenn ich angesichts
des heute weithin tblichen Massenbetriebs in der Lehrerausbildung fordere, dal

- die Organisationsstruktur der GroRgruppen-Vorlesungen,

- die anonymen Verteilungsmechanismen grof3er Studentenzahlen auf weit abliegende
Praktikumsplatze,

- die disparate, um nicht zu sagen: zusammenhanglose Vermittlung der Inhalte und
Kompetenzen von Fachern, Grundwissenschaften und Schulpraxiserfordernissen

wenn nicht schon ersetzt, so doch wenigstens erganzt werden sollten durch Klinische
Ausbildungselemente, in denen schon wahrend der ersten Ausbildungsphase durch Arbeit an
konkreten, aus der Praxis kommenden Aufgaben und angeleitet, begleitet und nachbereitet
durch Hochschulpersonal und/oder Schulpraktiker direktes Handeln, also solches aus
personlicher Betroffenheit und in individueller Verantwortlichkeit erwachsendes Handeln,
erprobt werden kann.

Die derzeit vorgeschriebenen Praktika erfillen m.E. erst im Kontext einer solchen von mir
"klinisch" genannten Studieneinheit ihren eigentlichen Sinn, ebenso, wie die vielen Theorie-
Vorlesungen erst darin ihre Blindelung, Anwendungs- und Personen-Bezogenheit gewinnen
kdnnen. Ein moglicher Ort im Studiengang ware vielleicht ein vierwéchiges Blockseminar,
nach dem letzten der drei Praktika, in welchem fachdidaktische, grundwissenschaftliche und
schulpraktische Handlungsmodelle in einer Form des team-teaching integriert und in
studentischen Kleingruppen erprobt werden kdnnten.

Ohne den Versuch, das klinische Moment starker in der Lehrerausbildung zum Tragen zu
bringen, werden solche Anspriiche und Erwartungen reine Illusion bleiben, wie sie plakativ
mit "innovativem Auftrag der Schule”, "Kreativitdt und Schule”, "Schiler-nahe Schule",
"humane Schule™ oder "Erziehung zur Gerechtigkeit" bezeichnet worden sind. Nur Uber den
Einstieg in ein solches "klinisches Ausbildungsmoment™ schon wéhrend der ersten
Studienphase an der Hochschule besteht zudem die Chance, exemplarisch die vom Studenten
derzeit Uberwiegend als konkurrierend erlebten drei Kompetenzanspriiche der
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grundwissenschaftlichen, fachdidaktischen und schulpraktischen Seiten als einander
erganzende, ja gegenseitig vertiefende Strukturkomponenten des Lehrerhandelns zu verstehen.

Exkurse:
1) Ohne dieses Moment erhalt der Student keine Riickmeldung ber seine Eignung!

2) Wo ist der Ort flr die Entfaltung von Kreativitat?
(= vgl. Mihle/Schell, 19701")

3) Wagenschein: Verstehen lehren!
4) Professionalisierung ("Labor" fir Lehrerhandeln).
2. Die Lehreraus- und -fortbildung muf person-orientierter werden

Ohne hier die Rickkehr zu Idealen der alten seminaristischen Lehrerausbildung propagieren
zu wollen, muR diese Begegnung hier doch zum AnlaR genommen werden, zu kritisieren, daf3
die Lehrerbildung heute keinen Raum mehr 1&Rt fiir die Entwicklung und Foérderung person-
orientierter Handlungskompetenzen. Ich wéhle hier bewufit den abgeschwachten Begriff
"person-orientiert”, weil "personlichkeits-diagnostisch” oder gar “therapie-orientiert” das
Gemeinte Uberpointieren bzw. sogar in eine falsche Richtung zu interpretieren veranlassen
wiirden.

Gemeint ist dies: sowohl in der péadagogisch-psychologischen wie auch in der
entwicklungspsychologischen Grundlagenforschung und Theoriebildung wurde in den letzten
Jahren herausgestellt, daR3 es unverzichtbar fir die Verbesserung padagogischen Handelns ist,
dal die Handelnden ihre handlungsleitenden subjektiven Theorien erkennen und situations-
sowie schiler-angemessen zu korrigieren in die Lage versetzt werden. Was LAUCKEN
generell als "Naive Verhaltenstheorien” beschrieben und WAHL als "Veranderung subjektiver
Theorien von Lehrern™ als erforderlich und leistbar bekundet hat (vgl. das Oldenburger
Symposion dazu von WAHL/SCHEELE, 1987), muf3 endlich in die Hochschulpraxis der
Lehrerbildung Eingang finden. Es ist m. E. einfach unertraglich, dal® wir seither wissen, wie
sehr hochschulisch vermittelte Theorie einerseits und subjektiv ex post begriindetes Handeln
andererseits auseinanderklaffen, daraus aber keinerlei ausbildungspraktische Konsequenzen
ziehen.

Was GROEBEN/SCHEELE als "reflektives Subjektmodell*, OEVERMANN als "latente
Sinnstrukturen" bezeichnen, oder Fritz SCHUTZE als "narrative Technik" in eine neue
sozialwissenschaftliche Forschungsmethodik umgesetzt sehen mdéchte, kann nicht gleichgliltig
sein flr den alltags-handelnden Erzieher und Lehrer.

Als Pendant dazu muB ein veréndertes Bild vom Kind, vom Schuler, gelten, das die neuere
psychologische und Sozial-Forschung dringend nahelegen: "Schulertaktiken™ als Versuch der
Identitats-Wahrung, Zuschreibungs-, ja Stigmatisierungs-Prozesse der Erziehenden/Lehrenden
gegenuber den Kindern, um mit dem Routine-Druck des Alltagshandelns fertig zu werden;
Entwicklung als ProzeR der ganzen Person in der ganzen Lebensspanne, anstelle der
phasenhaften Ubergewichtung schulseitiger Qualifizierungszwange.

Sowohl die Person des Lehrers selbst also wie auch das verdnderte Bild von der
Schiilerpersonlichkeit und ihrer Rolle im Schulalltag missen starker Gegenstand der
Reflexion und Aufgabe der Verbesserung professionellen Handelns in der Schule werden.
Wie weit entfernt davon ist die derzeitige Praxis der Lehrerausbildung in der ersten Phase. Sie
scheint eher unter der Uberschrift zu stehen: "Schule und Unterricht - wie macht man das" als
unter dem Anspruch, wie die eigene Personlichkeit des Lehrers an den gestellten Aufgaben
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wachsen und wie man der Personlichkeit des jeweiligen Schilers in seiner individuellen
Entwicklungsperspektive gerecht werden kann. Die sensible Phase der Studenten zwischen
Abitur und Examen wird derzeit fiir solche Entwicklungsaufgaben geradezu verpalit! - In einer
Welt, die so vielerlei Einflisse auf die Schiiler in so schneller Abfolge und in so globaler Ver-
netzung produziert, mul} sich Schule auch dem Erziehungsauftrag stérker stellen und kann
sich nicht nur auf das Vermitteln von Fertigkeiten und Fahigkeiten und Appellatorisches auf
dem Gebiet des Sinn-Erlebens, der Wertfragen und der Entscheidungskraft in persénlichen
Lebensfragen beschrénken.

Eine Mdglichkeit hierzu kénnte die Einrichtung von semesterbegleitenden Tutorien eréffnen,
in denen erfahrene Krafte (seien es Hochschulmitglieder, Vertreter aus der Schulpraxis oder
auch altere Studierende, die bereits alle Praktika durchlaufen haben) unter Betreuung durch
die Hochschullehrer die individuellen Belange der jungeren Studierenden bearbeiten helfen.

Exkurse:
1) Watzlawicks 5 Paradigmen (ganz kurz!)
1. Unmdglichkeit, nicht zu kommunizieren.
2. Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt.
3. Kommunikation ist entweder analog oder digital.
4. Interpunktion.
5. Komplementar oder symmetrisch.

2) Klaus Neumann/Rudolf Schaffer: (friiheste) Eltern-Kind-Interaktion: Synchronisation
etc.

3) Thomas Heinze: Schilertaktiken (Schule als totale Institution?)
4) Authentizitat (Moral!)

3. Die Lehreraus- und -fortbildung muR sich den ékologischen Herausforderungen 6ffnen und
mul sich selbst als 6kologisch begreifen

3.1 Okologisch i.S. von "umwelt-bewuRt"

Wenn es richtig ist, meine sehr verehrten Damen und Herren, daR die Frage des Uberlebens
der Menschheit, insbesondere der Zukunft der néchsten Generation, zum Hauptthema des vor
uns liegenden Jahrzehnts wird, dann frage ich mich, was das bisher an Konsequenzen in der
Ausbildung derjenigen gehabt hat, die die kommende Generation unterrichten sollen.

Ist diese Aufgabe damit bewadltigbar, dal wir es der Aufgeklartheit und dem aufgeweckten
Gewissen einzelner Hochschullehrer berlassen, immer mal wieder der Aktualititserwartung
der Studierenden dem Lehrangebot der Fachbereiche gegeniiber zu gentigen, und zukunfts-
bzw. Uberlebensrelevante Inhalte anzubieten? Ist es nicht geradezu kléglich (angesichts der
globalen Situation), daB wir nicht schon langst Uber tiefgreifende strukturelle Malinahmen
nachgedacht haben, etwa der Art, generell ein drittes Fach fur alle anzubieten, in welchem -
gerne zunachst mit verminderter Semester-Wochenstunden-Zahl - so etwas studiert werden
sollte wie "die sich verandernde Welt und die Lebensbedingungen der Schiller zum Zeitpunkt
des Abschlusses ihrer Berufsausbildung™ (oder &hnliches).

Ich denke, ich brauche hier wirklich keine Theoriestrdnge extra zu benennnen, um die Brisanz
dieser Forderung zu belegen. Es genigt, sich auszumalen, wie im Jahre 2010, 2020 usw. -
dann werden die jetzigen Nachwuchswissenschaftler, sofern es in der Lehrerausbildung noch
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welche gibt, noch nicht einmal die Pensionsgrenze erreicht haben! - {ber uns heutige
Lehrerausbilder und politisch dafur Verantwortlichen geurteilt wird, wenn wir auch in der
Folgezeit als einzige Antwort hierauf nur der vagen Hoffnung Ausdruck geben, die
Hochschulen mogen sich dieser Herausforderung bewuf3ter werden.

3.2 Okologisch i. S. von: das eigene Tun systemisch begreifen

Aber ich habe in der Uberschrift zu diesem dritten Punkt auch gesagt: die Lehrerausbildung
miusse sich selbst als ¢kologisch begreifen. Damit meine ich, zusétzlich zu dem eben
Gesagten, daR im Sinne BRONFENBRENNERSs "Okologie der menschlichen Entwicklung"
die Lehrerausbildung viel konsequenter berticksichtigen muf3, daB sich Lehrerhandeln nur auf
eines von vielen dynamisch sich verandernden und gegenseitig sich (berlappenden und
durchdringenden Systeme bezieht, denen der moderne Mensch, der Schiler insbesondere,
gleichzeitig ausgesetzt ist. Lehrerhandeln muR so gesehen unter Berticksichtigung der
Tatsache entwickelt werden, dal3 es nur eines von mehreren Systemen ausmacht, aus denen
der Schiiler gleichzeitig verhaltens-verfestigende Impulse bekommt bzw. in sie zurlckgibt
(i.S. des operativen Handelns PIAGETSs als fortlaufende Erweiterung geistiger Strukturen nach
dem Aquilibrationsprinzip).

D. h. die Lehrerausbildung muR sich der Herausforderung stellen, daf} schulisches Leben in
hohem MaRe "Lebensweisen unter anderen™ vertritt und etabliert, mit der Konsequenz: sich
viel weniger als bisher als das Eigentliche, gar als das einzig Verbindliche, sondern viel
starker auch als Additives, als Korrektiv, als Kompensatorisches zu den Gbrigen bestehenden
Lebensfeldern zu begreifen. Das aber heif3t, daB der Lehrer unvergleichlich starker als bisher
jene anderen Lebenssysteme kennen muB! Will man dies berlcksichtigen, gerét
Lehrerfortbildung sehr viel prinzipieller, essentieller in den Blick als bisher. Sie wird zu
einem konstitutiven Bestand der Gesamtperspektive des Berufslebens als Lehrer und hat somit
zwingend ihren Ort an den Institutionen, in denen bereits die erste und zweite
Ausbildungsphase stattfinden. Sie abzukoppeln bzw. zu konzentrieren an einem oder wenigen
Orten, wirde der Entwicklung Vorschub leisten, Fortbildung beschranke sich auf die
Aktualisierung von ehemals Gelerntem. In Wirklichkeit hat sie auch und gerade
Neubestimmung von Lehrerhandeln im verdnderten System von Lebensfeldern und -welten
der Kinder zu leisten, eine viel tiefergehende, klinischere, personorientierte (s.0.) Aufgabe, als
das Aufholen fachlichen Defizites es je sein konnte.

Exkurse:

1) Padagogisches Handeln als Unterstiitzung bei der Bewaltigung von Ubergangen (
zwischen Lebensaltersphasen, zwischen Lebensbereichen, zwischen inneren
Zusténden!)

2) Wechselwirkungsmodell Individuum <-> Umwelt

4. Die Lehreraus- und -fortbildung muf} mehr als bisher die gesundheits-préaventiven Aufgaben
der Schule annehmen

Angesichts der modernen Lebensverhaltnisse und der durch sie bedingten Ge-
sundheitsgefahrdung mu Schule in zunehmendem MaRe als Ort von Gesundheitsaufklarung,
Gesundheitserziehung, Gesundheitsforderung genutzt werden. Der Hinweis, dies sei Uberflis-
sig, hétten die Menschen doch nie langer gelebt als heutzutage, also kénne es um unsere
Gesundheit nicht so schlecht stehen, verkennt véllig, dal

a. das Lebensalter prinzipiell kein zureichender Indikator fiur Gesundheit ist (die mehr als
Abwesenheit von Krankheit ist, vgl. WHO-Definition),
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b. das von der derzeitigen Generation erreichte Lebensalter kein zureichender Indikator
fiir das der zukiinftigen Generation ist (= Krebs, Aids, Suizide, Drogen, Strahlen ...),

c. die modernen Lebensbedingungen zunehmend Kipp- bzw. Umschlag-Prozesse
gedeihen lassen konnten, in denen vermeintlich stabile Gesundheitszustande in
Erkrankungen epidemieartiger Ausmalle umschlagen kdénnen (Wechselwirkungen
neuer Viren-Arten mit Immun-System z.B.),

d. die Kosten der medizinischen Intervention (also der Gesundheitswiederherstellung)
wesentlich héher - und demnéchst nicht mehr bezahlbar - als die der Prévention sind,
ja, in absehbarer Zeit nur noch status-abhangig leistbar sind. (Vgl. Hans Biermann, Die
Gesundheitsfalle, 1992)

Schule kann an dieser Aufgabe der physischen, psyschischen, psycho-sozialen und sozio-
okonomischen Pravention nicht mehr einfach vorbeisehen und sie insgesamt der
Berufsausbildung - und darin nur auf bestimmte Professionen beschrankt - tberlassen. Der
gesamte Bereich von der Behandlung der Kinderlosigkeit tiber Frihdiagnose und -férderung,
uber Erziehungs-, Familien-, Jugend-, Drogen-, Partnerschaftsberatung, Jugendhilfe, Psychia-
trie, Altenheime, Sterbekliniken, Krankenkassenwesen, Strafvollzug, Kinderschutz-
MaRnahmen (sexueller MiRRbrauch etc.) muf3 curriculare Entsprechung in der Schule finden
und damit auch in der Lehrerausbildung. Eine Begrenzung der Behandlung dieser Inhalte auf
einzelne Unterrichtseinheiten einzelner Schulfacher leistet dem Aufbau von Fehleinstellungen
eher Vorschub, als daR grundsatzlich eine gesundheitsbewul3tere Lebenshaltung der gesamten
Bevolkerung i.S. einer Starkung der Laienkompetenz - anstelle einer Extremisierung all-
tagsferner, zersplitterter Professionalisierung - geleistet wird. Hier 6ffnet sich ein riesiges
Entwicklungsfeld im allgemeinbildenden Schulwesen - als eine Art Prifstein fur die
Ernsthaftigkeit bevolkerungsnaher Politik.

Lassen Sie mich die Querverweise beschranken auf die Feststellung, dal3 ich meine Position
diesbezuglich voll bestatigt gefunden habe durch den Kongrel? "Pravention im Wandel" an der
Universitat Gottingen im Mérz 1990, insbesondere durch die von Frau Dr. Kickbusch vom
Europa-Biro der WHO in Kopenhagen in ihrem Erdffnungsvortrag vertretene Position.

Exkurse:

1) Gesundheitserziehung. s. Broschiire des Kultusministeriums (wer kennt Sie? - Kurz
skizzieren!)

2) Neues Organismus-Modell (vgl. "Netzwerk Mensch" incl. Noosomatik).
3) Pré-, Peri-, Postnatale (Praventive) Faktoren (vgl. Buch Marianne Krdll).
5. Die Lehreraus- und -fortbildung muf "europa-orientierter" werden

Was geschieht eigentlich in unseren Schulen, in unserer Lehrerausbildung, um die
nachwachsende Generation auf das Leben im ganzen (geeinten) Europa vorzubereiten?

Wie ist es insbesondere um das Umgehen mit Minoritaten, ethnischen, religiosen wie
nationalen, bestellt? Erfolgt Kennenlernen, Auseinandersetzen mit Lebensstilen,
Wertekodizes etc. anderer Volker? Ist "nationale Identitat” ein Fremdwort? Ist
"Nationalcharakter” ein politisches Durchsetzungsprogramm? Ist die Vermittlung eines
"Europa-BewuRtseins” - als Form des Zusammengehdrigkeitsgefuhls, der "Ent-Feindung"”
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(wie unser tschechischer Kollege Dr. Krejci nicht mide wird zu fordern) - Uberhaupt
gewiinscht, geschweige denn férderbar?

Wollen wir all' das dem freien Spiel der Kréfte und Meinungen Uberlassen oder kdnnte/mii3te
hier Schule nicht einen systematischen Beitrag leisten? Reichen Sprachprogramme, die
gegenseitige Anerkennung von Hochschulabschlissen zwischen den Staaten und die
Etablierung europdischer Studiengénge in den Wirtschafts- und Rechtswissenschaften? Lassen
wir hier wieder den Qualifikationsbedarf der Wirtschaft vorauseilen, um erst viele Jahre spéter
die kulturelle, geistige, identitatsstiftende erzieherische Seite einzufordern - so dal diese nur
als Akzidens (noch dazu mehr oder weniger luxuritses Beiwerk) erscheinen muR3? Denn das
Eigentliche sei ja langst vorher passiert; nur: wie es passierte, kann dann nur noch unter der
Last kritisiert werden, mies-machen-zu-wollen vorgeworfen zu bekommen.

Also: Lassen Sie uns Schul- und Hochschulleute, Bildungspolitiker und Kultusminister usw.
hier nicht zu spat kommen! Ehe also Vorurteile ins Kraut schiefen, Radikale viel Porzellan
zerschlagen, schweigende Mehrheiten sich bedeckt halten, dort, wo es eines mutigen
Zugehens auf die anderen Europder bedirfte, sollten wir handeln: fir Schule und
Lehrerausbildung! Es gibt bereits Ansatze dazu, die ganz dringend des Ausbaus bedrften.

Exkurse:

1) Geographie und Geschichte missen "europa-weit", also makro-struktureller angelegt
vermittelt werden und nicht national zersplittert! (vgl. Salzmanns polares Modell
Region <-> Europa!).

2) Friedenserziehung angesichts der neuen sozialspychologischen Einsichten in die
Manipulierbarkeit des Menschen (Bronfenbrenner: 3 Experimente: Sherif, Zimbardo
und Milgram).

Als Slogan/Wahlspruch meiner Position zum Thema konnte gelten:
1) Uber mehr Authentizitat der Erwachsenen allgemein, der Lehre im besonderen
2) zu mehr Akzeptanz bei der nachwachsenden Generation und

3) hin zu mehr Autonomie im Schul- und Bildungswesen als Bedingung fiir Aufklarung
des modernen Europaers!

Konkrete Sofortmanahmen:
- Andere Unterrichtsformen (reformpéadagogische Konzepte wiederbeleben!).
- Stérkeres Aufeinander-Beziehen von 1. und 2. Ausbildungsphase.
- Entrimpelung der Lehrplane zugunsten von, das System-Denken férdernden Projekten.

- Umgestaltung von schulischer Lebenswelt durch sozial-paddagogische Beratungs- und
gesundheitspréventive Impulse.
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3

Untersuchungen und Entwdurfe zur
europaischen Zusammenarbeit
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Berufliche Umweltbildung in europaischer Persepktive
Bericht tber ein Arbeitsvorhaben, ein Euro-Modul zu entwickeln

Dipl.-Pad. Peter Miiller
Modellversuch Okologisches Bauen

Spétestens seit dem erfolgreich auf lichtblau umgestellten Himmel ber der Ruhr ist der
ertragreiche Export von Umweltproblemen ber Landesgrenzen hinaus in der Bundesrepublik
bekannt und etabliert als Teil einer noch immer anhaltenden Wirtschaftsmentalitat, heute
erneut vorgefihrt durch den "Griinen Punkt”. Weniger erfolgreich wurde bei diesen Aktionen
die Maxime "global denken, lokal handeln™ verwirklicht, oder gerade doch?

"Skandal6s!", rufen die einen, andere fordern dazu auf, sofort etwas fir die Umwelt zu tun.
"Die Umwelt ist ein gemeinsames Gut der Menschheit”, formulieren 1988 die in der
Européischen Gemeinschaft vereinten Minister fir das Bildungswesen tber Umweltbildung,
und weiter, “jeder kann durch sein Verhalten, insbesondere als Verbraucher, zum

Umweltschutz beitragen."m

Bei dem Versuch einer Orientierung im Bereich der mit dieser Entschliefung angestof3enen
Aktivitdten stoRt man zundchst auf eine groRBe Zahl europaweiter EinzelmalRnahmen
sogenannter NGOs (non-governmental organisations), die jedoch in ihrer Fulle und Vielfalt
nur schwer zu strukturieren sind. Schuleraustausch zur Renaturierung von Béchen ist dort
ebenso zu finden wie Studienaufenthalte fur Bildungsfachleute zu "Umwelterziehungsfragen™
oder auch die multilaterale hochspezialisierte Entwicklung von Einzelqualifikationen beim
Einsatz der Photovoltaik. Der Bereich beruflicher Bildung, vor allem die berufliche
Erstausbildung fristen jedoch unter den multiplen Aktivitaten ein Schattendasein.

Das BIBB (Bundesinstitut fir Berufsbildung, Berlin) und das CEDEFOP (Europdisches
Berufbildungszentrum) sollten bei der Frage nach einem systematisierten Uberblick uber
berufsorientierte UmweltbildungsmalRnahmen auf européischer Ebene eher strukturelle Hilfen
geben konnen. In der Liste der Veroffentlichungen des CEDEFOP finden sich unter dem

Stichwort "Berufsprofile” sechs umweltschutzbezogene Titel Sie behandeln den Bereich
offentlicher Verwaltung (Luftreinhaltung) und stellen Umweltschutzberufe im Chemie- und

1 EntschlieBung des Rates und der im Rat vereinigten Minister fir das Bildungswesen iber die Umweltbildung
vom 24. Mai 1988; in: Amtsblatt der Europaischen Gemeinschaften Nr. C 177/8 vom 6. 7. 88

2 Berufsprofile und Beschéaftigungsstrukturen im Umweltschutz in der Metall- und chemischen Industrie -
Bundesrepublik Deutschland; 1990

Berufsprofile und Beschéftigungsstrukturen im Umweltschutz in der Metall- und chemischen Industrie -
Synthesebericht; 1992

Umweltschutzbezogene Beschaftigungsstrukturen und Berufsprofile im 6ffentlichen Dienst der Bundesrepublik
Deutschland - Das Beispiel Luftreinhaltung; 1992

Occupational and qualification structures in the field of environmental protection in the metal and chemical
industries in Italy; 1992

Occupational and qualification structures in the field of environmental protection in the metal and chemical
industries in the United Kingdom; 1991

Poteri, funzioni e strutture della pubblica amministrazione nel campo della lotta all'inquinamento atmosferico e
all'alterazione del clima; 1992
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Metallbereich dar. Bearbeitete Lénder sind GroR3britannien, Italien und die Bundesrepublik.
Ein bereits fur Anfang 1993 angekilndigter vergleichender L&nderreport zur beruflichen
Umweltbildung in Belgien, der Bundesrepublik und den Niederlanden ist bisher nicht

erschienenE

"So wichtig und interessant diese Untersuchungen und ihre Ergebnisse sind, der in der
Beschreibung hergestellte Zusammenhang zwischen den Berufprofilen von Personen mit
Umweltschutzfunktionen und integrierter beruflicher Umweltbildung ist so wenig
nachzuvollziehen, wie der Hinweis auf einige umfassend Schriftkundige Aufschlul} tber den

Alphabetisierungsgrad eines Landes gibt."m

In européischen Aktionsprogrammen versammeln sich, so das BIBB auf Nachfrage,
gegenwartig ca. 20 deutsche Projekte, die sich mit beruflicher Umweltbildung beschaftigen.
Dabei wird die Tendenz deutlich, berufliche Umweltbildung verstarkt im Bereich spezifischer
Zielgruppen anzusiedeln mit der Aussage, durch umweltrelevante Zusatzqualifikationen den
Zielgruppen  wie  Langzeitarbeitslosen,  Frauen, Jugendlichen  mit  beruflichen
Integrationsschwierigkeiten und von Arbeitslosigkeit bedrohten Arbeitnehmern eine neue
Beschaftigungsperspektive zu eréffnen.

Berufliche Umweltbildung zu einem integrierten Bestandteil der allgemeinen beruflichen
Qualifikation zu machen, wird auf diese Weise nicht verwirklicht. Auch auf dem groRen
Markt der beruflichen Weiterbildung 1aRt sich feststellen, dal3 spezielle Angebote vor allem
im Bereich des technischen Umweltschutzes zu finden sind, der sich z. B. mit der Analytik der
Umweltmedien, der Abfallentsorgung oder dem Management technischer Umweltrichtlinien
beschéftigt. Komplette Ausbildungsgange gibt es allein fur sog. Umweltschutzberufe wie Ver-
und Entsorger oder fir Studiengange der Umwelttechnik.

Européische Vorschriften werden allerdings fir die weitere Entwicklung von
umweltbezogenen Qualifikationen sorgen. Die Durchfiinrung des Oko-Audit-Systems El in
gewerblichen Unternehmen, die d"urch Landerregelungen noch zu prézisieren ist, wird den
Bedarf an Fachpersonal fir ein Oko-Controlling erhdhen. Unklar ist bis heute allerdings,
welche Qualifikationsanforderungen an diesen Personenkreis gestellt werden.

Vergleichbares &3t sich auch fir den Bereich der Erlangung des Européischen
Umweltzeichens@sagen. Bisher gibt es keine Qualifikationsstruktur, die Personen in die Lage
versetzt, die in der Verordnung geforderten Produktlinienanalysenm (PLA) unter

3 Biehler-Baudisch, H. Berufliche Umweltbildung in Belgien, der Bundesrepublik Deutschland und in den
Niederlanden - Ein transnationales Dossier zur beruflichen Umweltbildung

Referat, gehalten auf den Hochschultagen berufliche Bildung, Frankfurt/Main 1992; Verdffentlichung in
Vorbereitung

4 Biehler-Baudisch, H. Berufliche Umweltbildung in Europa

in: Informationen zur beruflichen Umweltbildung; H. 1, Mérz 1993, 3. Jg., S. 3

5 Kommission der Europdischen Gemeinschaften; VVorschlag fir eine Verordnung (EWG) des Rates die die
freiwillige Beteiligung gewerblicher Unternehmen an einem gemeinschaftlichen Oko-Audit-System erméglicht;
KOM (91) 459 endg.; Brissel, den 5. Mérz 1992

6 Verordnung (EWG) Nr. 880/92 des Rates vom 23. Méarz 1992 betreffend ein gemeinschaftliches System zur
Vergabe eines Umweltzeichens

7 vgl. Projektgruppe Okologische Wirtschaft (Hrg.) Produktlinienanalyse; K6In 1987
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vergleichbaren Bedingungen durchzufiihren. Auch das Instrument der OkobilanzierungEI mit
dem Teilergebnisse einer PLA erarbeitet werden konnen, unterliegt einem heftigen

MethodenstreitEI Neben der Klarung der wissenschaftlichen Ansdtze ist es notwendig,
Mitarbeiter von Unternehmen aber auch Verbraucher im Umgang mit diesem Instrumentarium
zu schulen, da sie einerseits einen Teil der bendtigten Daten zuliefern, andererseits standig
Produktentscheidungen treffen missen und diese zunehmend unter Umweltgesichtspunkten
zu rechtfertigen haben. Im hoheren Management wird man Produktentwicklungen unter
Umweltaspekten zu entscheiden haben, die PLA-Daten als Grundlage haben mussen.

Will man den Bereich des beruflichen Umweltschutzes von der Reparaturwerstatt zu einem
Zentrum engagierter Umweltvorsorge wandeln, dann kommt der Produktauswahl eine
zunehmende Bedeutung zu. Das bedeutet, Entscheidungskriterien wie Preis, Marktlage und
technische Daten um Bereiche der Umweltwirkungen von Produkten wahrend ihres gesamten
"Produktlebens” zu erganzen. Stehen diese Informationen dann zur Verfiigung, kann eher eine
Okologisch orientierte Entscheidung gefallt werden.

Der Staatssekretar im BMBW, Dr. Norbert Lammert, forderte vor dem Deutschen Bundestag
in der Debatte zu Fragen der Umweltbildung, "... daB jeder Birger in die Lage versetzt werden
sollte, beispielsweise mit rechtlichen und technischen Normen, mit MelRwerten und
Umweltvertraglichkeitspriifungen, mit Produktanalysen und Okobilanzen verstindig
umzugehen.”

Das Projekt, das ich hier vertrete, versteht ©kologische Orientierung im Beruf als
verantwortungsvollen Umgang mit den Ressourcen der Erde. Fir Produktion und Handel
bedeutet das, neben fachlichem Kdénnen und Wissen steht und féllt 6kologisch orientiertes
Handeln im Beruf mit der Entscheidung fir oder gegen Produkte. Unsere
Arbeitsschwerpunkte liegen im Bereich handwerklicher und industrieller Produktion im
Baubereich, berlihren auch den damit verbundenen Handel, beschéaftigen sich aber nur am
Rande mit Dienstleistungen. Okologische Effekte, die wir als positiv bezeichnen, lassen sich
am wirkungsvollsten dort erzielen, wo mit groBen Stoff- und Energiemengen umgegangen
wird. Gelingt es, diesen Bereich in Richtung Ressourcenschonung optimieren, ist ein
erfolgreicher Schritt zur Schonung der Umwelt getan.

Mit der Methode der Produktlinienanalyse kénnen Produktinformationen gesammelt und
bereitgestellt und in Entscheidungsprozessen abgerufen werden. Gleichzeitig kann verstérkt
darauf hingewirkt werden, durch gezielte Nachfrage von Verbrauchern und Anwendern die
Hersteller oder Anbieter zu zwingen, Daten zu verdffentlichen, die fir eine 6kologisch
orientierte Auswahl notwendig sind.

1. Okologie und Information

Das Angebot an Produkten ist uniibersehbar. Verbraucher, Nutzer, Anwender, Planer,
Verarbeiter, Entsorger stehen diesem Angebot weitgehend hilflos gegenlber. Die
Notwendigkeit des sparsameren Umgangs mit den Ressourcen der Erde und das gestiegene
Gesundheits- und UmweltbewuRtsein der Menschen verlangen eine qualifizierte
Produktauswahl, die weit tber technische Fragestellungen hinausgeht.

8 vgl. Hallay, H. (Hrg.) Die Okobilanz; Berlin 1990
9 vgl. Rubik, F. et al. Bibliographie zum Thema Produktlinienanalysen und Okobilanzen; Berlin 1993
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Folge dieses gesteigerten Umweltbewul3tseins ist die Forderung nach Aufklarung Uber

okologisch unbedenklich(er)e Produkte@. Dieser Anspruch und die alltagliche Praxis klaffen
jedoch weit auseinander. Ein wesentlicher Grund dafur ist in mangelnder Detailkenntnis zu
suchen, da alle zu einer 6kologisch fundierten Entscheidung notwendigen Informationen meist
weit verstreut liegen. Aus diesem Grunde unterbleibt oft ein Transfer der wissenschaftlichen
Erkenntnisse in die tagliche Praxis.

Fur jede Entscheidung ist die Kenntnis mdglicher Alternativen notwendig. Diese mussen aus
einer umfassenden Betrachtung gewonnen werden. Gegenwadrtig steht dabei hadufig die
Schadstoffproblematik im Vordergrund. Sie ist allerdings nur ein Aspekt einer facettenreichen
Okologischen Betrachtung.

Produkte und Malinahmen unter 0kologischen Gesichtspunkten zu betrachten heilit, sie in
allen Phasen ihrer Existenz zu betrachten und diese immer auf ihre 0Okologischen
Auswirkungen hin zu Gberprufen. Diesen Gesamtzusammenhang der Betrachtung bietet die
Methode der Produktlinienanalyse. Sie stellt Fragen nach der Notwendigkeit einer MaBnahme,
eines Produkts, und betrachtet nach einer positiven Antwort deren samtliche "Lebensphasen”.

Einzelinformationen dazu fallen in Betrieben oder Beratungsstellen immer wieder -meist
jedoch sehr unsystematisch- an, die, anschlieBend in Ordnern abgelegt, nicht mehr sténdig
prasent sind, da es im Moment des Informationsanfalls keine aktuelle Fragestellung dazu gab.
Solche Informationen geraten in Vergessenheit.

Diesem Manko zu begegnen, entwickelten wir Printmedien zur beruflichen Qualifikation im

Baubereich und arbeiten nun gemeinsam mit europaischen Partnern im Programm PETRA
Il an der Einbindung der PLA in die berufliche Qualifikationsstruktur der Partnerlander. Dazu

wird u. a. mit Unterstitzung der Deutschen Bundesstiftung Umwelt eine Softwarel2]
entwickelt, die im betrieblichen Einsatz zur Produktauswahl dienen soll. In einer Variante fir

die Berufsausbildung 23 hilft diese Software die notwendigen Qualifikationen zur ékologisch
verantwortlichen Produktauswahl und den Umgang mit Datenbanken als Informationsmedium
zu qualifizieren. Das Datenbanksystem bietet die Maoglichkeit, die Informationen der
betrieblichen Praxis an einem Ort zu bindeln und sie schnell verfligbar zu halten. Es gibt
aullerdem die Fragestellungen vor, die bei einer unter oOkologischen Gesichtspunkten
notwendigen Recherche abzuarbeiten sind.

2. Okologisch orientiertes Produzieren

Umweltzerstorung, darin sind sich alle einig, ist nicht erwiinscht. Wenn sie fortschreitet,
macht sie das Leben nicht mehr lebenswert oder sogar unmoglich. Und damit es fur alle
Lebewesen ertraglicher wird, oder hochstens so schlecht bleibt wie im Moment, wird
vorgeschlagen, aus den Ablaufen und Zusammenhé&ngen in der Natur zu lernen, die
Okosysteme zu studieren, und die dort gewonnenen Erkenntnisse in Handeln beim
Produzieren umzusetzen.

In Okosystemen wird kein Abfall produziert. Also muR man beim Produzieren darauf achten,
dal? moglichst alle eingesetzten Materialien wiederverwendbar sind.

10 Umwelt-Bundesamt (Hrg.) Okobilanzen fiir Produkte; Berlin 1992
11 printmedien und Filme zum 6kologisch orientierten Bauen; Informationen dazu beim: Modellversuch
Okologsiches Bauen, Schweidnitzer Str. 13 - 19, 28237 Bremen

12 cpLis (computergestiitztes Produktlinien-Informations-System); Bezug s. o.
cPLIS fir die Berufsausbildung
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Natlrliche Prozesse benétigen nur erneuerbare Energie, nutzen anfangs die Sonnenenergie
und wandeln diese in andere Energieformen um. Es gibt keinen uneffektiven Energieeinsatz.
Okologisch orientiertes Produzieren muB also darauf achten, Energie so sparsam wie maoglich
zu verwenden, moglichst nur erneuerbare, und die eingesetzte Energie so lange wie mdglich
zu bewahren.

Materialfliisse in Okosystemen sind nur so groR, wie sie es fur die notwendigen Ziele
unbedingt sein mussen. Es gibt keinen Uberflissigen Materialeinsatz oder Materialkonsum.
Sparsames Wirtschaften beim Produzieren sollte sich deshalb nicht nur am Geldbeutel
orientieren, sondern auch versuchen, mit minimalem Mitteleinsatz ein Optimum an Wirkung
zu erreichen.

Weite Transportwege gibt es in Okosystemen nicht. Alles Notwendige wird aus der
unmittelbaren Umgebung bezogen. Wer dieses Prinzip beim Produzieren anwenden will, der
wird seine Stoffe zunéchst in der Umgebung auswéhlen.

In stabilen Okosystemen treten keine Zerstorungen auf. Sie werden allenfalls von auBen
hineingetragen, durch Naturkatastrophen oder Menschen zum Beispiel. Sind die duReren
Einwirkungen nur gering, konnen sie im System ausgeglichen werden. Ist die
Ausgleichsféhigkeit Uberfordert, wird das System vernichtet. Produzieren stellt immer einen
Eingriff in ein Okosystem dar. Je intensiver eine Produktionsweise ist, desto
konsequenzenreicher sind die Schaden am Okosystem.

Deshalb werden o6kologisch orientierte Produzenten sich bereits in der Planungsphase
uberlegen, auf welche Weise sie ihren Produktion am schonendsten durchfiihren kénnen.

Okologisch orientierte Produktionsplanung muR als obersten Grundsatz immer das Ziel haben,
Eingriffe in den Naturhaushalt und Belastungen der Umwelt zu vermeiden. Wo dieses nicht
mdoglich ist muB nach Wegen und auch neuen Methoden gesucht werden, Schéden zu
begrenzen.

Okologisch orientiertes Planen und Ausfiihren setzt also mehr Wissen und bessere
Qualifikation voraus.

3. Ausfihren

Soll sich eine umweltvertréglichere Produktionsweise als bisher durchsetzen, braucht man
dazu auch die Unterstiitzung und die F&higkeiten qualifizierter Facharbeiter. Ohne ihren
Sachverstand und ihre qualitatsbewul3te Ausfihrung vorgegebener Plane, ist 6kologisch
orientiertes Produzieren zum Scheitern verurteilt. Im Sinne einer dynamischen Planung sollen
Facharbeiter sogar einschreiten, wenn sie in den Vorgaben Fehler finden oder bessere
Losungen kennen. Sie sind nicht nur Ausfiihrende sondern auch an der Planung Beteiligte. Sie
mussen zugleich Berater sein, die Hilfestellung anbieten koénnen bei der Durchfuhrung
geplanter MalRnahmen, die Hinweise geben Uber den sinnvollen Einsatz von Stoffen, sei es
hinsichtlich ihrer umweltfreundlichen Bedeutung oder ihrer sinnvollen werkgerechten
Handhabbarkeit.

Eine neue Qualitdt muB demnach Einzug in die Ausbildung halten. Der allgemein
fortschreitenden Dequalifizierung im Facharbeiter-Bereich muf3 die Kompetenz zur Beratung
und Entscheidungshilfe entgegengesetzt werden. Auf einem sich entwickelnden Markt fiir
umweltschonende Produkte und MaRnahmnen gilt es, die Ausbildung frihzeitig um eine
Qualifikation zu bereichern, die dem gesteigerten Bewultsein der Verbraucher Rechnung
tragt. Verantwortungsvolle Beratung, die in der Lage ist, differenziert zu argumentieren und
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auf einer breiten Informationsbasis Fragen nach Alternativen beantworten kann, wird neue
berufliche Mdglichkeiten eréffnen.

Die gemeinsame Arbeit in PETRA 1l versucht an diesem Punkt anzusetzen und vor allem fir
die berufliche Erstausbildung ein Instrumentarium zu bieten. Handbucher fir Ausbilder und
Auszubildende, Selbstlernmaterialien zum Erlernen der PL-Recherche und Software in den
Landessprachen, angepasst auf die jeweiligen Besonderheiten des Partnerlandes, werden als
Module fur die Berufsausbildung entwickelt.

Eine unter 6kologischen Pramissen stehende Berufsausbildung wird u. a. dazu fuhren, dal’ ein
Facharbeiter sich um viele Auswirkungen seines Berufes kiimmern, dazulernen und sich
trauen muB, Experten zu widersprechen und eigene Vorschlage einzubringen. Vor allem aber
mul er eines tun, sich auf die Regeln seines Berufs besinnen und versuchen, Fehler bei der
Ausfuhrung von Mallnahmen zu vermeiden.

Fehler vermeiden aber kann man nur, wenn man Fehler erkennt. Deshalb muf} ein 6kologisch
orientierter Facharbeiter auBer dem Einsatz seiner fachlichen Qualitdten auch begreifen,
warum er eine Mallnahme durchfiihrt, welchen Sinn dieses oder jenes Handeln hat. Kurz
gesagt, er mull auch die naturwissenschaftlichen Grundlagen seiner Profession beherrschen
und diese auch in die Praxis umsetzen kdnnen. Dadurch kennt er die Auswirkungen von
Fehlern oder Nachlassigkeiten bei der Ausfihrung seiner Arbeit und kann diese
vermeiden.Eine gutgeplante MaRnahme kann durch Pfusch véllig sinnlos werden und so
Schiden am Okosystem verursachen.

Was bisher gesagt wurde macht deutlich, dafl ein ©kologisch orientierter Facharbeiter
zunachst gar keine neuen Qualifikationen bendtigt. Beherrscht er die Regeln seines Berufs,
kennt dessen naturwissenschaftliche Grundlagen und kann dieses bei der Arbeit umsetzen, so
hat er bereits einen sehr wesentlichen Teil zum 06kologisch orientierten Produzieren
beigetragen.

Sicher ist es hilfreich und damit sinnvoll fir ihn, einiges tber 6kologische Zusammenhéange zu
lernen, damit er auch aus diesem Bereich seine Handlungsorientierung ziehen kann und seine
Entscheidungen noch informierter féallt. Aber diese zusétzlichen Informationen missen auch
die anderen Partner im beruflichen Alltagsgeschehen erwerben.

Okologisch orientiert arbeiten zu konnen, ist deshalb kein neuer Berufszweig. Es erfordert nur
die konsequente Anwendung der Berufsregeln, die Umsetzung naturwissenschaftlicher
Erkenntnisse und die Vermeidung von Fehlern, weil ein Facharbeiter wei3, daR diese
Konsequenzen haben kénnen, die den vorhergehenden Aufwand zunichte machen. Bis hierher
wird nichts Anderes als traditionelle Berufsausbildung und -ausfiihrung beschrieben. Neu ist
nur das Erlernen okologischer Zusammenhange, damit ein Facharbeiter noch fundierter
handeln und entscheiden kann.

4. Auswahlen

Diese neu erworbenen Féhigkeiten minden beim 6kologisch orientierten Produzieren in die
Okologisch orientierte Auswahl der Materialien. Mit ihr steht und fallt jede Malinahme. Sie
bildet den zentralen neuen Bereich beim Produzieren. Okologisch orientierte Produktauswahl
umfalit ein grofRes Kriterienraster, das zu entscheiden hilft, welches Produkt unter welchen
Bedingungen verwendet wird.

Stehen fur bestimmte Malinahmen mehrere Produkte zur Verfligung, so muf} zwischen ihnen
so qualifiziert wie mdglich entschieden werden. Friher geschah das, indem man solche



85

Produkte auswéhlte, die in der Umgebung der Produktionsstétte verfugbar waren. Heute ist es
ublich, alles Gewiinschte von uberallher heranzutransportieren.

Geht man davon aus, daf? es in der Bundesrepublik zum Beispiel im Baubereich etwa 300000
Bauprodukte gibt und mit dem einheitlichen Européischen Markt noch einmal ebensoviele
dazukommen, dann erscheint es unmoglich, Gber alle etwas zu wissen. Das fihrt dazu, dal3
man sich in der Praxis auf wenige bekannte Stoffe beschrénkt. Entweder hat ein geschickter
Vertreter die Vorzige gerade seines Baustoffs gut darstellen kénnen, oder man nimmt die
Baustoffe, die auch die anderen nehmen oder die schon immer genommen wurden und
begriindet so seine Auswahl. Vielleicht hat auch irgendeine Firma eine Komplettlésung fir
irgendein Bauproblem angeboten. Man kauft dieses Paket und glaubt, alle eigenen
Uberlegungen seien damit Gberflussig. Ein Kriterium der Auswahl wird aber bis heute meist
nicht berlicksichtigt: die 6kologische Vertretbarkeit eines Baustoffs. Ahnliches gilt fir andere
Berufszweige.

Zur Entscheidung uber die dkologische Vertretbarkeit eines Produkts muR man alle relevanten
Kriterien Uberprifen, die das Produkt wahrend seines gesamten "Lebenslaufs”, von der
Rohstoffgewinnung bis zur Entsorgung ausmachen.

Fuhrt man sich erneut am Beispiel der Bauwirtschaft vor Augen, um welche
GroRenordnungen es dabei geht, so werden dort ca. 40% aller bundesdeutschen Abfalle
produziert, jahrlich fir ca. 14 Milliarden Mark Schaden am Neubau eingebaut, die die
Bundesregierung u. a. auf mangelnde Fachkenntnis, mangelndes naturwissenschaftliches

Verstandnis und fehlende Produktkenntnisse zurUckahrt Damit sind noch nicht einmal die
okologischen Auswirkungen beschrieben, geschweige denn die externen Kosten beziffert.

Das allein macht die Notwendigkeit einer verdnderten Berufsausbildungsqualitat deutlich.
Zahlen aus anderen Wirtschaftsbereichen wirden ein ahnliches Bild ergeben. DaR dieses so
geschieht liegt weniger am fehlenden guten Willen der Facharbeiter als an fehlender
Ausbildung einer 6kologischen Orientierung.

Einen Ansatz, dieses Manko zu beheben, bietet unseres Erachtens die Ausbildung der
Fahigkeit zu einer qualifizierten 6kologisch orientierten Produktauswahl. Da, wie eingangs
bereits erwahnt, Umweltbelastungen nicht an den Grenzen enden, scheint es uns ein
wesentlicher Beitrag zu einer europaischen Umweltbildung zu sein, Informationsgewinnung, -
verarbeitung und -nutzung zum 6kologischen Lebenslauf eines Produkts zu qualifizieren.

Im Sinne eines Umwelt-, Verbraucher- und Anwenderschutzes wird es in Zukunft notig sein,
die Hersteller und Anbieter von Produkten nach Informationen zu fragen, die sie bisher nicht
veroffentlicht haben. Nur die massenhafte Nachfrage von Kéufern nach dkologisch relevanten
Informationen kann bei den Anbietern den Zwang zur Veroffentlichung bewirken. Die
EinfluBmaglichkeit der K&ufer liegt darin, bei fehlender Information ein anderes Produkt
auszuwadhlen. Und da jede Firma gerne verkauft, wird sie sich iberlegen, ob sie Informationen
zurlckhalt oder Produkte aus dem Markt nimmt, deren Umweltgefahrlichkeit bei
Veroffentlichung der Informationen bekannt wirde.

5. Bewertung von Produkten

Es wurde bereits angesprochen, daR die Bewertung von Produkten und ihre Auswahl bisher
nach unterschiedlichen Kriterien geschieht, die jedoch alle keine 6kologische Orientierung zur

14 per Bundesminister fir Raumordnung, Bauwesen und Stadtebau; Zweiter Bericht tiber Schaden an Geb&uden
Bonn 1988
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Grundlage haben. Um aber fur alle nachpriifbar und nachvollziehbar auszuwahlen, muf} es
eine Methode und einen festgelegten Kriterienkatalog geben, nach denen vorgegangen wird.
Welche 6kologisch relevanten Informationen werden dazu benétigt ?

5.1 Lebenszeit von Produkten

Jedes Produkt hat eine bestimmte Lebenszeit. Es wird zu einem bestimmten Zweck
hergestellt, hat eine Funktion und muR entsorgt werden, wenn es diese nicht mehr erfillt oder
erfillen soll. Will man ein Produkt nach 6kologischen Gesichtspunkten auswéhlen, reicht es
nicht, nur seine Funktion, also nur einen Lebensabschnitt des Produkts zu betrachten, es
missen genauso Entstehung, Verarbeitung und Entsorgung mitbeachtet werden.

Ein Entscheidungstréger, der nach ékologischen Prinzipien handelt, fragt vor der Ausfiihrung
nach der Notwendigkeit einer MaRnahme. Dann wird er sich um ihre Umweltvertréglichkeit
und um ihre soziale Vertretbarkeit kimmern.

Ein ©kologisch orientierter Fachmensch wird beriicksichtigen, welche Auswirkungen die
Anwendung eines Produkts von dem Moment an hat, wo seine Rohstoffe gewonnen werden,
er wird sich um dessen Verarbeitung kimmern, Transportwege und -formen in Erfahrung
bringen missen. Sein Augenmerk wird weiter auf die Verarbeitung des Produkts gerichtet
sein, dessen mdogliche Auswirkungen auf die Verarbeiter und Nutzer prufen, und er wird
schlie3lich mitbedenken, was mit diesem Produkt am Ende seiner Nutzung geschieht.

Bei all diesen Betrachtungen sind die Konsequenzen fiir Natur, Gesellschaft und Wirtschaft
mit zu bedenken. Diese Betrachtungsweise umfat so die gesamte “Lebenszeit” eines
Produkts.

5.2 Bewertungsmodell: Produktlinienanalyse

Um die Forderung nach einer umfassenden und vernetzten Betrachtung zu erfillen, wurde das
Modell der Produktlinienanalyse entwickelt, das nicht nur eine "Lebensphase™ eines Produkts
oder einer MalRnahme betrachtet sondern alle, und gleichzeitig versucht, Informationen ber
ihre 6kologische, gesellschaftliche und wirtschaftliche Bedeutung zu liefern.

Die Produktlinienanalyse versucht, einen moglichst umfassenden Betrachtungshorizont zu
erfassen und zusétzlich dessen einzelne Aspekte untereinander in Beziehung zu setzen.

Die Grundannahme der Produktlinienanalyse besteht darin, dal3 Einfliisse und Ruckwirkungen
zwischen diesen bisher nicht vernetzten Dimensionen bestehen. Bei der praktischen
Durchfiihrung der Analyse werden allerdings Eingrenzungen und Schnitte gemacht werden
miussen, die sich aus der jeweiligen Informationslage ergeben. Diese Einschrankungen werden
aber nicht systematisch gemacht, d. h. man klammert von Anfang an einige Dimensionen oder
Bereiche aus der Betrachtung aus, sondern man versucht zunédchst samtliche
Wirkungszusammenhénge zu tberschauen und nimmt erst in weiteren Arbeitsschritten jeweils
zu rechtfertigende Einschrankungen vor.

Die Dokumentation einer Produktlinienanalyse erfolgt in einer Produktlinienmatrix, die den
zu erforschenden Themenbereich deutlich macht. Kann man all die dort gefragten
Informationen gewinnen, handelt es sich um den Idealfall einer Analyse. In der Regel wird
man sich aus Zeit- und aus Griinden fehlender Daten mit einem Teil der Informationen
begniigen mussen.

Die Unterschiedlichkeit der erhobenen Einzeldaten 1&43t es am Ende nicht zu, sie in einer
einzelnen Ziffer oder Wertung zusammenzufassen. Daher muR3 jeder Entscheidungstréger die
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Einzelaspekte betrachten und sie in ihrer Okologischen Bedeutsamkeit fir sich und die
geplante Malnahme bewerten. Der Wunsch nach Positiv- oder Negativlisten ist zwar
verstandlich, scheint aber nach allen Uberlegungen nicht erfillbar. Zu unterschiedlich sind die
Anspriiche der Beteiligten. Zudem erfordern unterschiedliche Ausgangssituationen
unterschiedliche Produkte. Und ein fir gut befundenes Produkt, das in einer konkreten
Situation nicht verfiigbar ist, kann nicht eingesetzt werden. Anders als subjektiv sind
Bewertungen ohnehin nicht durchfiihrbar. Wichtig dabei ist nur, dal einerseits die der
Bewertung zugrunde liegenden Kriterien angegeben werden, andererseits die Ermittlung der
notwendigen Daten flir den Nutzer transparent ist.

Solche Daten missen im beruflichen Alltag fir qualifizierte Entscheidungen zur Verfligung
gestellt werden, denn die Entscheidung fir oder gegen etwas treffen nur diejenigen, die fur
eine Mallnahme oder den Einsatz eines bestimmten Stoffes zustidndig sind. Sie missen
abwégen, was sie vertreten kénnen oder wollen, welcher Aspekt ihnen wichtiger ist oder an
welcher Stelle sie auch Negativwirkungen im Detail in Kauf nehmen, um insgesamt zu einem
positiven Ergebnis zu gelangen.

5.2.1 Die Produktlinienmatrix

In die Matrix werden harte und weiche Daten eingetragen. Harte Daten sind Uberprifbare
Zahlenangaben; bei weichen Daten handelt es sich um Abschétzungen. Die Ergebnisse werden
als Zahlen oder als Texte in die Produktlinienmatrix eingetragen.

Die "Lebensabschnitte” des Produktes sind in der Waagerechten aufgetragen, die Aspekte,
nach denen diese Abschnitte beurteilt werden sollen, in der Senkrechten.

Die Produktlinienmatrix zeigt die Informationen Uber ein Produkt in allen seinen
Lebensphasen unter den Aspekten:

- Energie-Einsatz

- Rohstoff-Einsatz

- Flachenverbrauch /Naturschutz

- Schédliche Emissionen

- Abfallmenge, - zusammensetzung
- Wiederverwertbare Stoffe

- Technologie-Einsatz

- Gesundheits-/Arbeitsschutz

In der Waagerechten finden sich die Lebensphasen:
- Rohstoffgewinnung

- Herstellung

- Verarbeitung

- Nutzung

- Abbruch/Brand

- Deponierung/Verbrennung

- Transport in allen Lebensphasen
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Bei Bedarf konnen weitere Aspekte und Lebensphasen ergénzt werden.
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6. Die vernetzte Datenbankstruktur des Euro-Moduls zur
Produktlinienanalyse

cPLIS besteht aus einzelnen Datenbanken, die in folgender Weise miteinander verkniipft sind:

Recherche
Produkte
Adressen , . Stoffdaten /
Literatur Lexikon
[Produktlinienmatrix|
a A 4 é e ],‘
| | | |

Listenausgabe

Fur die Anwendung ergibt sich daraus der Vorteil, vollig unkompliziert von einer Datenbank
in die andere zu schalten und immer wieder an den Ausgangspunkt zurtickzukehren, ganz wie
es die bei der Recherche auftauchenden Fragestellungen erfordern.

Die vernetzte Struktur von cPLIS ermdglicht flexibles Arbeiten mit den integrierten
Datenbanken, das sich nach dem jeweiligen Bedarf an Informationen richtet. So kénnen z. B.
Verbraucheranfragen ebenso differenziert beantwortet werden wie Anwenderfragen nach
technischen Details. Anbieter von Produkten und Dienstleistungen kdnnen nach gezielten
Vorgaben recherchiert und gefundene Daten in eine Textverarbeitung Ubernommen werden.
Nachfragen nach 6kologischer Bedeutung von Inhaltsstoffen konnen ebenso beantwortet
werden wie der Wunsch nach Literaturzusammenstellungen zu bestimmten Themen befriedigt
werden kann. Stichwortrecherchen kodnnen die in den einzelnen Datenbanken enthaltenen
Informationen zusammenfiihren und geben so einen umfassenden Uberblick.

Uberdies kénnen die Legenden der einzelnen Datenbanken vom Benutzer selbst erweitert oder
umdefiniert werden, wie es fur die jeweiligen Einsatzbereiche erforderlich ist.

7. Perspektive

Im PETRA Il - Programm kooperieren wir mit einem College in Glasgow, einer Berufsschule
in Espaly und einer tberbetrieblichen Ausbildungsstétte in Vichy. Alle Partner arbeiten im
Baubereich. Die Euro-Module erheben jedoch den Anspruch, auch in anderen Berufsfeldern
einsetzbar zu sein. Dartiberhinaus sollen sie im allgemeinbildenden Bereich genutzt werden,
um gleichzeitig einen notwendigen Schritt zur Verbraucherschulung zu gehen. Wenn die
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Européische Gemeinschaft in der Entschliefung vom 3. 12. 92 eine umweltvertraglichere
Gestaltung der Industrie fordert, dann scheint uns eine 6kologisch orientierte "Befragung"” von
Produkten, wie sie mit den von uns entwickelten Medien ausgebildet werden soll, ein
wichtiger Beitrag auf dem Weg in diese Richtung zu sein.

15 Council Resolution of 3 December 1992; in: Official Journal of the European Community from 16.12.1992;
Nr. C 331/5-7
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Europa im Unterricht danischer Schulen —
Projektbericht

Tove Heidemann
Dé&nemarks Hochschule flr Lehrerbildung

Es freut mich, dalR ich die Mdglichkeit habe, auf dieser Konferenz (ber die dénischen
Erfahrungen mit der européischen Dimension im Unterricht berichten zu dirfen.

Mein Vortrag besteht aus folgenden Punkten:

1. Das danische Schulsystem

2. Das Projekt "Europa im Unterricht"

3. Die wichtigsten Erfahrungen, die die danischen Volksschulen gesammelt haben.

Das ist ein anspruchsvolles Programm fiir eine halbe Stunde.

1. Das dénische Schulsystem

Die Frage ist, ob die danischen Erfahrungen Gberhaupt in anderen L&ndern verwendet werden
koénnen, denn unser Schulsystem unterscheidet sich auf vielen Gebieten von den meisten
anderen Systemen.

Ursprunglich wurde unser Schulsystem nach den Prinzipien des alten Wilhelm Humboldt
eingerichtet und war deshalb vergleichbar mit dem deutschen. Das hei3t: Trennung der
Schiler im Alter von 12 Jahren, abhdngig von deren intellektuellen Kapazitaten, und darauf
ein Abschlufexamen mit entweder einem Hauptschulabschlu3, einem Realexamen oder dem
Abitur.

Dieses System haben wir aber im Laufe der letzten 35 Jahre verlassen. Der heutige Stand ist,
dalR die Schiler in der Volksschule in derselben Klasse zusammengehalten werden - im
Prinzip mit denselben Lehrern -, bis sie nach Abschlul? des neunten oder zehnten Schuljahres
ins Gymnasium oder in die Berufsausbildung gehen. Es gibt eine Prifung nach dem neunten
und nach dem zehnten Schuljahr. Die bedeutet aber nicht viel, denn die Schuler und ihre
Eltern konnen die weitere Ausbildungsrichtung selbst bestimmen, nach einer Besprechung mit
den Lehrern.

Das danische Gymnasium, welches also nur die letzten drei Unterrichtsjahre umfaft,
unterscheidet sich hinsichtlich Zweck und Inhalt nicht so sehr vom deutschen Gymnasium.

Die Volkschule ist aber anders und etwas ganz Besonderes: Das wichtigste Unterrichtsziel
laut VVolksschulgesetz ist, die personliche Entwicklung und die Vielseitigkeit des einzelnen
Kindes zu unterstiitzen. Deshalb spielt der Klassenlehrer eine sehr entscheidende Rolle. Jede
Klasse hat einen Lehrer, der fur die gesamte intellektuelle Entwicklung und das soziale
Wohlbefinden der Klasse und des einzelnen Schilers zusténdig ist. Oft wechseln sich die
Klassenlehrer nach drei oder funf Jahren ab. Es ist aber nicht auBergewohnlich, dal3 eine
Klasse den selben Lehrer (iber die gesamte Zeit von neun oder zehn Jahren behélt. So
entwickelt sich eine sehr enge und familidre Beziehung zwischen Schilern und Lehrer. Es gibt
keine Prifungen am SchluB eines Schuljahres. Das bedeutet, dal kein Kind Angst davor hat
sitzenzubleiben.
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Die Lehrer sind alle an einer Padagogischen Hochschule ausgebildet worden. Sie haben eine
breite, nicht-universitare Ausbildung bekommen und kénnen im Prinzip in allen Fachern von
der ersten bis zur zehnten Klasse Unterricht erteilen. Das foérdert fachiibergreifende Projekte
im Zusammenarbeit mit den Kollegen.

Methodenfreiheit im Unterricht ist in Danemark ein wichtiges Prinzip. Es gibt nationale
Lehrpléne. Diese sind aber mehr als Empfehlungen denn als Forderungen zu verstehen. Diese
Freiheit macht es moglich, sich sozusagen mit allen Themen auf die verschiedensten Arten zu
beschéftigen. Das gilt insbesondere im zehnten Schuljahr, welches ein freiwilliges Schuljahr
ist, und von ungeféahr der Halfte eines Jahrgangs gewahlt wird. Hier konnen die Schulen ganz
neue Facher anbieten, und es gibt besonders gute Mdglichkeiten fur Projekte und flr
innovative padagogische Entwicklungsarbeiten.

2. Projekt "Europa im Unterricht"

Dieses war eine ziemlich lange Einleitung. Ich glaube aber, dal sie notig war, um zu
verstehen, warum so viele verschiedene Initiativen sich in den Schulen gut durchfiihren
lassen. Auf Grund der extremen Dezentralisierung auf der Ebene dénischer Volkschulen
erhalten andere Schulen leider nur selten Kenntnis von den Versuchen und
Entwicklungsarbeiten. Gerade in der Beseitigung dieses Mangels liegt die wichtigste Aufgabe
des Projektes "Europa im Unterricht".

Das Projekt ist zweijdhrig und ist von einem danischen Forschungsinstitut und der Task Force
der EG unterstutzt worden. Ich nenne mich Projektleiterin, bin aber nur halbtags angestellt
und habe eine Lehramtsstudentin als Hilfe.

Es niitzt nichts, sich an das Unterrichtsministerium zu wenden, wenn man eine Ubersicht Giber
Versuchsprojekte in den danischen Volksschulen haben mochte. Darliber wissen die Beamten
nur sehr wenig. Uber die meisten Versuche habe ich selbst durch "Héren-Sagen™ erfahren. Es
dreht sich bis heute um ungefdhr 250 Projekte. Die meisten werden in 10. Klassen
durchgefihrt.

Die Projekte werden jetzt von uns erstmalig schematisch beschrieben, danach werden sie von
jeder einzelnen Schule korrigiert und schliellich in einer Datenbank im Unterrichtministerium
gespeichert. Das heil3t, dal3 jede Schule, die in Zukunft Informationen einholen will bezuglich
eines geplanten Europaprojektes, tber Computer und per Modem die gesamten Erfahrungen
durchblattern kann. AulRerdem bin ich dabei, einen Bericht zu schreiben, in dem die Erfah-
rungen von 12 ausgewahlten Pionierschulen eingehender beschrieben werden.

Newsletters sind auch fir die Verbreitung von Informationen sehr wichtig. Mit Absicht ist die
Aufmachung sehr primitiv - nur A4-Seiten mit einer Buroklammer zusammengehalten. Damit
sind sie leichter zu vervielfaltigen, und gerade das ist das Ziel. Aullerdem gibt es
Lehrmittelkataloge, VVorschlage beziglich des Unterrichtes und verschiedene Berichte. Viele
von diesen sind von Lehrern auf Fortbildungskursen in unserer Institution erarbeitet worden.

Die allerbeste Art, Erfahrungen und Ideen zu verbreiten, ist aber, Kurse durchzufihren und
Vortrage zu halten. Die mindliche Vermittlung Ubertrifft bei weitem den Effekt der
schriftlichen, besonders wenn man selbst fir die Sache begeistert ist. Deshalb sind die besten
Kurse die, bei denen erfahrene Lehrer mit hochmotivierten Neuanfédngern zusammengebracht
werden. Die Lehrer wissen allmahlich, dal3 es auch mdglich ist, sich direkt an unser Biro in
Haderslev zu wenden, um einen guten Rat zu bekommen.
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3. Die wichtigsten Erfahrungen: Neue Zusammenarbeitsformen und
neue Lehrsituationen

Die meisten "Europaklassen” arbeiten in irgendeiner Form mit einer Partnerklasse in einem
anderen Land zusammen. Oft ziehen es die Fremdsprachenlehrer vor, dal3 eine Partnerklasse
entweder in England oder in Deutschland gefunden wird. Das muf} aber nicht eine gute Idee
sein. Die danischen Schuler werden benachteiligt, weil sie dazu gezwungen werden, sich
stolpernd einer Fremdsprache zu bedienen, wahrend diejenigen, die sich der Muttersprache
bedienen, mit Grund fragen kdnnen, "gibt uns dieses etwas ?"

Erfolgreicher ist es, wenn die Schiler sich auf derselben Ebene befinden. Das heil3t, dal3 eine
dénische und eine hollédndische Klasse entweder Deutsch oder Englisch als gemeinsame
Arbeitssprache wéhlen sollten. Das Wichtigste ist, nicht eine Fremdsprache zu beherrschen,
sondern die Kommunikationsfahigkeit zu fordern. Wir mussen auch lernen, die Menschen zu
verstehen, die nicht aus Hannover oder Oxford kommen.

Viele Schulen sind schon jetzt Partner in europdischen Netzen. Wenn ich Zeit genug hétte,
wirde ich gerne Uber eine konkrete sogenannte Schulfamilie berichten. Bei mir herrscht kein
Zweifel daruber, dass "Networking"” in der Zukunft die tbliche Zusammenarbeitsform wird.
Deshalb missen wir so viele Modelle und Erfahrungen sammeln wie tiberhaupt mdglich.

Fur die Schuler sind eine Auswechslung mit der Partnerklasse mit privater Unterbringung die
Aktivitat, die am meisten bringt. Am Anfang sind sie oft noch etwas scheu: Allein zu wohnen,
in einer fremden Familie, wo die Leute vielleicht gar nicht eine verstdndliche Sprache
sprechen ?! Und was gibt es wohl zu essen? Nein, dann viel lieber nach Prag fahren und im
Hotel wohnen. Dann weil man jedenfalls, woran man ist. Aber wenn die Schiler den ersten
Schreck Uberlebt haben, wenn sie erst wahrgenommen haben, dafll Aufgeschlossenheit,
Hilfsbereitschaft, Flexibilitit und Humor fahig sind, Kultur-und Sprachhindernisse zu
uberwinden, dann wird es vielleicht ein Erlebnis fiirs Leben.

Ein zusatzlicher Gewinn ist es, wenn mann gemeinsame Arbeitspraktika organisieren kann.
Ein Arbeitspraktikum ist in Danemark pflichtmassig in der 9. und 10. Klasse zu absolvieren,
und einige Lehrer experimentieren dahin, das Praktikum in andere Lander zu verlegen. Das
lakt sich in England machen, in Deutschland ist es aber schwieriger, weil die meisten
deutschen Firmen - soweit ich gehdrt habe - nicht gewohnt sind, andere Schuler als die aus
der Hauptschule anzunehmen. Ist das ein Irrtum? Anstatt eines Austauschs, oder in
Zusammenhang damit, werden auch Parallelprojekte durchgefiihrt. Beispiele waren, daR die
Klassen die Verhéltnisse der Jugend vergleichen oder den Zustand der Umwelt untersuchen.
Die Resultate werden dann per Brief, Fax, Computer oder Video ausgetauscht.

Eine englische Kollegin hat dieses Arbeitprozes mit dem Akronym MECCA bezeichnet. Das
heiBt "measure, examine, conclude, compare, act" (messen, prifen, schluRfolgern,
vergleichen, handeln). In dieser Arbeitsform andert sich die Rolle des Lehrers. Er ist nicht
mehr ein Autoritdt, die immer die richtige Antwort hat. Er wird vielmehr Ratgeber, ein
"facilitator” (Unterstlitzer), der zum Beispiel dafir sorgen muf}, dal das Videogerét
funktioniert, dalR die Kollegen damit einverstanden sind, dal einige Schiler ein paar Stunden
weg sind, weil sie "Wichtigeres" zu tun haben, usw. Einige Lehrer werden sicherlich eine
solche Arbeitsform als anarchistisch empfinden.

4. Die Zukunft

Das Projekt geht mit diesem Jahr wie geplant zu Ende. Jetzt geht es darum, die Informations-
und Erfahrungsvermittlung weiterzufiihren. Es ist geplant, die Lehrmittelzentralen zu einem
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nationalen Netzwerk zu verbinden. In jedem Kreis in Dénemark gibt es eine
Lehrmittelzentrale, die zuganglich ist fur Lehrer aller Schulformen wvon der
Kindergartenklasse bis zur Erwachsenenbildung. Dort sind Lehrmittel aller Art erreichbar. Es
werden Kurse und Vortrdge angeboten, und die Mitarbeiter sind alle in irgendeinem Fach oder
einer Fachgruppe spezialisiert. Die Leiter der Lehrmittelzentralen werden darum gebeten,
einen Mitarbeiter fiir den Europaunterricht als zustandig zu bezeichnen. Diese Mitarbeiter
setzen ebenfalls die Sammlung von Erfahrungen fort und sorgen dadurch dafir, daB die
Datenbank im Ministerium immer auf dem neuesten Stand ist.

Mit einigen Kollegen aus Holland und Nordirland habe ich besprochen, wie weit es moglich
waére, ein europdisches Netz aufzubauen, um zu erreichen, dafl Europa-Ratgeber im
Unterrichtsbereich Informationen einholen und sich austauschen kdnnen (ber Themen wie
zum  Beispiel  Unterrichtspolitik auf nationaler und  Ubernationaler  Ebene,
ZuschuBmdglichkeiten, Fortbildungskurse fir Lehrer, neue Lehrmittel, Networking, Mobilitéat,
Austausch und gemeinsame transnationale Projekte. Wir mdochten natirlich auch gerne
Kollegen aus Deutschland mit in dieses Projekt einbeziehen.

Personlich halte ich es fur wichtig, dal} die europdische Dimension im Unterricht in jedem
Land auf die landesbeziiglichen Verhéltnisse aufgebaut wird. Wir durfen voneinander lernen,
aber jeder mul} selbst entscheiden, wie das geschehen soll. Es herrscht kein Zweifel dariber,
dal’ die Task Force der EG eine bedeutsame Rolle als Initiator und Katalysator gespielt hat
und spielen wird. Entscheidend ist jedoch das Verhalten der L&nder und Staaten und das
Engagement der jeweiligen Schulen und des einzelnen Lehrers.
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Beispiel fiir Erhebung

Gram Skole,
Slotsvej 6,
6510 Gram

Schulleiter: Laurits Hviid Lausten

Kontaktlehrer: Ingo Kettner

Schuljahr: 91/92, 92/93, 93/94

Klassenstufe: 10.Klasse

Schulerzahl: 23, 21, ? (sémtliche Schuler des jeweiligen Jahrganges)

Facher: Danisch mit Kommunikation, Englisch, Deutsch, Franzosisch,
Mathematik, Physik.

Schlisselwdrter: Video- und Zeitungsproduktion, Studienreise, Austausch, EG,
neue Wertungsformen.

Kontaktlander: England, Deutschland.

Zweck des Unterrichts:

1. Motivierte, selbstdndige und engagierte Schiler, die sich ihrer nationalen
Identitat bewult sind, die aber auch fachlich, psychisch und sozial fahig sind,
den Forderungen, die sich aus dem Aufbau eines neuen Europa ergeben, zu
entsprechen.

2. Die Herausbildung grundlegender Fahigkeiten in den einzelnen Fachern zu
unterstiitzen und das generelle Wissen (ber die kulturellen, sozialen und
politischen Verhaltnisse in Europa zu erweitern.

3. Durch auBerschulische Aktivitdten wie zum Beispiel Studienreisen,
Betriebsbesuche, Gastlehrer und Schilervortrdge den Reifungsprozes zu
fordern, damit die Schdiler fiir ihre weitere Ausbildung besser geristet werden.

Besondere Unterrichtsmethoden:
Fachlbergreifender Verlaufe, u.a. mit Erstellung von Zeitungen.
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Planung von Studienreisen und Austauschaufenthalten.
Euro-Scola-Tag im Europa-Parlament im Schuljahr 91/92 und 92/93.
Jeden Freitag systematische Unterrichtsfremd- und -selbstbewertung.



97

Forderung des Spracherwerbs bei Kindern aus
Migrantenfamilien durch Verbindung von schulischem
und hauslichem Lernen

Dr. Evelyn Gregory
Goldsmiths' College, University of London

Problembeschreibung
Die folgende Episode will den Kern des Projekts illustrieren:

Zu Beginn des Projekts besuchten wir Bangladeshi-Familien, um mit ihnen das
aullerschulische Lesen ihrer Kinder zu besprechen. Es war unser letzter Besuch an dem Tag.
Frau R. hatte sich schon fruher bereiterklart, an dem Projekt teilzunehmen. Erwartungsgeman
war sie zu Hause und wartete darauf, dal3 die Kinder aus der Schule heimkamen. Sie forderte
uns auf, uns zu setzen. Ein paar Minuten spater berichtete die Dolmetscherin, dal} Frau R. jetzt
nicht mit uns sprechen koénne, da sie ein Bad nehmen wolle. Enttduscht machte ich mich fertig
zu gehen. "Aber sie fragt, ob wir nicht eine Tasse Tee trinken wollten”, fugte die
Dolmetscherin hinzu. Ich sagte ja, und wéhrend der Tee gebriht wurde, fllsterte ich der
Dolmetscherin zu: "Wenn sie genug Zeit hat, mit uns Tee zu trinken, konnte sie doch auch mit
uns Uber das Lesen ihrer Kinder sprechen.” "Aber nein, du verstehst sie nicht", antwortete die
Dolmetscherin tberrascht. "Sie ist gerade mit der Hausarbeit fertig und fihlt sich schmutzig.
Uber das Lesen zu sprechen, ist ihr sehr wichtig. Sie will sich darauf richtig vorbereiten,
indem sie sich wéscht und ihre Kleidung wechselt."

Diese Episode zeigt, wie sehr wir in den Interpretationsmustern unserer eigenen Kultur
befangen bleiben. In diesem Fall nimmt die englische Projektleiterin an, dal} ein Gespréach
uber das Lesen das Gleiche ist wie bei einer Tasse Tee zu plaudern. Die Bangaladeshi-
Dolmetscherin dagegen ist Uberrascht, dal ihre Kollegin nicht begreift, welche Bedeutung
Frau R. einem Gespréach lber das Thema Lesen beimift.

Die Absicht, die eben angesprochenen kulturbedingten Vorverstandnisse von Eltern und
Lehrern aufzudecken - soweit sie die Lesepraxis der Kinder betreffen , bildete den
Ausgangspunkt des Projekts.

Weshalb nun diese Betonung kulturbedingter Erwartungshaltungen?

In der britischen Diskussion Uber die inzwischen gut dokumentierte Leseschwéche von
Migrantenkindern (vgl. z.B. Select Committee 1986/87) stehen seit den 50er Jahren
Erklarungsansatze im Vordergrund, die kognitive und/oder linguistische Defizite bei den
betroffenen Kindern ausmachen und gleichzeitig eine hohe Analphabetismusquote unter den
Eltern sowie deren Unvermdgen, die Kinder addquat auf das schulische Lesenlernen
vorzubereiten, herausstellen. Derartige Erklarungsmuster stehen indes im Widerspruch zu
jungeren Studien aus Kanada und den USA. Die relevante kanadische Untersuchung belegt,
dalR das Lesenlernen in einer neuen Sprache (in diesem Falle Franzdsisch) nicht nur mit
gesteigertem Tempo vonstatten gehen, sondern auch der kognitiven Entwicklung des Kindes
forderlich sein kann - vorausgesetzt, die Eltern teilen die kulturellen Erwartungen der Schule
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(Lambert 1972). Spiegelbildlich dazu zeigen amerikanische Studien, daf} selbst dort, wo
Lehrer und Schiler dieselbe Sprache sprechen, akute kulturbedingte Konflikte bei der
Bestimmung dessen, was als schulisches "Lesen™ gilt, entstehen konnten (Heath 1983, Collins
1987). Derartige Konflikte fiihren zudem haufig zu einer differenzierenden Unterrichtspraxis,
bei der Kinder, die den kulturellen Orientierungen der Schule fernstehen, in niedrige
Leistungsgruppen mit verengten Unterrichtsinhalten abgedrangt werden.

Parallel zu den genannten Studien demonstrieren mehrere Projekte mit indianischen und
hawaianischen Kindern in den USA (Phillips 1972, Au 1980) sowie die jlingsten
amerikanischen "family literacy"-Programme (Auerbach 1992), dalR Leselernprogramme, die
sich mit den Erwartungen der Eltern decken, erheblich zum Schulerfolg beitragen. Das
Hauptmerkmal dieser Programme besteht darin, dall sie auf den auflerschulischen
Leseerfahrungen der Kinder aufbauen und es der Familie ermdglichen, aktiv an der
Entwicklung von Leseprogrammen flr ihre Kinder mitzuwirken. Bislang fehlt es in
GroRbritannien noch an vergleichbaren Projekten. Tatséchlich wissen wir so gut wie nichts
uber die aullerschulische Lesepraxis von Bangladeshi-Kindern. Wir wissen jedoch aus einer
Umfrage unter Bangladeshi-Eltern, daR diese Elern ausnahmslos hohe Aspirationen bezliglich
des Schulerfolgs ihrer Kindern unterhalten - Hoffnungen, die jedoch in britischen Schulen
unerfillt bleiben.

Das unten beschriebene Projekt hat die folgenden Hauptziele:

- die kulturbedingten Vorurteile aufzudecken, die die englischen Lehrer einerseits und die
Bangladeshi-Eltern andererseits der hauslichen wie schulischen Lesepraxis entgegenbringen;

- die Lesepraxis in den beiden Bereichen zu untersuchen, und zwar im Hinblick auf
Lesezweck, Lesematerialien und Lesemethode;

- Lehrerausbildungs- und -fortbildungskurse zu entwickeln, die Elternhaus und Schule
miteinander verknupfen.

Letztlich geht es darum, die Sprach- und Lesefertigkeiten junger Migrantenkinder mit Hilfe
von Programmen zu fordern, die auf die kulturellen Erwartungen der Eltern eingehen.

Bei der Datensammlung und -aufarbeitung wird ein qualitativer Ansatz (ethnographische
Methodik) verwendet. Die Projektmitarbeiter arbeiten mit Hilfe teilnehmender Beobachtung,
ihre Rolle besteht darin, sich mit der Kultur der Schule wie der des Elternhauses zu
identifizieren, ohne ihre kritische Distanz ganz aufzugeben. Zu diesm Zweck unterrichtete die
Dozentin (Projektleiterin) zu Beginn des Projekts wahrend eines Trimesters in der
Projektklasse. Ahnliches gilt filr ihre Assistentin, eine Bangladeshi-Lehramtsstudentin, die ein
Praktikum an derselben Schule absolvierte.

Das Projekt hat zwei Stadien: Teil 1 untersucht das Vorverstandnis, das Lehrer und Eltern
ihren jeweiligen Rollen im friihen Leselernprozel? der Kinder entgegenbringen sowie die
unterschiedliche Lesepraxis der Kinder innerhalb und auf3erhalb der Schule. Teil 2 besteht aus
"action research” (Handlungsforschung), d.h. der Ausarbeitung, Verwendung und Auswertung
von neuen Sprach- und Leselernprogrammen in Zusammenarbeit mit Eltern und Lehrern.

Rahmenbedingungen des Projekts

Das Projekt begann im September 1992 in der zweiten Klasse einer Grundschule in
Spitalfields, einem Stadtteil im Londoner Osten, der eine lange Tradition als Auffangbecken
fir Immigranten besitzt: franzsische Hugenotten im 18. Jahrhundert, gefolgt in diesem
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Jahrhundert von osteuropéischen Juden. Heutzutage kommt die Bevélkerung Giberwiegend aus
Bangladesh, und das StralRenbild spiegelt ihre moslemische Kultur und Religion.

Die in diesem Bezirk lebenden Familien stammen grotenteils aus der Region Sylhet in
Bangladesh. Sie sprechen Sylheti, einen bengalischen Dialekt ohne Schriftform. Obwohl viele
der Manner seit mehr als zwanzig Jahren hier leben, sind sie von der englischen Sprache und
Kultur weitgehend abgeschirmt. Die Arbeitslosenquote ist sehr hoch. Diejenigen, die Arbeit
gefunden haben, sind Uberwiegend bei anderen Bangladeshis in der unmittelbaren Umgebung
beschéftigt, meist im Schneiderhandwerk oder im Gaststattengewerbe. Es besteht folglich
wenig Notwendigkeit, Englisch fir den Alltag zu lernen. Das Leben dreht sich um die
Moschee, die Familie, die Nachbarn und die umliegenden Geschéfte, von denen viele
Zeitungen und Zeitschriften in bengalischer Sprache verkaufen. Selbst das Fernsehen -
normalerweise ein besonders potentes Medium kultureller Integration - vermag die
linguistische Abschottung der Londoner Bangladeshi kaum zu durchbrechen, da die meisten
Familien den Konsum hindisprachiger Videofilme dem Fernsehen deutlich vorziehen, mit
dem Ergebnis, daB ihre Kinder h&ufiger mit Hindi denn mit Englisch als Zweitsprache
eingeschult werden. Die sprachliche Isolierung der Kinder wird weiter verstarkt durch den
regelmaRigen Besuch von auBerschulischen muttersprachlichen Kursen, in denen das Lesen
und Schreiben der bengalischen Hochsprache vermitelt wird. Dariber hinaus finden
Moscheeklassen statt, in denen der Koran auf Arabisch gelesen wird.

In der flr dieses Projekt gewahlten Schule stellen Bangladeshi-Kinder einen Anteil von 98%.
Etwa die Halfte des Lehrkdrpers stammt aus Bangladesh. Allerdings kommen die betreffenden
Lehrer nicht aus der Region Sylhet, sondern aus relativ privilegiertem stadtischem Milieu; im
Unterschied zu den Kindern sprechen sie die bengalische Hochsprache und sind mehrheitlich
Hindus. Die englischen Lehrer sprechen kein Sylheti. Der gesamte Unterricht erfolgt auf
Englisch. Innerhalb der Schule werden die Kinder dazu angehalten, mit den Lehrern
ausschlieBlich auf Englisch zu kommunizieren, wahrend ihnen erlaubt ist, im Klassenzimmer
wie auf dem Schulhof Sylheti untereinander zu sprechen. Da es keine speziellen englischen
Sprachprogramme fur die Schiiler gibt, findet der Unterricht unter der Fiktion statt, daB es sich
um normale englische Kinder handelt. Tatsachlich werden die Kinder im Alter von sieben
Jahren den gleichen landesweiten Prifungen in Englisch, Mathematik und Naturwissenschaft
unterworfen wie ihre englischen Altersgenossen.

Teil 1 des Projekts: Lesepraxis innerhalb und auRerhalb der Schule

Gesprache mit Eltern und Lehrern deckten unterschiedliche Vorstellungen im Hinblick auf
Erziehung im allgemeinen und den Prozel3 des Lesenlernens im besonderen auf. Die Lehrer
gingen davon aus,

- daB die Kinder aus einem ‘lesearmen’ Milieu kommen, d.h. dal viele der Eltern
Analphabeten in ihrer Muttersprache wie in Englisch sind, dal} es zu Hause kein Lesematerial
gibt und daR die Eltern nicht in der Lage sind, die Kinder zureichend auf das schulische
Lesenlernen vorzubereiten (in den Augen englischer Lehrer besteht eine derartige
Vorbereitung vor allem im hduslichen Vorlesen von Kindergeschichten);

- dal® "family literacy” einen einseitigen Transfer von Fertigkeiten von den Eltern zu den
Kindern beinhaltet, d.h. dal} nur die Eltern ihre Kinder, nicht aber die Kinder ihre Eltern zu
unterweisen vermogen;

- daB das in den muttersprachlichen Kursen praktizierte Lesen der englischen Schule im
Hinblick auf Leselernmethoden und -materialien nichts zu bieten hat und daR der
muttersprachliche Abendunterricht die Kinder moglicherweise sogar benachteiligt, indem er
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sie nicht nur zeitlich Uberfordert, sondern sie auch mit antiquierten, d.h. "falschen™
Lernmethoden belastet;

- dal3 der Schulerfolg des Kindes in groRerem Umfang von der Fahigkeit der Eltern abhéngt,
die Praxis der englischen Schule zu unterstiitzen, als von ihrem eigenen Unterricht.

Die Eltern gingen dagegen von der Annahme aus,

- dal3 die englischen Lehrer die gleichen Methoden im Leseunterricht verwenden wie ihre
eigenen Lehrer in Bangladesh, d.h. Erarbeitung der Buchstaben, ihrer Lautbeziehung und des
Wortaufbaus;

- dal3 ihre eigene mangelhafte Kenntnis der englischen Sprache es ihnen verbietet, dem Kind
beim Lesen von Schultexten zu helfen;

- dal} der Lehrer letztlich der Experte ist und daher bei der Wahl der Unterrichtsmethode
immer recht hat.

Im nachsten Schritt wurde das Leseverhalten der Kinder in und auRerhalb der Schule
analysiert im Hinblick auf

- Umfang des Lesens;

- Lesezweck;

- Lesematerialien;

- Lesemethode und Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind.
a. Umfang des Lesens

In der Schule werden flr Lesen oder eher "lesedhnliche Aktivitaten" zwischen 30 und 60
Minuten taglich verwandt. Dies schlielit gewohnlich eine 20mindtige Periode zu Beginn des
Schultags ein, in der die Kinder schweigend selbstgewéhlte Blicher mit Kindergeschichten
durchblattern. Etwa 20 Minuten sind jeden Nachmittag dafur bestimmt, daR der Lehrer der
Klasse eine Geschichte vorliest.

Demgegeniber verbringen die Kinder durchschnittlich neun Stunden pro Woche beim
muttersprachlichen Leseunterricht - also etwa das Doppelte des schulischen Leseaufwands.
Die Kurse finden gewohnlich im Haus eines Nachbarn statt, wo eine Gruppe von Kindern von
einem eigens fur diesen Zweck bestellten Bangladeshi-Lehrer unterrichtet wird. Einige Kinder
erhalten Einzelunterricht von Privatlehreren. Alle Arten von muttersprachlichem
Leseunterricht werden von den Eltern aus eigener Tasche finanziert.

b. Lesezweck

In den Augen der Familien ist Lesenlernen auf Englisch vor allem wichtig, um Lebenserfolg
zu haben, einen Beruf zu erlernen und der Arbeitslosigkeit zu entgehen. Nach Ansicht der
englischen Lehrer besteht der urspriingliche Zweck des Lesenlernens dagegen darin, Spall am
Lesen zu entwickeln. Die Kinder werden als "Leser" betrachtet, sobald sie ein Interesse an
Buchern zeigen. Im Gegensatz zu ihren Lehrern interpretieren die Kinder selbst ihre
"lesedhnliche Aktivitat" in der Schule jedoch nicht als Lesen. Dies wird deutlich aus einer
Reihe wvon Gesprachen, in denen sie nach dem Inhalt ihres Schul- bzw.
Muttersprachunterrichts befragt wurden. Gefragt, "was machst du in der englischen Schule?",
geben sie Antworten wie "mit Buch spielen™. Oder direkt befragt, "liest und schreibst du nicht
in der Schule?", antworten sie "nein".
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Dagegen benennen die Kinder ihren Bangladeshi-Unterricht und ihre Moscheeklassen
durchgangig als Ort, wo sie "arbeiten, lesen und schreiben". In beiden Unterrichtssphéaren ist
ihnen das Geflhl wichtig, einer besonderen Gruppe anzugehéren. Auf Bengalisch lesen und
schreiben zu lernen, schafft Zugehorigkeit zu einer Kultur und Sprache, um deren
Eigenstandigkeit in einem blutigen Krieg mit Pakistan gerungen wurde. Die Vielzahl der in
den bengalischen Buchhandlungen angebotenen Biicher aller Art bezeugt die Wichtigkeit, die
dem Lesen in der Muttersprache beigemessen wird. Bengalische Poesie ist besonders popular.

Den Koran (auf Arabisch) lesen zu lernen, ist schlielich unabdingbar, um im Jenseits belohnt
zu wrden. Das Ziel besteht folglich darin, so schnell wie mdglich zu lernen. Die Kinder lesen
die gleichen einfihrenden Texte, sie vergleichen die jeweils erreichte Seitenzahl und feiern
den Punkt, an dem ein Kind zum eigentlichen Koran bergeht.

c. Lesematerialien

Die englischen Lehrer lehnen alle durchstrukturierten Texte (“reading schemes") mit der
Begrindung ab, dal’ sie dem Kind eine kinstliche und langweilige Sprache vorsetzen ("Die
Kuh macht Muh™) und ihm damit die Vorteile von langeren, im engeren Sinne literarischen
Geschichten vorenthalten (“real books"). Sie betonen, daR die Kinder in der Lage sein mussen,
aus einem weiten Spektrum von attraktiv aufgemachten, bunt illustrierten Buchern zu wahlen
(in der Projektklasse stehen etwa 200 derartige Blicher zur freien Verfligung).

Dagegen lernen die Kinder in ihrem muttersprachlichen Unterricht mit Hilfe von aus
Bangladesh eingefuhrten Lesebuchern (“primers”) in Taschenbuchform. Diese Lesebicher
verwenden ausnahmslos SchwarzweiRdruck und minderwertiges Papier. Sie beginnen mit
Abbildungen von verschiedenen Objektreihen, z.B. Blumen, Fischen, Frichten usw., und
schreiten zur Prasentation der einzelnen Buchstaben - jeweils im Wortverbund - fort. Sie
enden mit Kurzgeschhichten, die immer eine Lehre enthalten. Illustrationen und Text spiegeln
das Leben in Bangladesh wider, so dal3 viele der dargebotenen in England unbekannt sind.

In den arabischen Moscheeklassen wird als Vorbereitung auf den Koran ebenfalls die
Buchstaben- und Lauterkennung mit Hilfe zweier kleiner Leseblcher in Taschenbuchformat
praktiziert. Die Bucher sind nicht illustriert und sehr eng gedruckt. Erst wenn die Kinder alle
Laute und Lautkombinationen auswendig kennen, erhalten sie einen Koran, ein gebundenes,
oft mit reicher Prégung ausgestattetes Buch. Die Kinder verwenden alle ein Kkleines
Buchzeichen, um auf das gerade gelesene Wort zu weisen, wobei das Buch auf einem
sorgféltig geschnitzten Lesepult ruht.

d. Lesemethode und Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind

In der englischen Schule zéhlen die Kinder als "Leser”, sobald sie ein Interesse fir
Kinderblcher an den Tag legen. Als Prifstein des Lesens gilt im frihen Stadium nicht die
Fahigkeit der Worterkennung, sondern die Fahigkeit, eine (vor)gelesene Geschichte
wiederzugeben. Die Kinder werden dazu ermuntert, so zu tun, als ob sie lesen; groliere
Genauigkeit wird erst viel spater erwartet. Gleichfalls werden grammatikalische Fehler nicht
verbessert, um das Kind nicht zu entmutigen. Es gibt keine Klassenarbeiten, jedoch werden
die Kinder mit sieben Jahren einer landesweiten Prifung unterzogen. In der Klasse herrscht
eine entspannte Atmosphare: Die Kinder reden die Lehrer mit Vornamen an. Stets werden sie
zuerst gefragt, ob sie eine Geschichte vorlesen mdchten; haufig antworten sie mit einem
knappen "Nein" und gehen zu einer anderen Beschaftigung tber.

Diese Unterrichtspraxis steht in scharfem Gegensatz zum muttersprachlichen Unterricht und
zu den Moscheeklassen, wo eine sehr strenge Disziplin herrscht und der Respekt vor dem
Lehrer betont wird. Die Unterrichtsstunden laufen nach einem gemeinsamen Muster ab:
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Zunéchst wird jeweils das in der vorausgehenden Stunde Gelernte kurz abgefragt (oft in Form
eines Rechtschreibetests), darauf folgt die Routine "Demonstration-Wiederholung-Eintbung-
Test". Die Kinder spielen nicht "Lesen" und experimentieren nicht mit dem Raten von
Wortern, sondern erlernen schrittweise Lautbeziehungen, Lautkombinationen, Einzelwdérter
bis hin zu Reimen und einfachen Geschichten. Sobald ein Kind einen Fehler macht, wird es
vom Lehrer korrigiert.

Die unterschiedliche Rolle der Kinder in Schule und muttersprachlichem Unterricht wird aus
ihren eigenen Worten klar: Im Alter von finf Jahren bekunden sie einhellig, dal3 sie in die
englische Schule zum Spielen, in den Bengalisch-Unterricht zum Lernen gehen. Aber auch
ihre jeweiligen Lehrer weisen ihnen kontrastierende Rollen zu: Die muttersprachlichen Lehrer
betonen das Erfolgspotential der Kinder, die englischen Lehrer akzentuieren ihre
Lernschwierigkeiten. Es steht auBer Zweifel, dafl die Kinder im Bengalisch- und
Moscheeunterricht eine bedeutend groRere Konzentrationsfahigkeit beweisen als in der
englischen Schule und daR ihnen, nach eigenem Bekunden, ihre Muttersprachklassen Spald zu
machen scheinen - und das trotz der strikten Lehrmethoden.

Teil 2 des Projekts: Die Entwicklung neuer Sprach- und Leselernprogramme in
Zusammenarbeit mit Eltern und Lehrern

Als Hauptfragen des zweiten Teils des Projekts miissen gelten:

a. Wie konnen die Informationen (ber die auflerschulische Lesepraxis der Kinder dafir
genutzt werden, die Erwartungshaltung der englischen Lehrer gegenlber den Schilern zu
verandern?

b. Wie kdnnen wir die Kinder in die Lage versetzen, erfolgreiche Lernstrategien aus dem
muttersprachlichen Unterricht in die englische Schule zu tbertragen?

c. Wie kann man Programme ausarbeiten, die von den Eltern verstanden und gebilligt werden
und bei denen sie sich zutrauen, sie mit den Kindern zu benutzen?

Ausgehend von dieser Aufgabenstellung sind wir gegenwartig dabei, die partnerschaftliche
Zusammenarbeit von Eltern und Lehrern bei der Unterrichtsgestaltung mit Hilfe der folgenden
Strategien zu entwickeln:

a. Lehrerfortbildung in der Schule: Wir beginnen damit, die Lehrer Gber die aulierschulische
Lesepraxis der Kinder zu informieren und diese Praxis mit ihren eigenen vorherigen
Annahmen zu konfrontieren. Die Lehrer entdecken den Umfang des auBerschulischen Lesens
der Kinder und erfahren, da3 die meisten Eltern regelmaRig zu Hause lesen. Sie vergleichen
die in den muttersprachlichen Klassen verwendeten Texte und diskutieren die
unterschiedlichen Lehrmethoden. Das Ergebnis ist eine gréfiere Einsicht in die Begrenzungen
ihrer eigenen Didaktik.

b. Einfiihrung eines Elternzimmers in der Schule: Hier treffen sich die Eltern regelmaRig, um
neue Lesematerialien zu diskutieren und bei ihrer Ausarbeitung mitzuwirken.

c. Entwicklung von Lesetexten: Mit den neuen Texten versuchen wir, den Lesezweck, die
Materialien und die Didaktik der Schule einerseits und des Muttersprachenunterrichts
andererseits miteinander zu verknupfen. Ein Thema wurde gewahlt, das beiden Kulturen als
wichtig gilt: Volksmarchen aus der europdischen und asiatischen Tradition. Die Materialien
bestehen aus durchstrukturierten Bilchern mit vereinfachten zweisprachigen Texten sowie
begleitenden Tonbandkassetten. Die Kinder verwenden die neuen “sprechenden"
Computerprogramme, um die Geschichten wiederzugeben. Die Texte sind so konzipiert, dal
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sie sich flr eine formelle wie informelle Unterrichtspraxis eignen, d.h. fur das Einliben von
Reimen und Refrains im Klassenverbund wie fir freies Rollenspiel.

Dieser zweite Teil des Projekts wurde im Juli dieses Jahres begonnen und steckt daher noch in
den Anféngen.

Zur europdaischen Dimension des Projekts

Das beschriebene Projekt unterhalt auf zwei Ebenen Verbindungen mit der Universitét Paris-
Nord und der Autonomen Universitat Barcelona.

1. Ahnlich geartete Projekte mit Minderheiten marokkanischer Herkunft sind in mehreren
Gruppen von Schulen angelaufen. Schon jetzt zeichnen sich erhebliche Unterschiede ab bei
dem, was die Eltern jeweils unter "Lesen" verstehen, wie auch kontrastierende Praferenzen bei
der Auswahl wvon "geeigneten" Leselerntexten. So wurde beispielsweise die wvon
marokkanischen Muttern in Barcelona produzierten "Kochrezept-Lesebiicher" von den
Londoner Bangladeshis als "lesensunwert” verworfen. Unsere Absicht ist, kooperative
Fortbildungskurse fur Lehrer zu entwickeln, in denen Uber Unterschiede und
Gemeinsamkeiten interkultureller Unterrichtspraxis in den verschiedenen Landern informiert
wird.

2. Gruppen von Padagogikstudenten nehmen an 10tdgigen Austauschprogrammen teil, auf
denen sie die landerspezifischen Ansdtze beim Unterricht von Kindern ethnischer
Minderheiten kennenlernen. Der besondere Wert dieser Besuche liegt darin, daR sie die
Studenten mit Praktiken konfrontieren, die oft in scharfem Kontrast zu dem stehen, was ihnen
aus ihrem Herkunftssland als "normal™ vertraut ist. Indem sie an einer ihnen neuen
"Erziehungskultur" teilhaben, sehen sie sich veranlaft, ihre eigene zu hinterfragen. Nach ihrer
Rickkehr schreiben sie einen vergleichenden Bericht tber einen bestimmten Aspekt des
Sprach- oder Leseunterrichts.

Diese AustauschmaBnahmen zeigen, dall Unterschiede in kulturbedingten Konzepten nicht
nur zwischen geographisch weit entfernten Landern bestehen. Die alltdgliche Erfahrung lehrt
uns, dal} kontrastierende kulturelle Interpretationsmuster auch innerhalb der EG noch sehr
ausgepragt sind. Tatséchlich kdnnen wir schon innerhalb unserer einheimischen Bevdlkerung
entdecken, daB unterschiedliche soziale Schichten sehr andersgeartete Vorstellungen dartiber
haben, was das Lesen und die Rolle von Schule und Eltern bei seiner Vermittlung angeht. Ein
gesonderter Zweig unseres Projekts befallt sich denn auch mit der Lesepraxis einer
"schulfernen” (non-school-oriented) Gruppe englischer Kinder und Eltern, die in einer der
Bangladeshi-Bevolkerung benachbarten Gegend Londons lebt.

Um die Kinder im Europa des ndchsten Jahrhunderts, die eine Vielzahl von Kulturen
reprasentieren werden, erfolgreich unterrichten zu kénnen, mussen wir zundchst den Blick
scharfen fir die Bedeutung kulturgebundener Vorstellungen. Dazu versucht das oben
beschriebene Projekt beizutragen.
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European - Community - School
Modell einer offenen Schule in Europa

Wolf Dieter Kohlberg
Universitat Osnabruck

"Die Reformpédagogik bildet eine permanente Aufgabe, die sich wahrend
jeder Generation erneut stellt, und keineswegs eine historisch kodifizierte
Periode, die realitatsfern ohne eingreifende Wirklichkeit bleibt. Die Griinde
dafiir sind vielfaltiger Art, aber doch von einer inneren Ubereinstimmung,
die ihnen eine realtiv Uberzeitliche Bedeutsamkeit verleiht. Das héngt
zweifellos mit den substantiellen Inhalten und Zielen der Reformpéadagogik
zusammen, die das Menschenwerden und -sein unter wechselnden
gesellschaftspolitischen Voraussetzungen sowie die Humanisierung von
Schule und Erziehung in paradigmatischer Form betreffen. Druch das sich
an diesem Fragenkreis entziindende Gespréch, das in einer erstaunlichen
gedanklichen Dichte iber die nationalen Grenzen hinweg gefuhrt wurde, ist
eine Fille an Losungsbeispielen entstanden, die insgesamt einen geradezu
klassischen Fundus schliissiger padagogischer Argumente und Modelle
ausmachen®.

(Réhrs 1991, S. 173)

"We must do away with the insulated school’, our places of education should
be 'centres of corporate lief and not congeries of classrooms for discourse
and instruction’. The main concern of education should be 'the life that the
adult will lead, the working philosphy by which he will live, the politics of
the community which he will serve in his maturity’

(Morris, zit. nach Ree 1984, S. 34)

Techniguement parlant, I'école traditionnelle était centrée sur la matiére a
enseigner et sur les programmes qui définissaient cette matiére, la
précisaient et la hiérarchisaient. A I'organisation scolaire, aux maitres et aux
éleves de se plier a leurs exigences.

L'école de demain sera centrée sur I'enfant membre de la communauté. C'est
de ses besoins essentiels en fonction des besoins de la societé a laquelle il
appartient que découleront les techniques - manuelles et intellectuelles - a



dominer, la matiére a enseigner, le systeme de I'acquisation, les modalités de
I'éducation.
Il s'agit d'un véritable redressement pédagogique rationnel, efficient et
humain, qui doit permettre a l'enfant d'accéder avec un maximum de
puissance a sa destinée d'homme.

(Freinet 1969, S. 19)

"Wir glauben, dal’ jedes Kind einer "grande passion”, einer schopferischen
Lebenskraft fahig ist, die zu entdecken und zu befriedigen unsere
vornehmste Pflicht ist.”

(Hahn 1958, S. 83)

105
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Ausgestattet mit dem fur Padagogen typischen Sendungsbewuftsein und entgegen der
langlaufigen Meinung "Schools are slower than the church™ mdchte ich in Anknipfung an
meinen Beitrag vom letzten Jahr (vgl. Kohlberg, 1993), S. 78 - 90) den Gedanken einer neo-
pragmatischen Veranderung der Schule in Orientierung an européischen Modellen der
Reformpédagogik wieder aufgreifen.

Es ist nach wie vor eine zunehmende - und immer dynamischer verlaufende - Veranderung
des Grundverstandnisses von Schule in Europa zu beobachten, ... und das ist hochst
interessant - als Druck von unten, als subversiver Prozess. In Europa entstehen immer mehr
internationale Schulen und Schulen mit europaorientierter Curricularstruktur. Montessori-
Schulen sind seit langer Zeit fester Bestandteil der europdischen Schulsystem, die Freinet-
Padagogik erlebt in vielen Landern Europas eine erstaunliche Renaissance. Community-
Schools breiten sich von England kommend (ber ganz Europa aus. In den Niederlanden gibt
es bereits Uber 300 Petersen-Schulen. Die Waldorf-Padagogik ist in den neuen Bundeslandern
zum favorisierten Modell im Privatschulbereich erhoben worden, und ehemalige
reformpadagogische Schulen besinnen sich auf ihre Tradition. Die europdische und damit
auch die bundesdeutsche Schullandschaft wird allmahlich farbiger, indem Schule nicht mehr
nur als staatliche Institution, sondern als eine in der Verantwortung der direkt Beteiligten
stehende Lebens- und Lernwelt verstanden wird." (Kohlberg 1993, S. 82 - 83).

Wenn man sich einmal einige dieser Umorientierunsprozesse innerhalb von Schule tber einen
ldngeren Zeitraum genau anschaut, so kann man in vielen Fallen gleiche Verlaufssituationen
beobachten.

Auf der Suche nach Antworten auf typische Probleme der Schule von heute, wie
- divergierende Kindheitsmuster

- steigende Zahl von Einzelkindern

- Medienorientierung der Schilerinnen

- enge Erfahrungs- und Handlungsrdume auRerhalb der Schule

- "Prinzen- oder Prinzessinnensyndrom™

- Sozialisation in unterschiedlichen Sprach- und Kulturwelten,

greifen Lehrerinnen heute gern auf reformpadagogische Modelle zuriick. Bei dieser Suche
nach padagogischen Rezepturen kommen sie im allgemeinen schnell zu der Erkenntnis, dal
reformpadagogische Konzepte bei aller Offenheit eine gewisse Einseitigkeit aufweisen.

So zeichnet sich

- die Petersen-Padagogik durch eine starke Orientierung an dem Gemeinschaftsgedanken
- die Montessori-Padagogik in ihrer Betonung des Individuallernprozesses

- die Freinet-Padagogik duch eine starke Handlungsorientierung

- die Padagogik der Landerziehungsheime durch eine relativ
unrealistische Orientierung an einem naturnahen Lebens- und Lernmodell

- die Padagogik in der Tradition des amerikanischen Pragmatismus durch eine ausgepragte
Problemorientierung von Lehr- und Lernprozessen

- die Waldorf-Padagogik durch eine Uberbetonung des Kreativitatsgedankens

aus.
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Die hier beispielhaft aufgezeigten "Einseitigkeiten” europdischer Modelle der
Reformpadagogik sind jedoch aus der Uberbetonung eines Elementes einer sonst recht breiten
gemeinsamen Basis padagogischen Denkens entstanden. Diese gemeinsame Basis kann anna-
hernd durch die folgende Punkte charakterisiert werden:

1. Individualisierung der Lernprozesse

Selbsténdiges (selbstatiges Lernen im didaktischen Umfeld)

Lernen nach dem Wochenplan

Angebots- und damit Chancenvielfalt als VVoraussetzung fur einen individuellen Lernweg
Epochenunterricht

Offnung der Schule fiir die sie umgebende Lebenswelt und umgekehrt

Ganzheitliche Erziehung

Lernen in jahrgangsubergreifenden Gruppen

© 0 N o g b~ wDh

Uberwindung von Sozialschranken durch integrative Schullebensformen

10. Entscharfung der objetiven Leistungsmessung durch Formen der subjektiven
Leistungsmessung.

Befragt man reformpadagogische Modelle im Hinblick auf ihre Offenheit gegenilber einer
Kombination mit anderen Modellen bzw. gegenuber der Integration innovativer und
zeitgemaller Elemente, so kann man grob vereinfachend sagen, dall das Modell der
Community Education im besonderen, aber auch die Freinet-Padagogik, die Petersen-
Padagogik und die Bewahrungspadagogik von Kurt Hahn ein hohes MaR an Flexibilitat und
ein erstaunliches pédagogisch-didaktisches Innovationspotential in sich tragen, wahrend
andererseits das Modell der Montessori-Padagogik und der Waldorf-Pédagogik ein mehr oder
weniger in sich geschlossenes System darstellen.

Betrachtet man weiterhin reformpédagogische Modelle unter dem Aspekt der politischen,
ideologischen, religiosen und philosophischen Gebundenheit, so wird sehr schnell deutlich,
dall das Modell der Community Education in dieser Beziehung ein Hochstmall an Offenheit
und Liberalitdt besitzt. Diese prinzipielle Offenheit auf der einen Seite ist jedoch mit einer
gewissen inneren padagogischen Unschérfe und einer nur annéhernd als Didaktik zu beschrei-
benden Konzeption verbunden.

Wenn es richtig ist, dal3 sich die heutige Schule aus den 0.g. Griinden nach innen hin zu einer
neuen Unterrichtskultur und nach auBen hin zu einem sich rasch verdndernden Lebensfeld
(Bewéhrungsfeld) 6ffnen muB. Wenn es richtig ist, dafl die heutige Schule sich im
zusammenwachsenden Europa von nationaler Gebundenheit des Denkens hin zu europdischen
(internationalen) Bewul3tseins- und Handlungsstrukturen entwickeln muf3. Wenn es richtig ist,
daB diese Offnung von Schule nach innen und auRen nicht ein aufgesetzter und damit
untauglicher ProzeR werden soll, dann sind hier - und das zeigt alle reformpéadagogische
Erfahrung - handlungsorientierte Konzepte, die selbsttatiges Lernen mit Ernstcharakter bzw.
in Ernstsitutationen ermdoglichen, gefragt. Eine Schule in und fir Europa kdnnte somit als
"European-Community-School™ in einer méglichen Modellkombination die Verbindung von
Schule und Lebenswelt durch eine "innere Didaktik" in Orientierung an Freinet und eine
"&ulere Didaktik™ in Orientierung an Hahn im Hinblick auf eine wirkliche Lebenspropéadeutik
realisieren.
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Das Modell einer European-Community-School

Um die prinzipielle Offenheit des Community-School-Rahmenmodells zu verdeutlichen, soll
im folgenden die Breite und Vielféltigkeit dieses Konzepts erlautert werden. In Anlehnung an
Ludwig kann man sechs unterschiedliche Ansatze unterscheiden:

1. Der sozialintegrative und sozialerzieherische Ansatz (Ludwig, 1986, S. 35).

Ausgehend von der Idee des Life-Long-Learning-Process von John Dewey entstand in den
USA "The-School-As-A- Social-Center-Movement" Diese Bewegung wollte die Schule in ein
soziales und kulturelles Nachbarschaftszentrum verwandeln, das in sich ein Bildungs- und
Freizeitangebot fur alle Gesellschftsgruppen vereinigte.

2. Der sozialpadagogische Ansatz (vgl. Ludwig 1986, S. 36).

Ebenfalls in den USA entstand als Antwort auf die zunehmende Gefédhrdung der Jugend das
Modell einer Community School mit einem umfassenden Freizeit- und Bildungsangebot tber
die gesamte Woche hinweg. Programme fur arbeitslose Jugendliche und Familienprogramme
standen hierbei im Vordergrund.

3. Der spiel- und freizeitpadagogische Ansatz (Ludwig 1986, S. 36).

Der besonders in Kanada realisierte Ansatz von "The-Playground-Movement" vernetzte
Clubs, Betreuungsstatten, Sport- und Freizeiteinrichtungen mit Schulen, um fir Spiel und
Sport einen hoheren Stellenwert innerhalb der Erziehung zu erreichen.

4. Der kompensatorische Ansatz (vgl. Ludwig 1986, S. 36).

Dieses in England entwickelte Modell bemiht sich unter Einbeziehung der schulischen
Umgebung um die kompensatorische Erziehung von Kindern aus sozial schwachen Familien.

5. Der 6konomische Ansatz (vgl. Ludwig 1986, S. 36).

In den USA, in Kanada und GroRbritannien entstanden nach 06konomisch-rationell-
funktionalen Gesichtspunkten sog. Community-Komplexe, die eine optimale Nutzung von
padagogischen und kulturellen Einrichtungen zum Ziel hatten.

6. Der landpadagogische Ansatz (vgl. Ludwig 1986, S. 36).

Der wohl bedeutendste Vertreter von Community Education war zweifellos Henry Morris.
Das von ihm urspriinglich als Antwort auf die zunehmende Landflucht in England konzipierte
"Village College" entwickelte sich ber das "Country College” unter Einschluf3 aller in den
vorherigen Punkten genannten ldeen zum modernen Modell einer Community-School mit
einem hohen sozialpadagogisch-sozialpolitischen Anspruch:

"It is of course a universal tendency of human beings to significate and reinforce
themselves by adopting forms of associations, habits and practices, whose essence is
that they are based upon a principle of exclusion. The evil of the principle is that it
can only make a person feel superior in proportion as it makes another person feel
inferior. But in civilised societies it should be one of the major objects of the educa-
tional system to counter this disruptive principle and to furnish children, men and
women with positive and moral principles of signification” (Morris, zit. nach Ree
1984, S. 63).

Neben dieser relativen Breite der Modellentwicklung innerhalb von Community Education
soll in Anlehnung an Herz im folgenden auch die inhaltlich-strukturelle Vielfaltigkeit dieses
Ansatzes verdeutlicht werden.
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Unter Offnung von Schule verstent man innerhalb der Community Education einen
doppelseitigen ProzeR. Die Schule muf sich hier zu der sie umgebenden Lebenswelt 6ffnen.
Aber auch diese Lebenswelt mul sich fur "ihre™ Schule engagieren und ihren Beitrag zu einer
Vernetzung von Lern- und Lebensproblemen leisten.

"Gemeinwesenorientiertes Lernen trdgt zum Abbau der Kluft zwischen gesellschaftlichem
Leben und schulischem Lernen bei; Lernen wird Lebenshilfe™ (Herz 1986, S. 268).

Verinselung ist ein charakteristisches Merkmal heutiger postindustrieller Gesellschaft.
Unterschiedliche Gesellschaftsgruppen kommunizieren immer weniger miteinander,
Familienmitglieder bewegen ist zunehmend friiher und ausgeprégter auf eigenen abgegrenzten
Aktivitdts- und Entwicklungslinien. Subgruppen entwickeln eigene Sprach- und
Verhaltenswelten, die primér ab- und ausgrenzende Funktionen haben.

"Gemeinwesenorientieres Lernen schlagt Bricken zwischen Generationen, zwischen
Kulturen, zwischen Kompetenzen, die alle fir sich in der Gefahr sind, in Isolation zu
verarmen und damit sowohl die individuelle wie die gesellschaftliche Identitat zu gefahrden™
(Herz 1986, S. 269).

Das Lebens- und Arbeitsumfeld einer Schule (Stadtteil, Kommune, Kleinregion etc.) besitzt
heute keine Mdglichkeit mehr, sich als Einheit in ihrer Vielfaltigkeit abzubilden.
Gesellschaftliche Veranderungen, Probleme und Anspriiche an schulische Erziehung und
Bildung erreichen die Schule nur gefiltert und interessenbedingt selektiert.

"Gemeinwesenorientiertes Lernen nimmt neue Anspruche an Schulen und aktuelle Probleme
auf - spiegelt sie ggfs. auch auf die Ursprungsorte zurtick - und mindert dadurch den Unmut
uber und die Unlust an Schule™ (Herz 1986, S. 271).

Die Padagogik hat sich entgegen ihrer Tradition ganzheitlichen Denkens in "Teildisziplinen"
aufgelost, die immer weniger kompatibel und damit immer weniger untereinander vernetzbar
sind.

"Gemeinwesenorientiertes Lernen Uberwindet die Trennung zwischen Schul- und
Sozialpadagogik und den Bindstrichpaddagogiken anderer Art und flhrt sie prob-lemorientiert
und problemldsend zusammen™ (Herz 1986, S. 273).

Die divergierenden Entwicklungslinien innerhalb der P&dagogik haben in der Zeit eine
institutionelle Realisation erfahren, unterliegen damit den bekannten Abgrenzungs- und
Besitzstandeswahrungsprozessen und das ist bekanntlich teuer.

"Die im Zusammenhang mit gemeinwesenorientierem Lernen einzuleitende Vernetzung von
Erziehungs-, Bildungs- und Gemeindeeinrichtungen hat einen positiven Kosten-Nutzen-
Effekt" (Herz 1986, S. 274).

Ganzheitliches didaktisches Denken dokumentiert in Begriffen wie Projektunterricht,
Epochenunterricht, offener und handlungsorientierter Unterricht ist nicht neu, es muf3 nur
wieder in einem neuen schultheoretischen Rahmen entfaltet werden.

"Gemeinwesenorientiertes Lernen fihrt zu Lernformen, in denen sich Sinnzusammenhéange
besser herausarbeiten lassen™ (Herz 1986, S. 274).

Solange Schule eine staatliche Lehranstalt, die mittags ihre Tore schlieRt, bleibt, wird sie
keinen aktiven Beitrag zur Identifikation der Menschen mit ihrem Lebensraum leisten kénnen.
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"Gemeinwesenorientiertes Lernen reaktiviert das kulturelle Leben in Stadten, Stadtteilen und
Gemeinden, die im Zuge der Gebietsreform und Schulentwicklungsplanung teilweise
verarmen™ (Herz 1986, S. 275).

Schule kann sich nicht langer den aktiven Strdmungen (Blrgerinitiativen etc.) in ihrem
Umfeld verschlieRen, ohne Gefahr zu laufen, durch "alternative Lernrdume" in ihrer
Bedeutung in Frage gestellt zu werden.

"Gemeinwesenorientiertes Lernen macht Blrger zu mindigen Mitwirkenden, wirkt dem
wachsenden Ohnmachtsgefiihl im Zuge von Zentralisierung, Technisierung und Ratio-
nalisierung entgegen und nimmt den Drang nach Partizipation in dezentraler Ver-
antwortlichkeit auf" (Herz 1986, S. 276).

Neben dem oben dargestellten schultheoretischen Kombinationsmodell "European-
Community-School™ lieRen sich andere Varianten denken und sind auch im Hinblick auf
unterschiedliche schulpédagogische Problem- und Zielfelder realisiert worden.

"Gemeinwesenorientiertes Lernen verhilft Schulen zu einem individuellen Gesicht und lafit
sie zu Magnetschulen werden™ (Herz 1986, S. 276).

Entprofessionalisierung ist ein Stichwort in der Debatte um eine "Wiederbelebung” der
Schule. Verédnderte Lehrer- und Schilerrollen, Entwicklung einer neuen Lehr-Lernkultur,
kommunikative Schulethik waren weitere Eckpunkte innerhalb dieser Diskussion.

"Gemeinwesenorientiertes Lernen wirkt der Gefahr der Erstarrung von Lehrerkollegien
entgegen™ (Herz 1986, S. 277).

Ich méchte auf den Ausgangsgedanken zuriickkommen. Die aufgezeigten Grundstrukturen der
Community-School haben m. E. die ganze Offenheit und das grofle Entwicklungspotential
dieses Ansatzes angedeutet, aber auch die fehlende didaktische Dimension deutlich werden
lassen. Soll eine enge Verknipfung zwischen schulischem und auerschulischem Lernhandeln
erfolgen, dann bendtigen wir didaktische Modelle, die den sog. Ernstcharakter von
Lernsituationen in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen stellen.

Fur die "innere Didaktik" steht uns das geradezu systemisch zu nennende Didaktik-Modell
von Freinet zur Verfugung. Hier werden im Sinne der "methode globale” ausgefeilte
didaktische Strukturelemente zu fiir den Schiler sinnhaften Lern-/Arbeitsprozessen verknipft.
Die folgende Reihe von didaktischen Elementen versucht dies deutlich zu machen:

- Ganzheitliche Erziehung

- Individualisierung der Lernprozesse

- Selbsttatigkeit/Selbstandigkeit

- Handlungsorientiertes Lernen

- Medienorientiertes Lernen

- Lernen in wechselnden Sozialformen

- Produkt-/ProzefRorientiertes Lernen

- Freie Textproduktion

- Lernen mit Ernstcharakter (Druckerei/Computer)
- Schulerkorrespondenz

- Wandzeitung
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Die schon erwadhnte "duRere Didaktik™ mufR unter Berilcksichtigung des Aspektes der
Ernsthaftigkeit von auflerschulischen Lernsituationen Uber die in den meisten
reformpadagogischen Modellen gemachten Vorschlage hinausgehen. Es gelingt m. E. heute
nicht mehr, auBerschulische Lebensfelder durch didaktische MalRnahmen zu Lernfeldern
umzugestalten - das ist nur ein halber Schritt. Hier muR das Moment der Betroffenheit viel
stérker in den Blickpunkt riicken. Hier muB - das hat Hahn deutlich aufgezeigt - Betroffenheit
in der Bewéhrungssituation erfolgen, dem engagiertes Handeln und Reflexion folgen sollen,
um die Ausbildung eines kritischen, humanen, schopferischen Verstandes fir den
verantwortungsbewuf3ten, miindigen Menschen und Burger zu erreichen.

"Im Zeitalter durchorganisierter und hochtechnisierter Hilfsorganisationen fehlt haufig das
Moment spannungsvoller abenteuerlicher Situationen - eine Herausforderung kann der Dienst
dennoch sein, wenn er das experimentelle Erkunden des Selbst ermdglicht und jenseits von
Aktionismus und Verschulung das Gefuhl vermittelt: Du wirst gebraucht. Die Schiler,
konfrontiert mit Unféllen und Katastrophen, mit Krankheit, Armut, Unwissenheit, werden
sensibilisiert fir Not- und Mangellagen und kénnen den Sinn tatkréftiger, sachkompetenter
Hilfe, aber auch die Grenzen ihrer eigenen individuellen Handlungsfahigkeit erfahren.” (Knoll
1986, S. 124)

Ich mdchte an dieser Stelle die kurze theoretische Skizze einer "European-Community-
School” abschlieBen, ohne in den ublichen Fehler zu verfallen, Schreiben schon als
padagogische Handlung zu betrachten. Im folgenden soll daher kurz der begonnene Versuch
einer Umsetzung der theoretischen Skizze in die Praxis beschrieben werden.

The Sound European Community School

Im Rahmen des von der EG-Kommission eingerichteten "RESEAU D'INSTITUTION DE
FORMATION" - einem européischen Lehrerbildungsnetzwerk - ist 1993 das Subnetwork 16
"European Dimension and Health Education™ aufgebaut worden. Dieses Subnetwork umfal3t
z. Zt. 16 europdische Universitaten und Hochschulen und wird von der Universitat Osnabriick
koordiniert. Es hat die Aufgabe, auf der Basis der vorherigen Erlauterungen, in Orientierung
an der "Entschliefung des Rates und der im Rat vereinigten Bildungsminister vom 23. Nov.
1988 zur Gesundheitserziehung in Schulen” und auf der Grundlage der "WHO-OTTAWA-
CHARTA zur Gesundheitsforderung vom 21. Nov. 1986" auf der Basis eines ganzheitlichen
Menschenbildes das Modell einer "Gesunden Schule in Europa” und daraus abzuleitende
Veranderungsvorschlédge fur die Lehrerbildung in Europa zu erarbeiten.

Strukturell-organisatorische ~ Grundlage  dieser  Arbeit ist ein dreidimensionales
Entwicklungsnetzwerk, in dem Universitdten/Hochschulen, Gesundheitszentren/-dienste u.a.
und Community Schools in européischer Zusammenarbeit verkniipft sind.

Kennzeichnend fiir diese gemeinsame europdische Arbeit in drei Ebenen ist der folgende
Auszug aus der an der Universitat Osnabriick erarbeiteten Projektbeschreibung:

Entwicklung von ganzheitlich-systemischen Modellen mit europdischer Dimension der
Gesundheitserziehung in der Lehrerbildung

Die Erziehungswissenschaft geht heute davon aus, dal die derzeitige Schulergeneration in
Europa vergleichsweise extremen bzw. extrem schnell wechselnden Lebens-, Erziehungs-,
Sozialisations- und Lernbedingungen unterworfen ist. Es seien hier beispielhaft einige der
variierenden EinfluRfaktoren der Veranderung von Kindheit und Jugend genannt:

- Nationale und regionale Bindungs- und Erklarungssysteme kénnen nicht mehr alle Fragen
der in einem multi-kulturellen/multilingualen européischen Raum lebenden jungen
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Menschen ldsen. Diese zu engen und einschrankenden (nationalen, regionalen) Denk- und
Orientierungsmuster missen - sollen sie nicht zu ungesunden (radikalen) lIdeologien
nationaler oder regionaler Prdgung verkommen - durch die Einfihrung einer europaischen
Dimension in das Denken und Handeln der jungen Menschen zugunsten eines gesunden
(vernetzten) Identifikationssystems abgeldst werden.

- Verédnderte Familiensituationen (immer mehr Kinder wachsen als Einzelkinder auf, der
Anteil alleinerziehender Miitter/Vater nimmt standig zu, die Zahl berufstatiger Eltern
waéchst).

- Kinder und Jugendliche leben in einer Medienwelt, in der produzierte Wirklichkeiten
leicht reefiziert werden - was mit erheblichen Realitdtsvelrusten verbunden ist.

- Kinder und Jugendliche leben in Ballungszentren mit naturferner Umgebung mit wenig
Handlungsspielraum und Bewegungsmangel.

- Kinder und Jugendliche kompensieren ihre Méangel an Kreativitdt durch zunehmenden
Konsum (Drogen etc.).

- Kinder und Jugendliche verbringen ihre Freizeit zunehmend in ungesunder Umgebung.

- Einseitige Ernahrung, Uber- und Untererndhrung beeinflussen zunehmend die Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen.

- Gruppensozialisationsprozesse (Familie, Schule etc.) zeichnen sich zunehmend durch eine
mangelnde Psychohygiene aus.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dafl in der heutigen Zeit ein urspringlich
ganzheitliches (gesundes) Erziehungsverstandnis auf einen utilitaristischen Denk-ansatz
reduziert worden ist.

Viele Schulen in Europa haben unter dem Druck dieser neuen und zunehmend komplexeren
Problemsituation langst ihr herkdmmliches Selbstverstandnis als eindimensionale Lehr-Lern-
Institution aufgegeben, in der der junge Mensch nicht als Ganzheit seiner Vielfaltigkeit, er
nicht im Sinne Pestalozzis als gesundes Wesen mit Kopf, Herz und Hand verstanden wurde,
sondern ein einseitiges intellektualistisches, fachdisziplinarisches und instrumentalistisches
Konzept verfolgt wurde, in dem ein Konglomerat von lebensirrelevanten Inhalten schulisches
Lernen bestimmte.

Diese Schulen, die sich in Orientierung an europdischen, reformpadagogischen Schullebens-
Modellen (Freinet, Petersen, Morris u.a.) wieder einem ganzheitlichen (gesunden)
Erziehungsbild zuwenden, scheinen aus unserer Sicht eine mdg-liche Antwort auf die
drangenden Fragen nach einer gesunden Bildung und Erziehung im heutigen Europa gefunden
zu haben.

Dieses hier aufgezeigte ganzheitliche Modell einer "Gesunden Schule™ kann jedoch nur
erfolgreich auf das europaische Schulwesen ubertragen werden, wenn in der Lehrerbildung ein
entsprechender Paradigmawechsel erfolgt.

Dieses Projekt hat sich daher zum Ziel gesetzt, durch Einflihrung der europdischen Dimension
als systemischer Denkansatz Ausbildungsmodelle zu entwickeln, die zukiinftige Lehrer in
Europa in die Lage versetzen,

- den (jungen) Menschen in einer gesunden 6kologischen Vernetzung zu begreifen;

- selbstbestimmte (gesunde) Lernsituationen zu ermdglichen, in denen Schiler lokal
(regional) handeln und global (europdisch) denken kénnen;
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bedingt durch Selbstreflexion, ein neues Kdrperbewultsein durch Selbstwahrnehmung bei
Schiilern zu fordern;

die jungen Menschen zu einer sinnvollen Freizeitgestaltung im Hinblick auf psychische
und physische Gesundheit anzuregen;

die "Offnung von Schule" hin zu auBerschulischen Einrichtungen (z. B. Gesund-
heitszentren) im Sinne einer kommunalen/regionalen/europdischen Vernetzung zu
betreiben;

die Instrumentalisierung - verbunden mit funktionalem Wissen - der einzelnen Féacher
(Sportunterricht mit dem Ziel der Gesundheitsférderung/-erhaltung) zugunsten eines
existenziell integralen Wissens tber Gesundheit zu ersetzen;

die Schule, die bisher gelehrt hat, Leben in ungesunder Weise als Instrument zu benutzen,
so zu verandern, dal sie zu einem sinnhaften, in systemischer Komplexitdt sich
entfaltenden gesunden Lebensraum wird.

Die Entwicklung der 0.g. Ausbildungsmodelle mit europdischer Dimension soll sich

in ihrer Organisationsstruktur durch die Vernetzung von europdischen Universitaten,
Schulen (mit reformpéadagogischer Orientierung) und auf3erschulischen Institutionen (z. B.
Gesundheitszentren) auszeichnen;

in ihrer Methodenstruktur durch Projekte, in denen europdische Dozenten, Studenten,
Lehrer und auBerschulische Personen (z. B. des Gesundheitswesens) gemeinsam
entwickelnd und erprobend, profilieren;

in ihrer Inhaltsstruktur durch einen interdisziplindr zu erfassenden Themenkanon
(Sporterziehung, Ernahrungserziehung, Hygieneerziehung, Umwelterziehung etc.) auf
dem Hintergrund eines ganzheitlichen Menschenbildes von "herkdmmlicher"
(eindimensionaler) Gesundheitserziehung unterscheiden. Dabei soll die Einflhrung der
europdischen Dimension darin bestehen, dafll die teilweise einseitige Orientierung der
Gesundheitserziehung in den nationalen Lehrerbildungssystemen durch eine globale
(europdische) Sichtweise ersetzt wird.

Das Subnetwork 16 wird 1994 erste Ergebnisse des 0. g. Projekts vorstellen. Dazu sollen
zahlen:

Modelle interdisziplinarer ganzheitlicher Gesundheitserziehung in Europa;

Hinweise fur Lehrerbildner zur Einflhrung der européischen Dimension im Sinne einer
Vernetzung der unterschiedlichen Ansétze der Gesundheitserziehung in den europdischen
Lehrerbildungssystemen;

Handreichungen flr Lehrerbildner zur Sensibilisierung der Lehrerstudenten flr die
Gesundheitserziehung in den Schulen Europas;

Handreichungen flr Lehrerstudenten zur Veranderung von Schule im Hinblick auf eine
"Gesunde Europaische Schule™ in der Tradition der europdischen Reformpadagogik.

Literatur:
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Die européische Dimension im Vorbereitungsdienst fur
Lehrer des Landes Rheinland-Pfalz

Dr. Anton v. Walter
Studienseminar Kaiserslautern

Mit der "EntschlieBung des Rates und der im Rat vereinigten Minister fur das Bildungswesen
zur européischen Dimension im Bildungswesen™ 1) vom 24. Mai 1988 wurden Aktionen und
Malinahmen eingeleitet, die eine starkere Beruicksichtigung des européischen Gedankens auf
den verschiedenen Ebenen der nationalen Bildungssysteme bewirken sollten. In der Folge
entstand im Bereich der Lehrerausbildung mit einem Pilotprojekt der Kommission, dem
sogenannten "RIF" (Réseau d'institutions de formation), in den Mitgliedstaaten der EG ein
Beziehungsgeflecht zwischen einer Vielzahl einschldgiger Institutionen und dort tatiger
Personen, die sich vornahmen, in themenzentrierten Arbeitsgruppen spezielle Aspekte der
"europdischen Dimension™ aufzuarbeiten.

Aber auch auBerhalb dieses Pilotprojekts entwickelten sich Strukturen landertbergreifender
Zusammenarbeit zwischen jeweils landerspezifischen Ausbildungs- und Verwaltungs-
einrichtungen. Ein solches unabhéngig vom RIF entstandenes und inzwischen mehrfach
bewdhrtes Modell ist der Auslandsaufenthalt im Rahmen der zweiten Phase der
Lehrerausbildung fir die verschiedenen Lehramter in Rheinland-Pfalz.

1. Der Auslandsaufenthalt im Vorbereitungsdienst: Modalitaten und
Zielsetzungen

Die Mdglichkeiten, im Vorbereitungsdienst fir das Lehramt an Gymnasien einen
sechswochigen Auslandsaufenthalt zu absolvieren, geht zurtick auf eine bildungspolitische
Initiative der Ressortchefs in Rheinland-Pfalz und seinen Partnerregionen Burgund in
Frankreich  sowie Buckingshamshire, Hertfordshire, Lincolnshire, Norfolk und
Northamptonshire in England.2) Das Studienseminar fur das Lehramt an Gymnasien in
Kaiserslautern wurde von Kultusministerium beauftragt, im Jahre 1990 einen Probelauf zu
organisieren. Sein Erfolg ermutigte zu jahrlichen Wiederholungen; fir 1994 wird die flinfte
Durchfiihrung vorbereitet.

In der neuen Landesregierung hat die Ministerin fiir Bildung und Kultur, Frau Dr. Rose Gotte,
die Bedeutung der europdischen Perspektive fur das Bildungswesen in Rheinland-Pfalz bei
verschiedenen Gelegenheiten hervorgehoben. In praktischer Konsequenz wurde die
Mdglichkeit zu einem Auslandsaufenthalt wahrend des Vorbereitungsdienstes auch den
Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwértern fir die anderen Schularten erdffnet.3)
Dartiber hinaus erhielt das Projekt durch entsprechende Anderungen in den Ausbildungs- und
Prifungsordnungen eine ordentliche dienstrechtliche Grundlage. So heilt es z.B. in Paragraph
7 (2) der das Lehramt fir Gymansien betreffenden Landesverordnung: "Der
Vorbereitungsdienst wird an einem Studienseminar fiir das Lehramt an Gymnasien und an
Gymnasien als Ausbildungsschulen abgeleistet. Er kann bis zu acht Wochen auch an
auslandischen Schulen stattfinden."4)
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Die teilnehmenden Studienreferendarinnen und Studienreferendare werden demgemaél von
der Bezirksregierung fur die Dauer des Auslandsaufenthaltes einer Ausbildungsschule im
Ausland zugewiesen. Die bestehenden dienstrechtlichen wie auch die versorgungs- und
versicherungsrechtlichen Zustandigkeiten bleiben davon unberihrt. Die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer erhalten ihre Beziige weiter, sie haben Anspruch auf Trennungsgeld und auf
Fahrtkostenerstattung bis zur Grenze nach den gesetzlichen Bestimmungen. Um eine
mdoglichst kostenglinstige Unterbringung kimmern sich die aufnehmenden Schulen.

Der Auslandsaufenthalt ist ein Ausbildungsangebot, das in der Zahl der Teilnehmer durch die
Kapazitaten begrenzt ist, die von den Partnerregionen dafur bereitgestellt werden. Wenn sich
mehr Interessenten melden als Platze zur Verfligung stehen, findet ein von den Leitern der
Studienseminare verantwortlich durchgefiihrtes Auswahlverfahren statt. Der Umfang des
Unterrichtseinsatzes an den aufnehmenden Schulen soll vereinbarungsgeméall demjenigen im
Ausbildungsunterricht wahrend des Vorbereitungsdienstes in Rheinland-Pfalz entsprechen,
d.h. er soll in der Regel etwa 12 Wochenstunden betragen. Bis zur Hélfte dieser Studnenzahl
sollen die Referendare fur den Deutschunterricht zur Verfiigung stehen, falls die aufnehmende
Schule dies winscht. Die Teilnehmer sollen ansonsten in ihren Fachern ausgiebig Gelegenheit
zu Hospitationen erhalten, aber wo immer mdglich auch unter Anleitung oder selbsténdig
Unterricht erteilen. Es wird dartiber hinaus erwartet, dal? alle sich bietenden Gelegenheiten zur
Teilnahme an sonstigen schulischen und auferunterrichtlichen Veranstaltungen ergriffen
werden, um ein mdoglichst intensives Eintauchen in das System und eine weitgehende
Integration in das Kollegium zu erreichen. Die andersartigen Lehrerfahrungen, die aktive
Teilnahme am Schulleben und die berufliche Integration auf Zeit im anderen Schulsystem sind
neben der Vervollkommnung sprachlicher Fahigkeiten und FErtigkeiten die wichtigsten
Zielsetzungen des Projekts.5)

2. Netzwerk von Institutionen

Es ist ein Spezifikum dieses Ansatzes, daB er - vom politischen Willen der Verantwortlichen
in den Partnerregionen getragen - zur Ausbildung eines institutionellen Netzwerkes flhrte, in
dem Verwaltungsbehorden und Ausbildungseinrichtungen bei der Organisation und
Durchfiihrung des Auslandsaufenthaltes in vielfaltiger Weise und grenziberschreitend
kooperieren. Es sind dabei ja nicht nur Unterschiede zwischen verschiedenen
Ausbildungssystemen zu uberbricken. Die Studienreferendare und Lehramtsanwaérter sind
Beamte auf Widerruf. Damit stof3en beim Dienst im Ausland auch unterschiedliche Konzepte
im Dienstrecht, in der Personalfiihrung und im beruflichen Status aufeinander, die im Sinne
der dienstlichen Firsorge eindeutiger Klarung bedirfen. DalR sich die im eigenen Lande
zusammenwirkenden Institutionen (Ministerium, Bezirksregierungen, Studienseminare)
flexibel und innovationsfahig zeigen, macht ebenso Mut wie die Erfahrung, dal die
Abstimmung mit den Schulverwaltungsbehorden in den englischen und franzdsischen
Partnerregionen pragmatisch und effektiv gelingt. Freilich lassen sich konzeptionelle
Unterschiede in den Systemen nicht (Uberspielen: Mit den "stagiaires”, also den
Lehramtsanwartern am IUFM in der zweiten Phase der franzésischen Lehrerausbildung, ist
z.B. eine den Studienreferendaren analoge Berufsgruppe vorhanden, so dal3 mit Burgund eine
Ausweitung des Auslandsaufenthalts zum Austausch mdglich war. Im englischen System
hingegen fehlt eine entsprechende Gruppe noch in Ausbildung befindlicher, aber bereits im
Schuldienst tatiger und bezahlter Lehrkréfte.

Eine zweite Besonderheit des Konzepts ist darin zu sehen, dal} der Aufenthalt im Ausland als
Bestandteil des VVorbereitungsdienstes, also als Ausbildungsangebot und -aufgabe verstanden
wird, und nicht etwa als eventuell sogar in einer Unterbrechung oder in Eigeninitiative zu
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erbringendes Additum. Der generellen Zielsetzung des Vorbereitungsdienstes gemal steht
somit im Zentrum des Aufenthaltes die unterrichtspraktische Tatigkeit an einer Schule, die
von der zustandigen Schulverwaltung als geeignet befunden und fiir diesen Zweck ausgewahlt
wurde; in Burgund sind die Referendare an colleges und lycées eingesetzt, in den englischen
Grafschaften standen ihnen sowohl comprehensive schools wie auch die traditionellen
grammar schools offen. In der Regel betreut an den aufnehmenden Schulen ein Mitglied des
Lehrerkollegiums den deutschen Gast, regelt den Unterrichtseinsatz und hilft bei der
Integration in der Schule.

Dariiber hnaus ist es bislang jedes Jahr gelungen, wéahrend des Aufenthaltes kurze Besuche je
eines Fachleiters aus jedem der turnusgemal am Projekt beteiligten Studienseminare
einzurichten, die der Beratung und Betreuung der Referendare bei eventuell aufgetretenen
Schwierigkeiten, der Evaluation des Projekts und der Kontaktpflege mit den beteiligten
Personen und Institutionen dienten.

3. Erfahrungen und Ertrége

Insgesamt konnten in den zurlickliegenden vier Jahren 57 Studienreferendarinnen und
Studienreferendare flr das Lehramt an Gymnasien einen Aufenthalt in England absolvieren,
insgeamt 23 arbeiteten jeweils fur sechs Wochen an Schulen in Burgund. Eine Referendarin
des Studienseminars in Trier erhielt 1993 gar versuchsweise die Gelegenheit zu einem analog
geplanten Aufenthalt an einer Schule in Rul3land. Erstmals nahmen 1993 auch drei Anwarter
fir das Lehramt an Realschulen sowie zehn Studienreferendarinnen und Studienreferendare
flr das Lehramt an berufsbildenden Schulen an dem Programm teil.

Die Rickmeldungen der Referendarinnen und Referendare lassen erkennen, daR sie sich sehr
bewul3t und kritisch mit den Erfahrungen im Ausland auseinandergesetzt und sich bei der
Evaluation nicht mit vordergrindigen Floskeln wie "Kenntnis von Land und Leuten" oder
"Beitrag zur Volkerverstandigung"” zufrieden gegeben haben. Die Teilnehmer &uf3erten sich
nach ihrer Rickkehr in ihrer weit Gberwiegenden Mehrheit auf3erordenlich positiv zum Ertrag
des Aufenthaltes. Dieser Rickmeldung kommt gerade deshalb Gewicht und Glaubwiurdigkeit
zu, weil dabei erlebte Pannen und Enttduschungen keineswegs schdngeredet werden:6)

Von franzosischer Seite war der Aufenthalt insgesamt recht gut organisiert, man
fihlte sich von seiten der Schulleitung sehr willkommen. Nur war dort
offensichtlich nicht klar, da wir gekommen waren, um selbst etwas mehr
beizutragen und nicht nur zu besichtigen - Referendare z&hlen in Frankreich
einfach noch nicht, und man I&kt sich ungern den eng an den Lehrplan
angelehnten Unterricht aus der Hand nehmen. (E.N., Franzosisch/Englisch)

Bei den Schulen, die zum ersten Mal an diesem Programm teilnehmen, erscheint
es angebracht und wiinschenswert, den jeweiligen Koordinator ... genauer Uber
Ausmal ... und Ziel des Auslandsaufenthaltes zu unterrichten. Herr ... kam im
Vorfeld auf mich zu und fragte nach, was ich denn genau jetzt eigentlich machen
wolle und solle. Auch die Damen und Herren im Lehrerkollegium wuften nicht,
wie sie einen Referendar bezlglich seines Status nun einordnen sollten, und
tendierten dazu, ihn in die bekannte Kategorie 'Fremdsprachenassistent’
einzusortieren. (M.R., Englisch/Musik)

Unnotig war meines Erachtens die am Anfang bestehende Konfusion dariber,
wieviele Stunden wir zu unterrichten hatten. Die Unklarheit auf englischer Seite
fuhrte bei mir und einigen Kollegen zu umfangreichen Stundenplanen (28-32
Stunden) und brachten uns direkt zu Beginn in eine unangenehme Situation, die
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sehr viel Fingerspitzengefuhl erforderte ... An meiner Schule schien keiner davon
zu wissen, dal} es auch darum geht, Englischunterricht zu sehen bzw. zu geben.
Diese Stunden mufiten von mir hartnackig ‘erkampft’ werden. Gerade diese
zusammen mit den Religionsstunden gehdrten zu den wichtigsten Erfahrungen des
Schulaufenthalts. (B.L., Englisch/kath. Religion)

Wahrend meines gesamten Aufenthaltes habe ich [auch] Deutschunterricht erteilt
und so offenbar den Erwartungen der Schuldirektion Folge geleistet. Man schien
an der Schule dankbar zu sein fir die Mdglichkeit, eine Muttersprachlerin
einsetzen zu kdnnen. Da ich die Sonderstellung eines 'native speaker' schon von
meinem friheren Englandaufenthalt her kannte, habe ich mich fir die Dauer
meiner Tatigkeit in Dereham mit dieser Rolle abgefunden. (K.B., Englisch/Latein)

Als Problembereiche, auf die bei der Vorbereitung kiinftiger Durchgénge mit besonderer
Aufmerksamkeit zu achten sein wird, kristallisieren sich heraus:

- die vor Ort letztlich doch immer wieder anzutreffende Unklarheit tber den Status der
deutschen Besucher und damit Gber Art und Umfang der von ihnen zu Gbernehmenden
unterrichtlichen Aufgaben;

- die Tendenz, den Besucher als 'native speaker' nach dem Muster des Assistenten moglichst
umfénglich im Deutschunterricht einzusetzen;

- die Versuchung, die Referendarinnen und Referendare in die reine Hospitation
abzudrangen, weil die Erfullung des Lehrplans und die Vorbereitung anstehender
Prifungen vom Stammpersonal der aufnehmenden Schule als vorrangig angesehen
werden.

Mit Blick auf den spezifischen Anspruch des Konzepts, einen Auslandsaufenthalt als
Ausbildungsangebot und -aufgabe im Vorbereitungsdienst durchzufuhren, lassen sich
andererseits den Stellungnahmen der Studienreferendarinnen und Studienreferendare folgende
positive Erfahrungen entnehmen:

1. Natirlich bietet sich zunéchst einmal gerade fur diejenigen, die noch keinen langeren
Aufenthalt im jetzt besuchten Land absolviert haben, die beste Gelegenheit zu intensiver
Sprachpraxis und zur Vertiefung bzw. Aktualisierung landeskundlichen Wissens:

Der Auslandsaufenthalt hat sich fir mich personlich als &uferst nitzlich
erwiesen, vor allem fiir den Gebrauch der englischen Sprache im Alltag (da ich
bisher noch nie die Gelegenheit hatte, GroRbritannienn zu besuchen), fir die
Erweiterung der landeskundlichen Kenntnisse und nicht zuletzt fir das
Kennenlernen des englischen Schulsystems. (U.A., Englisch/Deutsch)

Fiar mich personlich, als eineitig US-amerikanisch vorgebildeten Vertreter, war
also die landeskundliche Komponente dieses Auslandsaufenthaltes von mindestens
ebenso groRer Bedeutung wie die sprachliche Auffrischung, die die
englischsprachige Umgebung mit sich brachte. (M.R., Englisch/Musik)

2. Es war auch zu erwarten, dal? die Zeit im Ausland zum Sichten und Sammeln authentischer
Materialien genutzt wird, die sich entweder direkt fir anstehende Ausbildungs- und
Prifungsanlésse oder allgemein im eigenen Unterricht verwerten lassen. Die Suche wird
insbesondere dann besonders intensiv betrieben, wenn Facherkombinationen vorliegen, die im
bilingualen Unterricht des Landes Rheinland-Pfalz gefragt sind:
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Ich denke, die in England gemachte Unterrichtserfahrung laRt sich weniger im
Verlauf des Referendariats umsetzen, doch ist sie eher fur die weitere
Unterrichtspraxis niitzlich. Da ich noch Zeit fand, mich etwas mit méglichem
Material fur die padagogische Hausarbeit auseinanderzusetzen, sehe ich diesen
Aufenthalt als eine sinnvolle wie erfolgreiche Erfahrung an. (A.D.-R.,
Englisch/Deutsch)

Fir meine Hausarbeit filmte ich per Video Szenen aus dem Schulleben und kleine
Reportagen (ber Jugend (Demonstrationen, MJC, Probe einer Rockgruppe,
Interviews mit Schilern). Schon im Vorfeld hatte ich die Schiler meiner 9. Klasse
gefragt, ob sie einen Briefkontakt winschen und welche Fragen sie an ihre
franzosischen Altersgenossen haben. Ich hoffe, die gesammelten Dokumente
(Video, Kopien vom Schwarzen Brett, Zeitschriften, Werbeprospekte u.a.) im
kommenden eigenen Unterricht mit dem Flair des Erlebten einsetzen zu kdnnen,
vor allem das Portrait eines Schiilers, der mich nach Hause mitnahm. Die
austauschwilligen Franzosen stellten sich vor der Kamera vor. Diese
Reportertatigkeit  brachte mir viel SpaBR und Kontakte. (R.W.,
Franzosisch/Bildende Kunst)

Besonders erfreulich war fur mich die Tatsache, da man auf meinen brieflich
gedulBerten Wunsch, doch aufRer Deutsch auch Geschichtte unterrichten zu durfen,
eingegangen ist. Grantham ist also fiir Referendare, die gegebenenfalls ein
Sachfach bilingual unterrichten wollen, zu empfehlen. (D.E., Englisch/Geschichte)

3. Auch die Erwartung, dafl sich aus der Verschiedenheit der Schulsysteme und der
vereinbarten Madoglichkeit zu breit gestreuter Hospitation anregende Begegnungen mit
unerwarteten, neuen Unterrichtsinhalten in den eigenen Fé&chern, aber vielleicht auch
Einblicke in ganz andere Féacher ergeben wiirden, hat sich vielfaltig erfillt:

Von den wochentlich festgelegten Deutschstunden ... abgesehen, hatte ich die
Maoglichkeit zur Gestaltung eines Stundenplans nach eigenem Wunsch. Ich habe
dieses Angebot zur Hospitation in den Fachern Englisch, Drama/Theatre Studies,
Classical Civilisation, Media Studies und Geschichte genutzt. In Englisch konnte
ich die Behandlung von 'The Merchant of Venice' in drei Klassenstufen miterleben
(year 9, year 11, Lower Sixth). (K.B., Englisch/Latein)

Interessantes Neuland war auch das Fach Drama, das in Blyth Jex von zwei
Lehrern recht unterschiedlich unterrichtet wird. Der eine verlegt sich mit den
jungeren Schilern (12-14 J.) weitgehend auf soziale Rollen, d.h. to play high and
to play low. Dieser Angang wirkt auf den ersten Blick befremdlich, zeigt aber
einmal mehr, da Schule in GB nicht nur die kognitive Wissensvermittlung im
Auge hat. Mit derlei Ubungen wird auch der besonderen Lebensrealitat der
Schiiler/innen Rechnung getragen, denn das Einzugsgebiet von Blyth Jex ist ein
sozial besonders schwieriges. (K.R., Englisch/Deutsch)

4. Uberraschend und zumindest in der wiederholt beschriebenen Intensitat zunachst nicht
einkalkuliert war der Gewinn, den verschiedene Teilnehmer aus der unterrichtspraktischen
Arbeit in ihrem zweiten Fach zogen, das nicht der Muttersprachenunterricht ihrer Schiler war.
Der anregende Vergleich didaktischer und methodischer Ansétze, wie er sich aufgrund des
vereinbarten Unterrichtseinsatzes in kollegialen Fachgespréachen ergab, geht tber die fiir
Assistenten in der Regel méglichen Erfahrungen hinaus:
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Der Unterricht im zweiten Fach ist unbedingt erstrebenswert, da er die
Maoglichkeit bietet, wertvolle Sprech- und Unterrichtserfahrung in der Zielsprache
zu sammeln. Ohne die rund zehn Wochenstunden (periods) Musikunterricht ware
mein Aufenthalt nur halb so wertvoll gewesen. (M.R., Englisch/Musik)

Wie in meiner Ausbildung in Deutschland konnte ich hospitieren, Teile des
Unterrichts Gbernehmen bzw. selbst Stunden halten. Dabei habe ich methodische
Anregungen bekommen (Stillarbeit bei lateinischen Ubersetzungen), die mir aus
dem deutschen, recht lehrergesteuerten Lateinunterricht unbekannt waren, deren
Effektivitat jedoch bemerkenswert war. (R.P., Englisch/Latein)

Fir den Geschichtsunterricht, der sich inhaltlich mit der jingeren deutschen
Geschichte auseinandersetzte, war ebenfalls die Mitnahme von Bildmaterial und
zeitgendssischen Dokumenten ... vorteilhaft. Neu war dabei die Erfahrung,
deutsche Geschichte aus einem anderen Blickwinkel und unter einer anderen
Schwerpunktsetzung unterrichten zu massen. (V.S., Englisch/Geschichte)

So habe ich zum ersten Mal erlebt, worum es sich bei den sogenannten
'‘Assessments’ handelte, die ich am Ende meiner Unterrichtsreihe in Religion in
'meiner’ Klasse schreiben und anschlieBend bewerten mufite. Nicht nur aus
diesem Grunde kam es zu einer sehr intensiven und fruchtbaren Zusammenarbeit
zwischen der Religionsfachleiterin der Schule und mir. Sie gab mir Einblick in
den englischen ‘Lehrplan’, der aufgrund der unterschiedlichen Stellung des
Religionsunterrichts in England eine ganz andere Ausrichtung hat. Trotzdem oder
gerade deshalb konnte ich positive Anregungen, was den Religionsunterricht
betrifft, von dort mitnehmen. (B.L., Englisch/Kath. Religion)

5. Es féllt in den Erfahrungsberichten immer wieder auf, wie prononciert die
Studienreferendarinnen und Studienreferendare die "neue Qualitat” des Erlebnisses und der
Erfahrungen im Vergleich zu einer friher absolvierten Assistententétigkeit hervorheben. Die
dem Auslandsaufenthalt im Rahmen des Vorbereitungsdienstes vorausgegangenen sechs bis
zwolf Monate praktischer Ausbildung auf theoretischer Grundlage haben offenbar den Blick
gescharft und Kriterien zur Einordnung und Beurteilung des Erfahrenen geliefert:

Obwohl ich im Jahre 1986/87 bereits als Fremdsprachenassistentin an einer
englischen Schule gewesen war, muf3 ich sagen, daR dieser Aufenthalt ganz
andere Schwerpunkte setzte. Zum einen lag das daran, dal nach einjahriger
Ausbildungszeit mein Blickwinkel gescharft war, d.h. ich auf Dinge wie
Unterrichtsorganiation, Unterrichtsmethoden, Zensurengebung etc. verstarkt
achtete. Zum anderen wurde ich durch den Unterrichtseinsatz in meinem zweiten
Fach ganz anders gefordert und in das englische Schulsystem integriert. (B.L.,
Englisch/Kath. Religion)

6. Mit beeindruckender professioneller Reife werden die beobachteten methodisch-
didaktischen Ansatze registriert, mit den aus der eigenen Ausbildung bekannten verglichen
und beurteilt. Die Frage nach der Ubertragbarkeit wird vorsichtig gestellt, zuweilen eine auf
die Schiiler innovativ oder exotisch wirkende Ubertragung der eigenen Konzepte versucht:

Die Lehrerin der 2e setzte Ofter schilerorientierte Methoden ein. In einem
facherlbergreifenden Projekt, 'Die Entdeckung Amrikas’, hatten die Schiler in
Gruppenarbeit verschiedene Aspekte zum Thema erarbeitet und prasentierten ihre
Ergebnisse im Schilervortrag, wobei sorgfaltig darauf geachtet wurde, daR sich
jeder Schuler engagiert. Die Schilervortrage wurden mit einer Videokamera
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aufgezeichnet und hinsichtlich der Qualitat des Vortrags ausgewertet. Ziel des
Projekts war es, die Schuler zu mehr Selbstéandigkeit zu erziehen und ihnen
facherlbergreifende Zusammenhange Zu verdeutlichen. (B.N.,
Franzosisch/Deutsch)

Obwohl ich einen weitgehend einsprachigen Deutschunterricht anstrebte, konnte
dieses nur in den wenigsten Fallen realisiert werden. Selbst bei der Uberpriifung
des Textverstandnisses waren die Schulerinnen daran gewohnt, dafl dieses in
englischer Sprache stattfindet. Sie waren zudem daran gewdohnt, auf Fragen in
deutscher Sprache nicht mit einem ganzen zusammenhdngenden Satz, sondern
lediglich mit einem Wort zu antworten. Diese fur die Entwicklung der
kommunikativen Kompetenz meines Erachtens nicht gerade forderliche Methode
empfand ich wéhrend des Unterrichts als recht befremdlich und problematisch.
Auffallend war ferner, dal der Fremdsprachenunterricht in England sehr
lehrerzentriert verlief; eine echte Schuler-Schiler-Interaktion kam nicht zustande.
Ich habe wahrend des Unterrichts versucht, die Lehrerzentriertheit durch
Partner- bzw. Gruppenarbeiten oder durch Rollenspiele abzubauen. (D.K.,
Englisch/Franzdsisch)

In der Mittelstufe (years 10-11) habe ich hauptsachlich Grammatik unterrichtet,
in manchen Fallen auch den Anforderungen des GCSE entsprechende
Rollenspiele eingetbt. Eine strikte Einsprachigkeit war auch bei den
Rollenspielen nicht einzuhalten und wurde offenbar von vorneherein nicht
erwartet. Viel haufiger als im deutschen Englischunterricht werden
Ubersetzungsiibungen im Unterricht nutzbar gemacht. (K.B., Englisch/Latein)

In Philosophie und Franzosisch: Hier habe ich vorwiegend hospitiert, konnte aber
auch einige Stunden halten (2° und Terminales). Der Unterricht ist zwar stark
lehrerzentriert, Methodenwechsel wird nicht angestrebt, dennoch darf man ihn
durchweg als ‘cours magistral’ bezeichnen. Fachlich bewegte er sich auf hohem
Niveau und war meist sehr interessant. Das Arbeitsklima war gut. Der Lehrer
empfindet sich nicht als Erzieher. Disziplinprobleme gab es im Unterricht kaum.
(M.R., Franzoésisch/kath. Religion)

Die Arbeit von Lehrern und Schiilern einer franzosischen Schule ist durch das
Zentralabitur und die damit verbundenen Sachzwange wie einheitlichen Lehrplan
bestimmt; nichtsdestotrotz wurde in den Fachern Franzosisch, Spanisch,
Geschichte und Biologie das Thema Stidamerika facherlbergreifend behandelt.
Die im Vergleich zu deutschen Verhaltnissen sehr groRen Klassen (bis zu39
Schiilern) in manchen Fachern (bei Sprachen durchschnittlich 20 Schiiler)
erschweren einen regelméligen Wechsel der Sozialformen wie z.B.
Gruppenarbeit. Ein schiilerorientierter Unterricht findet nur ausnahmsweise statt.
(N.H., Franzésisch/Deutsch)

7. Ein Zugewinn im Sinne der Ausbildung, eine WEeitung des professionellen Horizontes
stellt sich immer dann ein, wenn an der Gastschule in unmittelbarer Anschauung und mit der
Gelegenheit zur praktischen Erprobung weniger vertraute Unterrichtsstrukturen und -formen
erfahren werden. Sie sind den Referendarinnen und Referendaren wohl auch aus der
Seminarausbildung und der erziehungswissenschaftlichen Literatur bekannt, erhalten aber eine
neue anschauliche Qualitat, wenn sie ihnen im Kontext der dazugehdrigen Schulform und
Bildungskonzeption begegnen. Die Unterrichtstatigkeit an einer comprehensive school bzw.
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einem college kann deshalb auch an die Stelle des im Rahmen der Ausbildung fur das
Lehramt an Gymnasien verlangten Praktikums an einer Gesamtschule treten.

8.
Vorbereitungsdienstes ergibt sich, wenn gleichsam

Die ersten eineinhalb Wochen habe ich zu einem moglichst breiten Uberblick
genutzt, d.h. ich habe bei vielen unterschiedlichen Lerngruppen in allerlei
Fachern hospitiert. Interessant war dabei besonders, die verschiedenen
Leistungsgruppen zu sehen, obwohl in Blyth Jex oftmals nur in top und bottom set
differenziert wird. Das recht unterschiedliche Leistungsniveau der Schiler/innen
tragt wohl u.a. dazu bei, dal methodisch die Gruppen- und Stillarbeit im
Vordergrund stehen. Es war interessant, diese Vorgehensweise mitzuerleben,
wenn mir auch ihre Grenzen dabei deutlich geworden sind. (K.R.,
Englisch/Deutsch)

Die Notwendigkeit von Anschaulichkeit im Sprachunterricht (OHP, 'role-plays’,
‘flash cards’, Mimik, Gestik etc.) bei Aussprachedrills sowie die Variation der
Wiederholung wurden mir in den Sprachenkursen mit weniger begabten Schilern
besonders deutlich. (A.D.-R., Englisch/Deutsch)

In beiden Schulen wurde der Einsatz so gestaltet, da sowohl leistungsstarke wie
schwéchere Kurse von uns unterrichtet werden muf3ten und wir so die Méglichkeit
erhielten, ein breites Spektrum an Schilern kennenzulernen ... Beim
muttersprachlichen Englischunterricht erwies sich der eigenverantwortliche
Einsatz in einer Learning Support Gruppe als sehr lehrreich. Learning Support
Gruppen bestehen aus 6-8 Schilern bzw. Schilerinnen eines Jahrgangs, die
Schwéchen in der englischen Orthographie und im schriftlichen Ausdruck haben.
Dabei stand die Vielfaltigkeit der Methoden (z.B. spielerisches Lernen mit
Scrabble, Wortdomino; kreatives Lernen und Schreiben) und nicht die
intellektuelle Anforderung im Vordergrund ...Wir hatten beide die Gelegenheit,
Year 11 Kurse sowie Oberstufenkurse eigenverantwortlich auf die bevorstehende
GCSE bzw. A-Level Prifung vorzubereiten, wodurch wir einen aufschluBreichen
Einblick in das englische Zentralpriifungssystem erhielten. An der Guilsborough
School war es blich in Year 7 und 9 in Deutsch und in Englisch in der Oberstufe,
den Unterricht in Form von Teamteaching zu gestalten, was eine ausgesprochen
fruchtbare  Erfahrung war. (V.S., Englisch/Geschichte und M.O,,
Englisch/Deutsch)

Uberhaupt ist die Erfahrung, an einer Gesamtschule zu unterrichten, recht
interessant. Der Schulalltag mit seinen 'Briefings' (Dienstbesprechung am
Morgen), 'Meetings' (in regelmafligem Turnus am Nachmittag), 'Assemblies’
(wochentliches zeremonielles Treffen einer Jahrgangsgruppe) wird einem in
seiner Vielseitigkeit und in der Betonung des sozialen Zusammenlebens wéhrend
der sechs Wochen nahegebracht, und das englische System entwickelt sich von
einem Abstraktum zu einem konkreten Alltag. (A.D.-R., Englisch/Deutsch)

Eine ausgesprochene  Bereicherung im  Sinne der Ausbildungsziele

in einem Spiegeleffekt das

des
im

Referendariat Vermittelte und Angestrebte durch das im Ausland Erfahrene an Klarheit
gewinnt:

Insgesamt gesehen hat mir der Aufenthalt in England sehr gut gefallen, da er mir
einerseits zahlreiche interessante Einblicke in das englische Schulsystem sowie
neue Ideen und Anregungen fur den Englischunterricht vermittelte, andererseits
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aber auch die Maoglichkeit bot, tUber meine eigene Arbeit in Deutschland zu
reflektieren. (D.K., Englisch/Franzdsisch)

Der Einblick in Bereiche des franzésischen Schulsystems, z.B. Schilerverhalten,
Unterrichtsmethoden, Ablauf des Schulalltags, hat meine landeskundlichen
Kenntnisse vertieft. Auch der Vergleich der franzdsischen und deutschen
Unterrichtsmethoden ist sehr aufschlufreich, denn das Spezifische der Lernziele
und Methoden in Deutschland tritt plastischer und damit deutlicher hervor. (B.N.,
Franzosisch/Deutsch)

Nach dem ersten Jahr meines Referendariats waren die sechs Wochen in
Frankreich ein groRer personlicher und fachlicher Gewinn ... Eins ist mir
besonders wichtig: Auch wenn wir zu Hause mit hohem methodischen Anspruch
ausgebildet werden und langere Studien hinter uns haben, sollten wir offen und
interessiert an die franzosischen Verhdltnisse herangehen. Mich haben die
Fachkompetenz der Lehrer und die Arbeitshaltung der Schiler oft beeindruckt.
Was wir in Frankreich studieren kénnen, ist der gute Lehrervortrag (gar nicht so
leicht und auch nicht so ‘verteufelungswirdig’, wie man es als guter
Seminarzogling annimmt). Mit dem fremden Schulsystem ist es &hnlich: Nach
einem ersten Schock zeigen sich an unvermuteten Stellen Vorteile, z.B. fUhrt das
Zentralabitur auch zu einem reiferen Lehrer-Schiler-Verhaltnis (universitarer).
Insgesamt gewann ich den Eindruck, dafl in Frankreich Bildung im Sinne von
‘enseignement’ eine grofRe Rolle spielt, im Staatshaushalt die beherrschende. Auch
gesellschaftspolitisch  ist  Schule dort interessant: weit egalitarere
Grundstrukturen bei einer ausdifferenzierten Elitebildung ... Zuletzt noch einmal
zum franzésischen Unterrichtsstil: Da kann es passieren, dafd man sich enttauscht
fahlt oder dal’ man mit den eigenen Methoden strandet. Aber sicher entdeckt man
dadurch auch Kunstlichkeiten (Problematisierungswut z.B.) und, indirekt, Mangel
unsers Systems. (R.W., Franzdésisch/Bildende Kunst)

Wie die zitierten Stellungnahmen zeigen, fordert der Auslandsaufenthalt wahrend des
Vorbereitungsdienstes die als Ausbildungsziel angestrebte berufliche Selbstfindung der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer, indem er das jeweils spezifische in der anderen wie in der
eigenen Schul- und Unterrichtskonzeption erschlie3t und Uber praktische Erfahrungen ins
BewuRtsein hebt. Er kann damit zu einem auslésenden Moment fir péadagogische
Innovationen werden und leistet (berdies in der anschaulichen Erfahrung der
landerubergreifenden Gemeinsamkeiten einen Beitrag zur Entwicklung einer européischen
Identitdt und Perspektive im Bildungswesen, wie sie das "Grunbuch: Die Européische
Dimension der Erziehung" der EG-Kommission vom 29.9.1993 entwirft.

Anmerkungen:
1) Amtsblatt der Européischen Gemeinschaften vom 6.7.1988, Nr. C 177/5- C 177/7.

2) Vgl. auch die Regierungserklarung "Fremdsprachen 6ffnen den Weg nach Europa” des
damaligen Kultusministers des Landes Rheinland-Pfalz, Dr. G. Golter, Staatszeitung v.
28.9.1990.

3) Die folgende Darstellung geht vorwiegend auf die bislang zeitlich und zahlenmaRig
umfangreicheren Erfahrungen mit dem Auslandsaufenthalt der Studienreferendarinnen und
Studienreferendaren fur das Lehramt an Gymnasien ein.
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4) Landesverordnung fur die Ausbildung und Zweite Staatsprufung fir das Lehramt an
Gymnasien vom 11.12.1984 in der Fassung vom 9.12.1992. Entsprechende Regelungen finden
sich in Ausbildungs- und Prifungsordnungen fir das Lehramt an Grund- und Hauptschulen
und fir das Lehramt an Realschulen in den jeweiligen Landesverordnungen vom 11.12.1984
in der Fassung vom 21.4.1992.

5) Die Zielsetzungen und ihre Implikationen fir die Ausbildung kinftiger
Fremdsprachenlehrer sind ausflhrlicher dargestellt bei Armin Steinbrecher/Anton v. Walter,
"Fremdsprachenunterricht und Lehrerausbildung fiir Europa. Bericht tber ein Projekt in
Rheinland-Pfalz", Die Neueren Sprachen, Bd. 91 H. 1 (1992), S. 75-86.

6) Die im folgenden zitierten Erfahrungsberichte aus dem Jahre 1993 liegen am
Studienseminar Kaiserslautern im Original vor.
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STAATLICHES STUDIENSEMINAR &750 KAISERSLAUTERN
FUR DAS L EHRAMT AN GYMNASIEN MAINZER STRABE 8
K AISERSLAUTERN TeEL. 0631/64266

STUDY VISIT OF PROBATIONARY TEACHERS FROM RHEINLAND-PFALZ

who are the probationary teachers?

They are about 27 to 30 years old and are university graduates in
English and at least one other academic subject. They are being
prepared to teach at a German "Gymnasium”, a 10-18 Secondary
School offering a general education 1in academic subjects and
leading to the "Abitur"” examinations and university entrance. Some
may have studied at a British or an American university or,
indeed, may have already taught as teaching assistants in the
United Kingdom.

what are these probationary teachers doling at the moment?

They are spending 18 (in the future 24) months with the
“Stucdienseminar” preparing tnemselves for their chosen profession.
They attend l=zctures and seminars on genseral educaticnal theory
and practice as well as their own specific subject area. They also
teach up to 12 lessons per week at a local Gymnasium, closely
monitored by a special tutor ("Fachleiter”) of the Studienseminar
and juided by senior teachers from the schocl. At the end of this
pe-iod they have to satisfy the requirements of the Ministry of
Ecucation ("Zweite Staatsprifung”). At the time of their study
visit they will have had six to seven months teaching experience.

Why are the probationary teachers being sent tc England?

The Rheinland-Pfalz Ministry of Education considers this programme
of study visits an excellent opportunity for these future teachers
to improve their skills and techniques, to encounter different
modes of teaching and to experience the British schocl system
first-hand. It is hoped that they will take an active part in
every aspect of school life, developing their competence with the
language and increasing their understanding of the British way of
life in general. :

when are the probationary teachers being sent to fngland?

The first group will be offered the opportunity between 26.2.19%0
and 22.4.1990. Since it 1is a new preoject for all concerned, only
two or three probaticnary teachers will travel tc each Education
Authority. The details of the participants can be forwarded by the
end of this vear.
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what will the probationary teachers be expected to do in England?

The Ministry of Education hopes that these young people will be
able to see lessons being taught and be given the opportunity to
teach their specialist subjects. If the hosting school desires,
they may also assist 1in the teaching of German. The .overall
teaching load should be around 10 or 12 lessons per week.

How should the probationary teachers be monitored?

The assistance @ of experienced British senior teachers in
supervising and supporting the vyoung people’s work would be
welcomed and appreciated. The Ministry also intends that
Studienseminarleiter or Fachleiter will make short visits to each
school 1in order to confer, to gather information on the project
and to make personal contact. To aid this process it would,
moreover, be useful 1f the hosting schools were easily accessible.

wWhere are the probationary teachers to be accommodated?

The probationary teachers receive a <small salary during their
training and will be given a grant towards travel costs. They
will, of course, still be paying rent on their living
accommocdation in Germany. It would therefore be appreciated if
board and lodging could be provided at minimum cost, perhaps 1in a
hostel, a hall cof residence or as a paving guest with a British
family.

Kaiserslautern, 26 October 1989

o vt (e b dessr

Dr. Anton v.Walter Armin Steinkrecher
Oberstudiendirektor Studiendirektor
Head of the Studienseminar Deputy Head of the Studienseminar
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STAATLICHES STUDIENSEMINAR 6750 KAISERSLAUTERN
FOR DAS LEHRAMT AN GYMNASIEN MAINZER STrRasE 8
KAISERSLAUTERN TEL. 0631/64266

SEJOUR A L’ETRANGER DES STAGIAIRES DE RHENANIE-PALATINAT

Qui sont les stagiaires (“Studienreferendare" )?

Ils ont en moyenne de 27 i 20 ans, sont en possession d’un dipl8&me
universitaire de fin d’études. Ils ont étudié une langue
étrangére, le francais, et, au moins une autre matiere. Ils se
préparent & enseigner dans un lycée allemand ("Gymnasium"), c’est-
a-dire un établissement d’enseignement secondaire comprenant des
Classes allant de la sixiéme a 1la terminale et dont la fin des
études est sanctionnée par un baccalauréat ("Abitur"). Certains
stagiaires ont déja eu 1’occasion de séjourner en France, soit
pendant leurs é&tudes universitaires, soit en tant qu’assistants
d’allemand dans un établissement scolaire.

Que font les stagiaires?

La formation pédagogique que recoivent les futurs professeurs se
présante sous la forme de cours ou sont traités des questions de
pédagogisz gérérale et des problémes particuliers a la matiere
qu’ils cdevront enseigner. Ces cours ont lieu dans un centre de
formation rédagogigue pour les professeurs de lycsge
("Studisnseminar fir das Lehramt an Gymnasien”). Parallélement,
les stagiaires effectuent douze heures de cours par semaine dans
le lycée auquel ils sont affectés pour la durée du stage pratique.
Leur enseignement est suivi par des professeurs, et du centre de
formation pédagogique ("Fachleiter"), et de leur lycée d’attache.
A, bout de dix-huit mois (a l’avenir, vingt-quatre mois), ils
passent un examen d’état qui vient clore leur formation.

Le séjour des stagiaires i l’étranger se situerait six 2 sept mois
apres le début du stage pratique.

Pour quelle raison les stagiairas séjourneront-ils a 1’étranger?

Le Ministére de 1’éducation de Rhénanie-Palatinat voit, dans cse
projet de séjour a 1’étranger, une excellente occasion pour les
stagiaires d’élargir 1le champ de leur expérience pédagogique, de
s’initier sur place aux aspects du systéme scolaire frangais en
participant a 1la vie quctidienne de 1’école, et, surtcut, de
parfaire leurs propres ccnnaissances linguistiques et culturelles.

A partir de quand les stagiaires pourraisnt-ils profitsr cu séjour
a 1’étranger?

Les premiers stagiaires pourraient avoir, & partir du printemps
1990, 1la chance de séjourner, pendant leur stage pratique, un
certain temps en France. Pour un premier séjour qui pourrait se
situer entre le 26 février et le 22 avril 1990, ncus envisageons
de limiter le nombre des stagiaires 3 cing ou dix. Dans le cas ou
ces propesitions trouveraient votre approbation, nous npous
engageons & vous communiquer les noms des personnes choisiss pour
ce séjour, avant la fin de 1’année.
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Quelles fonctions pourraient assumer les stagiaires dans le pays
d’accueil?

Le Ministére de 1’éducation de Rhénanie-Palatinat souhaiterait que
les Jjeunes stagiaires aient 1la possibilité d’assister et de
participer activement aux cours, dans les matiéres qu’ils devront
enseigner plus tard. On peut de Plus envisager, dans le cas ou
l’école frangaise 1le souhaiterait, d’avoir recours aux stagiaires
pour l’enseignement de 1l’allemand. Toutefois le total des heures
d’exercice ne devraient Pas dépasser dix 3a douze heures par
semaine.

Comment les stagiaires seront-ils encadrés?

un tutorat exercé par les procfesseurs francais aupres des
stagiaires allemands ne pourrait &tre que bénéfique au travail de
ces derniers. Le Ministére de 1’&ducation de Rhénanie-Palatinat
prévoit, en cutre, que les professeurs enseignant au
"Studienseminar” effectueront quelques bréves visites dans les
établissements scolaires participant ay programme afin de
conseiller 1les Jjeunes stagiaires, de se familiariser avec le
déroulement du programme et d’entretenir des contacts personnels
avec leu-s collegues francais. C’est pourquol nous vous serions
tres recounnaissants si, dans la mesure cdu possible, les stagiaires
accueillis dans votre région étaient affectés i des écoles
relativement peu élcignées les unes des autres.

Comment les stagiaires seront-ils héberges?

Les stagiaires recevrcont, en plus de leur salaire relativement
mcdeste, une allocation de frais de voyage. Toutefois 1ils se
trouvent dans 1’obligation de continuer a payer, pour leur
logement en Allemagne, un loyer quelquefois élevé. C’est pourquoi
un hébergement dans des foyers ou des internats, ou encore comme
hétes payants dans des familles francaises, leur permettrait de
réduire les frais de séjour.

Kaiserslautern, le 26 octcbre 1989.

. é’7/22><;ﬂ < \_jTLLJuﬂ kDTﬁLQJLLQJN

Dr. Anton v.Walter Armin Steinbrechsr
Cberstudiendirektor Studiendiraktor
Directeur du Studienseminar Sous-directaur du Studisnseminar
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Staatliches Studienseminar
fiir das Lehramt an Gymnasien
Kaiserslautern

Az: 9.2

Oktober 1992

Betreff: Auslandsaufenthalt der Studienreferendare

hier: Kostenerstatt

Die Kostenerstattung im Ra

sich nach den Bestimmungen
der Trennungsgeldverordnung.

Nach Auskunft des Landespriifungsamtes

folgenden Betrdgen rechnean:
Dauer d=s Aufenthaltes:

Fiir die ersten 7 Tage erhdlt

ung

hmen eines Auslandsaufenthaltes richtet

der §§ 24 und 25 LRXG in Verbindung mit

40 Tage

jeder Teilnehmer Tagegeld i.H.v. Je

Fir die wei-eren 33 Tage
erhalten dazu

— Verheiratete

- Ledige mit eigenem Hausstand

-Ledige ohne eigenen Hausstand

je
je

je

DM 50,40 = DM 352,80
also
insgesamt:
DM 17.01 = DM 561,33 DM 914,13
DM 11,55 = DM 381,15 DM 733,95
DM 7,98 = IM 263,34 DM 616,14

konnen die Teilnehmer mit

7. diesen Trennungsgeld-Betrdgen tritt die Erstattung der Fahrt-
kosten bis zur Grenze in Hohe von
2. Klasse dffentlicher Verkehrsmittel.

Das Trennungsgeld wie auch
individuell und moglichst
bei der Bezirksregierung

Zahlung eines Abschlags vor Reiseantritt

von hier aus beantragt.

DM 0,38/km bzw. entsprechend

die Fahrtkostenerstattung sind jeweils
bald nach der Riickkehr aus dem Ausland
Neustadt/WeinstraBe

gez.

Dr. v.
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......................

Studienreferendar/in am Staatlichen
Studienseminar fiir das Lehramt an Gymnasien in

An das
Landespriifungsamt
Minsterium fiir Bildung
und Kultur

Mittlere Bleiche 61

6500 Mainz

durch den Leiter des
Staatlichen Studienseminars fiir das
Lehramt an Gymnasien in

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

Betreff: Auslandsaufenthalt
hier: Erkl&rung der Bereitschaft zur Teilnahme

Hiermit erkldre ich meine Bereitschaft, im Rahmen meines Vorberei-
tungsdienstes fiir das Lehramt an Gymnasien einen sechswdchigen
Auslandsaufenthalt in England/Frankreich abzuleisten.

Ich weif,, daB die Teilnahme an diesem Auslandsaufenthalt grundsitz-
lich freiwillig, mit dieser meiner Erklirung aber fiir mich verbind-
lich ist. Uber die dienstrechtlichen Konditionen (Weiterzahlung
der Anwidrterbeziige, Geltendmachung von Reisekostea und Trennungs-
geld, Dienstreise) bin ich informiert.

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

(Ort, Datum) (Unterschrift)

159




RheinlandDfalz

DR N5
v

&

Pomfath 3730 4500 My irur Rheinland-Pialz Ministerium fiir Bildung
und Kultur
Herrn/Frau-

Studienreferendar/in-

Mittlere Bleiche 61 - 6500 Mainz 1

. . Telefon (0 61 31) 1 60- Telefax 0 61 31 / 16-28 78
durch das Staatliche .

Studienseminar fiir das Telefon (06131)16- 2732

Lehramt an Gymnasien Herr/Frau Hauck
Aktenzeichen 951/952 50 135/60
Datum 66.01.1993

Betr.: Auslandsaufenthalt im Rahmen des Vorbereitungsdienstes

Sehr geehrte r Herr

Sie haben Ihre Bereitschaft erkldrt, im Rahmen Ihres Vorberei-
tungsdienstes im Zeitraum vom 22.2. bis 7.4.1983 einen

Auslandsaufenthalt in Hertfordshire abzuleisten.

Der Auslandsaufenthalt dient dienstlichen Interessen. Ihre Anwér-
terbezlige werden wdhrend dieser Zeit weiterbezahlt. Die Abrech-
nung von Trennungsgeld bzw. Reisekosten nach den gesetzlichen
Bestimmungen ibernimmt fiir alle Studienreferendare die Bezirksre-
gierung Rheinhessen-Pfalz in 6730 Neustadt an der WeinstraBe.
Dort kdnnen Sie auch eine Vorschufizahlung beantragen.

Die Zuweisung an eine Ausbildungsschule (gem3R § 7 LVO vom
11.12.1984) im Ausland wird gleichfalls fiir alle Studienreferen-
dare durch die Bezirksregierung Rheinhessen/Pfalz erfolgen.

In diesem Zusammenhang werden auch die dienstrechtlichen Belange
gekldrt. '

Mit freundlichen Griifen
Im Auftrag

(Lotze-Dombrowski)




Telefon: C63 21/ 99-C

' . Bezirksregierung -~ Telefax: 063 21/99-29C3
é) 1C Rheinhessen-Pfalz Telex: 45 48 57
Friedrich-Ebert-Strafie 14 Teletex: (17)-63 21 919 = BzRegNW
6730 Neustadt an der Weinstrae Box: «933369#

Datum und Zeichen Unser Zeichen Bearbeiter Durchwahl Datum
Ibres Schreibens (bei Antwort angeb.) .
21/26/1 - 03 Frau 899-2304 01.02.1993
Lambert

Zuweisung an eine Ausbildungsschule;
hier: Auslandsaufenthalt

Sehr geehrte Frau

aufgrund Ihrer Einverstandniserklarung und im Einvernehmen mit dem
Seminarleiter werden Sie gemi#B § 7 Abs. 3 der LandesVO Uber die
Ausbildung und Zweite Staatsprifung fdr das Lehramt an Gymnasien
vom 13.12.1989% (GVB1l. 1990, S. 1) vom 08.03./bis 16.04.1993/zur
Fortsetzung Ihrer Ausbildung im Rzhmen eines Auslandsaufenthaltes
dem

(Burgqunad)

Lycée Charles de Gaulle
25 avenue Général Touzet
F-21000 Dijon
Frankreich

zugewiesen.

Der dienstliche Wohnsitz bleibt fir diesen Zeitraum der Schulort
Ihrer bisherigen Ausbildungsschule.

Entsprechend den gesetzlichen Bestimmungen erhalten Sie fir die
Dauer des RAuslandsaufenthaltes Reisekosten und Trennungsgeld. Die
Zahlung eines Vorschusses wurde Ihrem Antrag entsprechend veran-
laBlt.

Nach Beendigung des Auslandsaufenthaltes wird Ihre Ausbildung an
der bisherigen Schnule fortgesetzt.

Mit freundlichen Griiflen
Im Auftrag
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Intereuropaischer Austausch in der 2. Ausbildungsphase
- Ein Projektbericht

W. Teichmann
Ausbildungsseminar Goéttingen

Als Fachseminarleiter am Ausbildungsseminar Gottingen bin ich Teilnehmer an dieser
Tagung, doch Referent als Vorstandsmitglied des Fordervereins "Lehrerinnen und Lehrer fir
Europa”, wie er inzwischen heildt, an eben diesem Seminar. Beide, Verein und
Ausbildungsseminar, sind inhaltlich und personell eng aufeinander bezogen, doch da bisher
ein Verein in der Reihe der angesprochenen Institutionen wohl noch fehlt, mochte ich diesen
hier in den Mittelpunkt riicken. In drei Schritten vorgehend, werde ich kurz den Weg zur
Vereinsgrindung beleuchten, danach das Programm des Vereins darlegen und zuletzt seine
Projekte und Aktivitaten erlautern.

Wie ist es zur Grindung des Fordervereins gekommen? Nun, man kann sagen, der Gedanke
dazu ist ein Produkt der Zeit des Umbruchs in der damaligen DDR und im Ostblock. Sofort
nach derWende in Ostdeutschland hat das Ausbildungsseminar Gottingen dank der Initiative
seines Seminarrektors Klaus Mindemann Kontakt mit einem neugegriindeten Arbeitskreis
von Lehrern und Schulpsychologen in der Lutherstadt Wittenberg aufgenommen; Austausch,
gegenseitige Gruppenbesuche und Aufbauhilfe fur das dortige Ausbildungsseminar in den
Jahren 1990 und 1991 waren die Folge. In der gleichen Zeit hat sich das Goéttinger Seminar
einem ehemaligen Ostblockland zugewandt und durch seine Arbeitssgruppe "Ungarn™ die
Aufnahme wund dreimonatige Betreuung sowie Ausbildung von acht ungarischen
Hochschulabsolventen vorbereitet, die neben 12 anderen vom Nds. Kultusministerium
eingeladen worden waren. Beide Aktionen haben die Gottinger Seminarleiter personlich
finanziell unterstitzt.

Uns war bewuBt, daB der ProzeR der Offnung nach Osten ganz allgemein und ebenso in
unserem Falle aus vielen und guten Grunden eines Pendants nach Westen bedurfte. Hinzu
kamen die bevorstehenden Fortentwicklungen und Erweiterungen der EG bis hin zum
Européischen Wirtschaftsraum. Wo Grenzen fielen, da mulite etwas geschehen fir das
gegenseitige Kennenlernen - auch in den Bildungssystemen.

In diese Situation traf in Niedersachsen der Erlal des Kultusministeriums vom 1.2.1991 mit
dem Titel "Europa im Unterricht”, der natirlich auch Auswirkungen auf die 2. Phase der
Lehrerausbildung haben mufite.

Als es sich nun zeigte, daB sich fir unsere Aktivitdten Sponsoren in der freien Wirtschaft
fanden, war die Initialziindung fir die Vereinsgrindung gegeben, da eine Behdrde nicht tber
eigene Finanzmittel verfligen darf; auRerdem gewéhrt der Vereinsstatus unseren Vorhaben
und Verlautbarungen erhebliche Unabhangigkeit. So hat sich der Forderverein im Juni 1991
konstituiert und ist - eine nicht unwichtige Tatsache - unter dem Datum des 25.2.1992 vom
Finanzamt Gottingen als "besonders forderungswirdig und gemeinnitzig" anerkannt worden.

Das Programm von “Lehrerinnen und Lehrer fur Europa - Forderverein am
Ausbildungsseminar Gottingen e.V." findet sich in 8 2 seiner Satzung umrissen: Er "dient
ausschlieBlich ideellen gemeinnitzigen Zwecken, n&mlich der FoOrderung des
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Europagedankens im Erziehungswesen im allgemeinen und der Lehrerausbildung im
besonderen”. Folgende Aus- und Weiterbildungsangebote vorwiegend fir Lehrende und
Lernende am Ausbildungsseminar Gottingen sollen gefordert werden:

- der Austausch von Ideen und Erfahrungen in der praktischen Padagogik der europdischen
Léander;

- MaRnahmen zur Einbringung der “europdischen Dimension”™ in die Aus- und
Weiterbildung;

- Aktivitaten zur Verbesserung der gegenseitigen Kenntnis der Bildungssysteme.

Der letzte Punkt ist wahrscheinlich der praktikabelste und vermag wohl die beiden anderen,
mindestens auch vorlaufig, mitzuumfassen. So beziehen sich auf ihn auch die bereits
realisierten Projekte, die nach Danemark und Norwegen gefuhrt haben.

Idee, Vorerkundung und Kursleitung des Pilotprojektes im Juni 1991 lagen beim
Seminarrektor, Veranstalter und Uberwiegender Kostentrager war jedoch das NLI
(Niederséchsische Lehrerfortbildungs-Institut) unter dem Kurstitel "Europdische Schule im
Vergleich”. Die Exkursion fiihrte nach Ringe auf der danischen Insel Flinen, und zwar an eine
Abendvolkshochschule sowie 6 allgemeinbildende Schulen aller Stufen und Arten, davon 3
Regel- und 2 Alternativschulen, ferner eine private Internatsschule. Die Teilnehmer, vor allem
Lehrer, Seminarleiter, Schulleiter und Schulaufsichtsbeamte aus dem Raum Wittenberg, d.h.
Sachsen-Anhalt, dem Partnerland Niedersachsens, hospitierten im Unterricht, nahmen am
Schulleben teil und diskutierten ihre Beobachtungen mit den danischen Kollegen, manchmal
auch mit den Schilern. Die Beobachtungs- und Informationstatigkeit der deutschen Besucher
ist durch einen Katalog von Fragen vorstrukturiert gewesen, die den Blick fir wichtige
Aspekte gescharft und deutliche Ausagen provoziert haben.

Fragen an das danische Schulwesen
(am Beispiel Midtfyns Gymnasium Ringe)

Stichworte fur die mundliche Auseinandersetzung
Fragen (Kurzform) Antwort (Stichworte, nur zu verstehen mit
mindlicher Auseinandersetzung)

Schulpflicht? Unterrichtspflicht 9 Jahre
Alter der Schiiler? 16/17 bis 19/20 Jahre
Jahre bis Abitur? 3 Jahre

Zahlung der Schulkosten? Offentliche Hand; jedoch ...
Kosten pro Schuler? ca. 10.000,-- DM/Jahr
Schiiler pro Klasse? max. 28
Elternmitarbeit/-mitspracherecht?  kaum

Kommune? kaum

Jahreshaushaltsplan? siehe Anlage

Wiederholung schwacher Schiiler? "jein”

Uberspringung guter Schiiler? nein!

Fremdsprachen? Mathematische: Englisch und eine
wahlfreie F.




139

Computerunterricht?
Beurteilung der Schiler?
Durchfallen bei Prifungen?

Schiilerbetriebspraktika?

Sprachliche: Englisch/Deutsch/Latein und
eine wahlfreie F.

ja

nach Leistung

ja (erfordert gewissen Notendurchschnitt);
zum Abitur 1 bis 2 pro Jahr

nein

Ausbildung der Lehrer?

Unterricht nach Vorschriften und
Empfehlungen?

Universitat; durchschnittliches Studium (2
Fécher): 7-8 Jahre (14-16 Semester);
danach 1 Jahr Referendar (nach Anstellung
und Unterricht)

nein; "Methodenfreiheit"

Arbeitszeit/Wochenplan der Lehrer?ca. 20 Stunden

Fortbildungsveranstaltungen?

Lehrerbedarf?
Verdienst?

Zahlung Lehrergehalter?
Kindigung?
Arbeitslose Lehrer?

Unterricht/Korrekturen/Verwaltung = 38
Stunden/Woche

durchschnittlich 3 Tage pro Jahr; nicht
mehr Geld

nach Schilern

brutto: ca. 58.000,-- DM/Jahr zuziiglich
Rente; netto: ca. 29.000,-- DM/Jahr;
Lebenshaltungskosten (Essen und dergl.)
pro Monat 4 Personen (2 Kinder ca. 12-15
Jahre): 1500,-- DM

Kreis Fyn

ja

ca. 7% Akademiker; je nach Fach

Wenn man die Erfahrungen der Teilnehmer zusammenfalt, so kann man feststellen, dal} das
dénische Schulwesen in Bereichen, die sich bei uns erst allmédhlich oder kaum entwickeln,
einen deutlichen Vorsprung hat, namlich:

in der betréchtlichen Differenzierung des Schulsystems,

- in seiner Offenheit und geringen Kontrolle,

- in seiner hochgradigen Schilerorientierung,

- in seinem Praxis- und Lebensbezug,

- in seinem Abbau unnétiger Leistungskontrollen,

- im menschlichen Umgang zwischen Lehrern und Schilern,

- in seiner didaktisch-methodischen, organisatorischen und 6konomischen Selbsténdigkeit.

Mit dieser Exkursion ist eine Erkundungsstruktur entwickelt worden, die bei hoher
Beanspruchung alle Beteiligten &uf3erst zufriedenstellt und sich auf weitere Unternehmungen
anwenden 1aBRt. Um satzungsgeméal auch die "Lernenden™ zu beteiligen, haben jeweils im
Herbst der Jahre 1991 und 1992 weitere Studienfahrten nach Ringe auf Flinen stattgefunden,




140

und zwar nur fir Lehramtsanwarter, im August 1993 dagegen fir Anwarter, Lehrer und
Seminarleiter. Gegenbesuche aus Danemark werden in drei Fallen vorbereitet.

Mit dem Exkursionsziel Evje in Stidnorwegen ist im September 1992 ein weiteres Land in
unser Programm gekommen. Der Raster der Untersuchung ist, wie oben gezeigt, der gleiche,
ihr Objekt jedoch ein anderes gewesen; dementsprechend weichen die Ergebnisse von den in
Dé&nemark gewonnenen ab. Aufgrund der soziokulturellen Situation des Landes erscheinen
etliche Momente des norwegischen Bildungssystems als eher traditionell bestimmt, doch
besitzt das soziale Lernen darin einen sehr hohen Stellenwert, und das in der sechsjahrigen
Grundschule neu eingefiihrte Fach "praktische, soziale und kulturelle Arbeit” nétigt plotzlich
zu offenem Lernen, fachertiibergreifendem Unterricht, zu Lernen an auf3erschulischen Orten, ja
zu einer Revision dieser Schulart, die z.T. gewill auch eine Reaktion auf die "verdnderte
Kindheit", die Medienkultur u.&. darstellt.

An allen aufgefiihrten Unternehmungen wie ebenfalls an dem abermals dreimonatigen
Ausbildungsbesuch einer zweiten ungarischen Referendargruppe im Frihjahr 1992 ist der
Gottinger Forderverein personell sehr stark, finanziell z.T. erheblich beteiligt gewesen.

Doch gibt es ebenso Aktivitaten "vor Ort", d.h. in der Region Gottingen, die z.T. die
Aufbauphase des Vereins kennzeichnen und zugleich fur die "europaische Dimension™ des
Bildungssektors stehen:

- Werbung von weiteren Sponsoren,
- Anschreiben von Schulen, Kolleginnen und Kollegen als Mitgliederwerbung,

- Info-Erstellung Gber Schilleraustausch und Lehreraustausch innerhalb Europas (z.T. noch
in Arbeit),

- Vortragsveranstaltungen fur Mitglieder und die interessierte Offentlichkeit ber den
Vergleich zwischen Schulwesen und Lehrerausbildung Deutschlands und je eines anderen
europdischen Landes (Start im Januar 1994 mit Frankreich),

- Referat des Gottinger Europa-Abgeordneten Klaus Wettig (ca. Dezember 1993).

Die Mitglieder des Vereins haben eine europabezogene Aufgabe gesehen und angefaft.
Lassen Sie mich zum Schluf3 darauf hinweisen, dal} neue Ideen und Einrichtungen Schule
machen: Der ASN, d.h. der "Arbeitskreis der Seminarleiter in Niedersachsen" hat bei uns
angefragt, ob Vereinsgriindungen in anderen Ausbildungsseminaren den gleichen Namen,
"Lehrerinnen und Lehrer fir Europa”, fihren dirften. Wir haben dem gerne zugestimmt,
sofern

- der Europa-Gedanke gemal’ unserem § 2 zur Grundlage gemacht wird,

- der jeweilige Ortsname dem Vereinsnamen beigefugt wird,

- pro Ort nur "ein" solcher Verein besteht und

- jeder Verein eine eigene Satzung und autonome Haushaltsregeln schafft.

Sollte es zur Griundung mehrerer solcher Fordervereine kommen, koénnten sie nach
anhaltender Kooperation und Vernetzung einen Dachverband bilden und auf diesem Wege
einerseits der "europdischen Dimension der Erziehung" dienen, andererseits aber den
Lehrerbildungs-netzwerken eine neue Variante hinzuftigen.
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TANDEM - Erfahrungsbericht Gber Mdglichkeiten und
Grenzen, Lehrerbildung im Gebiet der Euregio
grenziberschreitend zu gestalten.

Udo Tiemann
Leiter des Ausbildungsseminars Nordhorn

1. Rahmenbedingungen und Ziele des TANDEM-Projekts

Ausgangspunkt meiner Ausfiihrungen bilden drei Gesichtspunkte, die flr unsere
grenziberschreitenden Aktivitaten wichtig sind.

(1) Die Tatsache, daB im Rahmen des gemeinsamen Binnenmarktes ab 1993 prinzipiell jeder
Lehrer, der zur Auslibung seines Berufes in seinem Heimatland befahigt ist, Uberall in der EG
seinen Arbeitsplatz wahlen kann.f)

(2) Die EntschlieBung des Rates und der im Rat vereinigten Minister fir das Bildungswesen
zur européischen Dimension im Bildungswesen vom 24.5.1988. Hier heil3t es im Bereich der
Lehrerausbildung, daB eine starkere "Betonung der europdischen Dimension in der Erstausbil-
dung und in der Fortbildung der Lehrer" angestrebt werden soll. Bei den Einzelmalinahmen
wird hier u.a. eine "Zusammenarbeit mit Lehrerausbildungseinrichtungen in den anderen Mit-
gliedsstaaten, namentlich durch die Entwicklung gemeinsamer, auf die Mobilitdt von
Studenten und Ausbildern gerichteter Programme™ vorgeschlagen.

(3) Die Erfahrung, daB eine Institution der 2. Phase der Lehrerausbildung bisher im Rahmen
der vorhandenen Programme wie ERASMUS, TEMPUS, LINGUA u.a. nicht einzubeziehen
war.f)

Zundachst ein paar Worte zur finanziellen Seite, also zu Punkt 3:

Da Institutionen im Bereich der 2. Phase bisher in bestehende Forderungsprogramme der EG
nicht einzubeziehen waren, haben wir mit Hilfe der EUREGIO unsere grenziberschreitenden
Aktivitaten finanziell und organisatorisch realisiertEb Die EUREGIO als Schirmherr und
grol3zuigiger Mazen unserer Zusammenarbeit ist ein seit Mitte der 50er Jahre bestehender
ZusammenschluR von tber 100 deutschen und niederlandischen Gemeinden, Stadten und
Kreisen, die daran arbeiten, die staatlichen Grenzen zu berwinden und sich zur gemeinsamen

1) EG-Richtlinie 89/48/EWG iiber die gegenseitige Anerkennung von Hochschuldiplomen vom 21.12.1988.
2') Bei der Teilnahme an dem RIF-Symposion in der Zeit vom 21.9.-30.9.93 (in Leuven und Liége/Belgien)
wurde deutlich herausgestellt, daB bei den 16 Lehrerbildungsnetzwerken der EG-Kommission auch Institutionen
bzw. Ausbilder der 2. Phase der Lehrerausbildung in Deutschland mitarbeiten kdnnen.

3 ) TANDEM erhielt 1992 Gelder fiir die durchgefiihrten Aktivitdten von der EUREGIO. 1993 wird TANDEM
Zuschisse von der EUREGIO, aus dem NL-NRW/Nds.-EG-Programm INTERREG und aus dem GROS-
Programm (grensoverschrijdende regionale onderwijssamenwerking) erhalten. Die GROS-Muittel werden im
Auftrag des niederlandischen Ministerie van O&W (Onderwijs en Wetenschapen) von der NUFFIC (Nederlandse
organisatie voor internationale samenwerking in het hoger onderwijs/ Netherlands organisation for international
cooperation in higher education) vergeben und haben die Aufgabe, eine AnstoRfinanzierung fur eine
grenzuberschreitende regionale Zusammenarbeit im Bereich der Hochschulen und Universitéten zu bilden.
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Aufgabe gemacht haben, zahlreichere und bessere Beziehungen auf allen Ebenen zwischen
den Bewohnern und Behérden in der Euregio zu schaffen.f

Nun zur inhaltlichen Seite, zu den Zielen von TANDEM:

Bei TANDEM handelt es sich um einen Versuch grenziberschreitender Zusammenarbeit in
der Lehrerausbhildung. Eine Zielsetzung des Modellvorhabens TANDEM st es, Studenten,
Lehramtsanwaértern und Ausbildern der Hogeschool Enschede und des Ausbildungsseminars
Nordhorn Mdglichkeiten zu bieten, durch gemeinsame Veranstaltungen und gegenseitige
Besuche das Bildungssystem des Nachbarlandes kennenzulernen und in einigen Bereichen der
Lehrerausbildung zu einer grenziiberschreitenden Zusammenarbeit zu kommen.

Diese grenzuberschreitende Zusammenarbeit gibt es seit Oktober 1991. Zunéchst waren unter
der Schirmherrschaft der Euregio die Hogeschool Enschede, Sector Lerarenopleiding
Basisonderwijs F), und das Ausbildungsseminar Nordhorn beteiligt. Auf niederlandischer
Seite ist durch die Teilnahme von Vertretern der nach Enschede ausgelagerten
Lehrerausbildung der Noordelijke Hogeschool Leeuwarden (lesplaats Enschede) auch die
Ausbildung fur Sekundarlehrer dazugekommen.

Um auf deutscher Seite auch die 1. Phase zu beteiligen, arbeitet die Universitat Osnabrick
bei TANDEM punktuell mit. Denn man muf wissen, dal im Gegensatz zu der einphasigen
Lehrerausbildung in den Niederlanden bei uns in Niedersachsen zweiphasig ausgebildet wird.

Nach einer 1. Phase an der Universitat (7-10 Semester) und dem Ersten Staatsexamen als
Abschlul kommt die 2. Phase mit dem Vorbereitungsdienst (VD), der an Ausbildungs- oder
Studienseminaren abgeleistet wird. Er dauert fur das Lehramt an Grund-, Haupt-, Real- und
Sonderschulen 18 Monate (fur das Lehramt an Gymnasien 2 Jahre) und schlielft mit dem
Zweiten Staatsexamen ab.

Das ABS Nordhorn, dessen Leiter ich bin, ist eines von 12 Seminaren in Niedersachsen, an
dem Lehrer fur Grund-, Haupt- und Realschulen in der 2. Phase ausgebildet werden.

2. Inhalte der Zusammenarbeit im TANDEM-Projekt

(1) Zusammenkunfte von niederlandischen und deutschen Ausbildern, um sich
beziiglich padagogischer, didaktischer und methodischer Fragestellungen
auszutauschen

1992 und 1993 haben in Nordhorn Ganztagsveranstaltungen stattgefunden, an denen (28
bzw. 42) Ausbilder aus Enschede und Nordhorn teilgenommen haben. Ziel war die
gegenseitige Darstellung der Lehrerausbildung und ein Austausch in Kleingruppen bezuglich
der Dikaktik und Methodik ausgewéhlter Facher bzw. in Pddagogik

(2) Teilnahme von LA und Studenten an Seminarveranstaltungen und Unterricht
im Nachbarland (Entwicklung von Modulen)

[0 Eine bzw. zwei eintdgige padagogische Exkursionen pro Jahr zum ABS Nordhorn fir
Studenten der Hogeschool, die im 3. Studienjahr stehen, um an einer Ganztagsveranstaltung

4) Nordhorn, der Dienstsitz des ABS, liegt im Siidwesten Niedersachsens, direkt an der hollandischen Grenze,
und gehort zur Euregio. Naturliche Grenzen der Euregio bilden Rhein, Ems und Ijssel (Dazu gehéren die Kreise
Gelderland, Overijssel, Drenthe, Grafschaft Bentheim, Steinfurt, Borken und Coesfeld.)

5) An der Hogeschool werden Lehrer fiir die achtjahrige Primarschule ausgebildet. Diese Primarschule wird von
Kindern im Alter von 4 - 12 Jahren besucht.
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in Nordhorn teilzunehmen. Diese Teilnahme soll fir alle Studenten verpflichtend werden. Die
Ganztagsveranstaltung soll umfassen:

a) Information tber das Schulsystem in Niedersachsen fur alle

b) Aufteilung der Gruppen auf unsere vier padagogischen Seminare und Teilnahme an
Hospitationsveranstaltungen (Unterricht, Besprechung und Theorie)

(c) AbschluRbesprechung im Plenum

[0 Zwei eintdgige Exkursionen (z.B. im April bzw. Oktober jeden Jahres mit den RLA/LA,
die das Zweite Staatsexamen bestanden haben) nach Enschede, um an der einphasigen Ausbil-
dung teilzunehmen und Uber das Schulsysten im Nachbarland informiert zu werden.

O Hollandische Praktikanten kdnnen wahrend ihres Praktikums in der Grafschaft oder im
Emsland an Seminarveranstaltungen des ABS teilnehmen.

(3) Gemeinsame Unterrichtshospitationen und Beratungsgesprache mit den
Kolleginnen und Kollegen des Nachbarlandes und Austausch von Kriterien zur
Beratung und Beurteilung von Unterricht

Gemeinsame Hospitationen mit anschlieBenden Stundenbesprechungen fanden im Rahmen
einer Ganztagsveranstaltung 1993 in Nordhorn statt. (LA/RLA des ABS Nordhorn zeigten in
den Fachern P&dagogik, Deutsch, Sport, Englisch, Geschichte, Sachunterricht/ Biologie/
Physik/ Chemie, Kunst, Musik, Religion (RE), Mathematik (GS) und Mathematik (RS)
parallel Unterricht, der im Anschluf? gemeinsam besprochen wurde).

(4) Vergleich der Behandlung gleicher Inhalte im Unterricht des Nachbarlandes
und ggf. Erarbeitung und Durchfiihrung von gemeinsamen Unterrichtseinheiten

Vgl. hierzu die Ausfiihrungen zum Kunstprojekt und zur Planung weiterer Projekte.
(5) Durchfuihrung von padagogischen Exkursionen ins Nachbarland

Im November 1992 haben wir vom ABS Nordhorn mit allen Ausbildern eine padagogische
Exkursion nach Enschede unternommen, um die "Reformpdadagogischen Schulen in den
Niederlanden™ kennenzulernen. Im Rahmen eines ersten Teils wurde Dalton-, Jenaplan-,
Freinet- und Montessorieunterricht vorgestellt. Im AnschluRR daran haben wir in Teilgruppen
in diesen Schulen hospitiert. Am SchluR des Tages stand eine Diskussion, an der auch
Dozenten der Hogeschool teilnahmen.

(6) Erlernen der Sprache des Nachbarlandes

O Im Sommersemester 1993 habe ich an der Hogeschool Enschede im Rahmen einer
2stiindigen Ubung interessierte Studenten (Pabo-3, periode 1, eindfase) auf ein Praktikum in
Deutschland vorbereitet (Cursus Duits).

[0 Im Gegenzug hat eine Dozentin von der Hogeschool Enschede einen Intensivkurs in
Niederlandisch fur die Ausbilder des ABS Nordhorn in Nordhorn angeboten und
durchgefihrt.

(7) Austausch von Referenten und Dozenten

Einige Dozenten, die im Rahmen des ERASMUS-Programms in Enschede weilten, haben
auch vor Ausbildern des ABS referiert.



144

3. Durchgeftihrte und geplante Projekte
(1) Das Kunstprojekt als Pilotprojekt
Worum ging es/geht es?

Auf Initiative der Fachseminarleiter fir das Fach Kunst am ABS Nordhorn wurden in
intensiver Zusammenarbeit mit dem Dozenten fir das Fach Tekenen (Zeichnen) an der
Hogeschool Enschede Aufgaben zu dem Rahmenthema "Architektur” unterrichtlich
umgesetzt. Ziel war es, dieses Oberthema grenziberschreitend im Rahmen der Leh-
rerausbildung als Unterrichtsvorhaben zu planen, mit Schillern im Unterricht umzusetzen,
eine Auswahl der Schilerarbeiten auszustellen und anschlielend die Ergebnisse und die
Arbeit gemeinsam zu reflektieren.

Die Préasentation wurde offiziell als Wanderausstellung "Ansichten - Zienswijzen", die im
Kreishaus in Nordhorn und in Hengelo gezeigt wurde/wird, geplant. Bei der Ausstellung
handelt es sich nicht um eine Kunstausstellung, sondern um die Ausstellung von
Schilerarbeiten. Die offizielle Er6ffung fand am 29.8.1993 durch den Geschéaftsfihrer der
Euregio statt. Zur BegrulRung sprachen aullerdem der Oberkreisdirektor der Grafschaft
Bentheim, der Leiter des ABS fir die beteiligten Institutionen und die FSL flr die beteiligten
Ausbilder. Uber die feierliche Eroffnung wurde in der Regionalpresse im Vorfeld und nachher
grof3 berichtet. An der Er6ffnung nahmen (ber 200 "Beteiligte” und Interessenten teil. (Neben
den Zeitungsberichten und Fotos gibt es auch eine ausfuhrliche Videodokumentation.)

Auf deutscher Seite hat sich das Drittfachseminar Kunst mit 9 LA und 21 Klassen (vom
Schulkindergarten bis zur 9. Klasse der RS) und auf niederlandischer Seite eine entsprechende
Anzahl von Studenten und Lerngruppen aus der Basisschool (das sind Kinder im Alter von 4 -
12 Jahre) mit ihren Fach- und Kontaktlehrern beteiligt. Aus den Unterrichtsergebnissen, die
bezlglich der Qualitat und der Vielfalt Uberraschten, wurden fir die Ausstellung ca. 80
Exponate ausgewahlt. Die zweisprachige Kommentierung aller Schilerarbeiten (Thema,
Aufgabe, Technik/Material und Bezug), das Klassenfoto und die Namen der Beteiligten
sollten fir die Besucher informativ und fir die sich anschlieenden didaktisch-methodischen
Uberlegungen sinnvoll sein. Durch die Zweisprachigkeit ist beabsichtigt, die Formulierungen
in der jeweils anderen Sprache mit zu lesen und kennenzulernen und so zu helfen, sprachliche
Barrieren abzubauen.

Im Rahmen von Ausbildung war der Ansatz, eine Unterrichtseinheit grenziberschreitend
gemeinsam vorzubereiten, mit verschiedenen Aufgabenstellungen und Materialien bzw.
Techniken unterschiedlich umzusetzen und die Ergebnisse in einer gemeinsamen
Veranstaltung auszuwerten, sehr erfolgreich. Das Projekt ist, wie wir denken, ein Modell fir
eine erfolgreiche Arbeit im Drittfach!

Neben der inhaltlichen, die Lehrerausbildung betreffenden Dimension scheint aber noch ein
weiterer Aspekt wichtig, ndmlich der, dal} mit der Ausstellung auch ein Schritt unternommen
wird, Menschen diesseits und jenseits der Grenze ins Gesprach und damit eiander naher zu
bringen. Ich glaube, dall im Miteinander-Arbeiten und im Miteinander-Betrachten bei den
Akteuren und Besuchern der Ausstellung neue Gemeinsamkeiten entstehen, ohne daf}
vorhandene Unterschiede z.B. in den Fachern und in der Ausbildung nivelliert werden. Diese
Unterschiede sind sogar besonders interessant und fihren zu neuen Erkenntnissen und
Sichtweisen.
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(2) Weitere Projektideen, deren Realisierung demnéchst ansteht

Verschiedene Arbeitsgruppen haben Ideen fur mogliche Projekte entwickelt/vorgelegt.
Problematisch ist bei ihrer Durchfihrung, daR mit Anwartern innerhalb des 18-monatigen
Vorbereitungsdienstes die folgenden Vorhaben im Erst- und Zweitfach kaum erarbeitet
werden konnen, wohl aber im Drittfach, in dem nur ausgebildet und nicht benotet wird. Hier
ist eine projektartige Zusammenarbeit mit den niederlandischen Dozenten und Studenten
maoglich.

Sprachen/Musik

Darbietung von Texten in Form von Gedichtvortragen, Sketchen etc., Zusammenstellung
eines Buches mit niederlandischen, deutschen und englischen Texten (Einsatzmdoglichkeit z.B.
im normalen und bilingualen Unterricht in beiden L&ndern), Zusammenarbeit mit einem
Jugendbuchautor und gemeinsame Projekttage mit Kunst- und Musiklehrern.

Mathematik

Hier soll es um die Beschaftigung mit unterschiedlichen Methoden zur Einfiihrung des
Zehneriibergangs und  FordermalRnahmen/Forderunterricht  bei  Schwierigkeiten im
Mathematikunterricht gehen.

Biologie/Sachunterricht

Verkehrserziehung in der Grundschule unter Einbeziehung wvon deutschen und
niederlandischen Polizeidienststellen, Umwelterziehung als facheriibergreifendes Projekt im
Grenzgebiet (am Beispiel des Nordhorn-Almelo-Kanals und evtl. gemeinsame Erstellung
eines schulergerechten Museumsfuhrers im Museum Denekamp/Natura Docet)

Padagogik

In Padagogik ist beabsichtigt, sich mit Fragen der Beschreibung, Bewertung und Beurteilung
von Unterricht und Inhalten der Seminararbeit (synoptische Erfassung von Inhalten,
Reformpédagogik, ...) zu beschaftigen.

Geschichte/Geographie/Sozialkunde/Kunst

Ideen: Vechteschiffahrt/Sandsteintransport Bentheim - Amsterdam, Bentheim als
"Kinstlerkolonie™ niederlandischer Maler im 19. Jahrhundert, Untersuchung der Ansiedlung
von Kernkraftwerken (allgemeine Frage, wie der Mensch aufgrund der Ansiedlung von
Industrieanlagen ein bislang gesundes und intaktes Okopotential ggfs zerstort bzw. beschadigt
und wie und in welch unterschiedlicher Weise in Deutschland und den Niederlanden von
verschiedenen Seiten mit solchen Projekten umgegangen wird), "Hollandganger"
(einschlieBlich der "Tddden™).

(3) Grenzen und Maglichkeiten noch einmal explizit:

Die Zusammenarbeit ist schwierig, da die Institutionen in Deutschland und in den
Niederlanden einen unterschiedlichen rechtlichen Status haben. In den Niederlanden sind die
Fachhochschulen weitgehend selbstdndig, wéhrend die Ausbildungsseminare eng an
Weisungen gebundene Behérden sind. Im Gegensatz zur Einphasigkeit in den Niederlanden
sind bei uns die Lehramtsanwarter in der nur 18 Monate umfassenden 2. Phase zudem noch
Beamte auf Widerruf.
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4. Zusammenfassende Bemerkungen

(1) Was wird im Rahmen der Ausbildung jetzt schon realisiert?

a) Praktikumsvorbereitung und -betreuung (sofern sie in der Grafschaft oder im Emsland ein
Praktikum machen) der niederlandischen Studenten durch das ABS.

b) Zusammenkiinfte und fachspezifische Zusammenarbeit bei Projekten bzw. auf Ausbildere-
bene.

c) Erstellung und Austausch von Videos.

d) Kurzpraktika und pé&dagogische Exkursionen wie oben beschrieben, um bei der anderen
Ausbildung "hineinzuschnuppern” (siehe oben beschriebene Module)

e) Schwerpunkt liegt z.Zt. im Bereich des Austausches auf der Ausbilderebene, wobei die
Ergebnisse in die Seminararbeit einflielen (siehe Punkt 1, 3, 4 und 7 der oben erl&uterten
Inhalte der Zusammenarbeit in TANDEM).

(2) Was wéare demnéchst bei entsprechender Genehmigung zu realisieren?

a) Vorverlegung der 2. Staatspriifung, damit ein Zeitraum von max. 1 Monat nach der Prifung
fir ein Praktikum in den Niederlanden verbleibt. (Nur fir interessierte Anwarter auf Aus-
tauschebene?)

b) Unterrichtsexperimente im Bereich eines bilingualen Unterrichts.

c) Durchfiihrung von Praktika im Nachbarland, wenn sich das z.B. bei der Bearbeitung der
Hausarbeiten anbietet.

(3) Was bedarf einer grundsatzlichen Anderung in der Ausbildungs- und
Prufungsverordnung (1. u. 2. Phase)?

Langfristig konnte Uber die Mdoglichkeit nachgedacht werden, eine “erweiterte
Lehrbefédhigung” fur das Nachbarland mit zu vergeben! Dann miRten in der 1. Phase
Spracherwerb, Praktika und Studiensemester im anderen EG-Land ohne zusétzlichen
Zeitbedarf realisiert und als "Module” gegenseitig anerkannt werden. Eine sinnvolle
Weiterfuhrung in der 2. Phase ist schwierig, aber eine Mdglichkeit wéare m.E., wahrend des
Vorbereitungsdienstes den Spracherwerb zu komplettieren und Kurzpraktika im anderen Land
zu realisieren.

Wenn Nachweise (ber Spracherwerb, Zweites Staatsexamen und Kurzpraktika vorliegen,
konnte sich im Anschlul? an den Vorbereitungsdienst eine weitere Phase (z.B. 6 Monate) im
Rahmen eines besonderen Anstellungsverhaltnisses anschlieBen, die vom ABS und den
Hogeschoolen analog zur 2. Phase in Deutschland dann in den Niederlanden begleitet wird
(Inhalte:  Beratungsbesuche durch deutsche wund niederlandische Ausbilder und
Theorieveranstaltungen zur Didaktik bzw. Methodik und im Bereich Schulrecht in den
Hogeschoolen).

Nach einer Erweiterungsprifung sollte der AbschluB ("bestanden”/ "nicht bestanden™) die
Berechtigung einschlieRen, sich im anderen Land um Einstellung in den Schuldienst zu
bewerben. (Ein analoges Modell ist fur die niederlandischen Absolventen zu entwickeln!)

(4) SchluRbemerkung

Wenn Europa und der gemeinsame Binnenmarkt funktionieren sollen, dann muf} auch im
Bereich der Lehrerbildung - so wie wir es im Kleinen versucht haben - zusammengearbeitet
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und das Gemeinsame gesucht werden. Um Europa realisieren zu kénnen, braucht man neben
wirtschaftlichen und politischen Klammern auch solche im kulturellen Bereich.

Eine sinnvolle Mdglichkeit, eine européische Dimension in der Lehreraushildung geméal der
Entschliefung des Rates vom 24.5.1988 zu verwirklichen, sehe ich darin, den Weg Uber
Kleine Schritte zwischen betroffenen Institutionen von Nachbarstaaten - also von der Basis aus
- zu unternehmen, bevor man grofRe grobale Konzepte entwickelt und "von oben" umsetzt!
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Europabegegnungen als interkulturelle Praxis]

Wolfgang Langer
Padagogische Hochschule Ludwigsburg

Hier soll berichtet werden uber zwei europdische Projekte in der Lehrerbildung. Beide
ermdglichen "Europabegegnungen”, wenn auch unterschiedlicher Art. Auch wenn die fur die
heutigen Vortrdge zugestandene Zeit &uBerst knapp ist und die Vorgabe lautet, weniger
akademisch als praxisorientiert zu referieren, erlauben Sie aber bitte dennoch einige kritische
Anmerkungen voraus. Es erscheint mir wichtig, Griinde fur die bereits in den 70er und 80er
Jahren einmal konstatierte "Eurosklerose™ zu finden, die jetzt erneut um sich zu greifen
scheint, um die Schwierigkeiten - soweit mgglich - in den didaktischen Ansétzen zu einer
"europaischen Bildung" zu berucksichtigen.

I. Erziehung flr Europa - ohne besonderen Erfolg?

Analysiert man offizielle und offizidse AuRerungen seit den 50er Jahren, ob und, wenn ja,
welchen Beitrag die Schulen im Einigungsproze Europas als europaische Bildung oder
Erziehung zu Europa leisten sollen, so mag der Eindruck entstehen, daR der européische
LernprozeB so sehr weit nicht fortgeschritten sein kann: Zu dhnlich sind die AuRerungen und
Aufgabenformulierungen friher und heute. Das gilt wahrscheinlich auch, wenn man in
Rechnung stellt, daR es sich hier nur um langfristig zu erreichende Ziele handelt. Immerhin
finden sich entsprechende Formulierungen bereits seit 30 - 40 Jahren, also schon seit mehr als
einer Generation. Wieviel Erfolg war wohl den schulischen Bemihungen beschieden?

Die neueren bedenklichen Entwicklungen gestatten es nicht, den Erfolg zu hoch einschatzen:
Da ist zunachst das schwindende EuropabewuBtsein der Jugendlichend dann der
Rechtsradikalismus und das Erstarken des Nationalismus in praktisch allen europdischen
Landern. Dafir gibt es eine ganze Reihe auBerschulischer Griinde: Die Normalisierung in den
neuen Léandern nach anfanglicher Euphorie, die "dringende Ratlosigkeit der Volker" (Peter
Glotz) nach dem Zusammenbruch des Ost-West-Systems, der Wegfall von Feindbildern und
Entstehen von Orientierungslosigkeit und die damit verbundene Suche nach Orientierung in
nationaler bzw. nationalistischer Orientierung.

1) Teile dieses Vortrags wurden verdffentlicht in: Die Unterrichtspraxis. Beilage zu 'bildung und wissenschaft'
der GEW Baden-Wirttemberg, Heft 7, November 1993, S. 51-54

2 ) Thomas R. Henschel, Europabewuftsein Jugendlicher in West- und Ostdeutschland 1992. Arbeitspapiere der
Forschungsgruppe Jugend und Europa, Band 1, Mainz (Eigenverlag) 1993:

Einige Ergebnisse: Nach dieser Umfrage sind zwar tiber 70% der deutschen Jugendlichen fir die Vereinigung
Westeuropas. Dennoch ist die Bereitschaft, die VVereinigung "sehr zu unterstiitzen" von 1991 auf 1992 deutlich
gesunken: von 36,7% auf 26,9% bei Jugendlichen der westlichen und von 30,2% auf 23,1% der Jugendlichen der
neuen Bundeslédnder. Die Ablehnung "weiterer Bemiihungen™ um die Integration Europas ist im selben Zeitraum
deutlich gestiegen: Der Anteil derer, die "etwas dagegen™ haben, stieg in den neuen Landern von 3,6% auf 21%.
11 % weniger Jugendliche (insgesamt) wiirden “es sehr bedauern”, wenn die EG scheiterte und ca. 8% weniger
halten die EG fir eine "gute Sache" (West: 11%, Ost 7%). 62% der westdeutschen und 81% der ostdeutschen
Jugendlichen flihlen sich "nicht sehr gut" oder "berhaupt nicht gut" tber die EG informiert. Nur 8% der
deutschen Jugendlichen fiihlen sich "oft", jedoch 58% "nie"als Européer. Dabei betragt der Anstieg fiir "nie" bei
den westdeutschen Jugendlichen fast 20%, die Reduktion fiir die Option "oft" betragt 10%.
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Die Erfolge der schulischen Bemuhungen und der européischen Programme waren da wohl
eher ein bescheidener Damm. Zudem war die Haufigkeit der schulischen Beschéaftigung mit
dem Thema, ebenso wie die Anzahl didaktischer Verdffentlichungen, gemessen an
Bedeutung, Forderung(sabsicht) und Aktualitat (abgesehen von der “Europaflut”® im Jahr
1992/3) doch erstaunlich gering. Die Frage, wodurch der bescheidene Erfolg bedingt ist, soll
hier nicht genauer untersucht werdenf§. Dennoch seien, tiber die Selbstverstandlichkeit hinaus,
dalR wohl starkere Sozialisationsinstanzen die schulischen Bemihungen konterkarieren, funf
Thesen gewagt:

These 1: Die Erwartungen der Politik(er) (und oft auch unsere eigenen) an das
Erziehungs- und Bildungsystem sind zu hoch oder zu vage formuliert. 1964 heif3t es in
einer Resolution der Erziehungsminister des Europarates Uber "Civics and European
Education™:

Teachers should "go beyond a purely static description of European Institutions ... by
attempting to bring out the dynamic aspects of the European integration process and
the concessions, indeed sacrifices, that it entails, and the poltitical and cultural
difficulties, even tensions, it may create...".

Dies ist eine ebenso schwierige wie auch umfassende Zielsetzung, hinter der unausgesprochen
wahrscheinlich eine noch umfassendere steht: Das Bildungswesen habe die Aufgabe, "einen
Rahmen zu schaffen, der den Birgern zum BewuRtsein einer eigenen ldentitdt der Union
verhilft."i#] Oder es heiBt kurz und knapp: Teachers "should try to impart to their pupils a
sense of the cultural identity of Europe."

Sicher, es ist nicht Aufgabe der Politik, mit den Zielen zugleich deren didaktische Umsetzung
zu konzipieren. Es mufRte aber dennoch genauer Auskunft dariiber gegeben werden, was unter
den Zielen, unter "eigener ldentitat der Union™ und "kultureller ldentitat Europas” oder gar
einem "Bewul3tsein™ dessen zu verstehen sei bzw. ob eine solche Identitat Uberhaupt gegeben
oder denkbar ist.

Die Liste solcher Zielformulierungen lieRe sich fast beliebig verlangern. Sie sind entweder
abstrakt und mit weit ausgreifendem Anspruch versehen und besitzen damit den Vorteil hoher
Konsensfahigkeit, sind aber zugleich in hohem MaR interpretationsbedurftig. lhre
Interpretation bleibt jedoch nur allzu oft den Lehrern Uberlassen und muf sie in der Regel
uberfordern oder hat, wenn sie gegeben wird, vielfach den Charakter einer detaillierten
Aufzahlung oft nur kognitiver Inhalte, die dann eine problematische Tendenz zur
Vollstandigkeit hat. Solche curricularen Aufzahlungen téuschen Selbstvertandlichkeit und
Fraglosigkeit vor, wo suchende Nachfrage, Sichtung und kritische Hinterfragung der
verschiedenen nationalen Sichtweisen angebracht wareEI Aulerdem sprengen die

3) Es ware interessant, genauer zu untersuchen, woran dies liegt, an den Schulen und deren Méglichkeiten, an
den Lehrkonzeptionen, an der Bereitschaft und/oder der Ausbildung der Lehrer, an den Lehrpldnen und der
Ernsthaftigkeit der Bemihungen in den Ministerien, an den politischen Randbedingungen oder aber schon an den
Erwartungen selbst?

4) Artikel 60 aus dem "Entwurf eines Vertrages zur Griindung der Europdischen Union" vom 14.2.1984.
5) Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit (CCC) des Europarates: Symposium tiber "Europa im Curriculum in
Neudsiedl am See, 1981.

6) Siehe dazu den Vortrag von Gerhard Schusser in diesem Band.
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Aufzéhlungen meist den zeitlich realistischen Rahmen von Curricula. Oder anders: Die
Institution Schule ist nicht in der Lage, die in sie gesetzten Erwartungen zu erfullen.

These 2: Die Lehrpléane sind bisher immer noch nicht oder zu wenig auf eine Erziehung
fur Europa ausgerichtet. In deutlichem Kontrast zu den AuRerungen der Politiker steht die
Behandlung des Themas Europa in den Lehrplanen. Sie fallen in der Regel weit hinter die
vollmundigen politischen Formulierungen zurick.

Beispiel Baden-Wirttemberg: Dort gibt es zwar ein eigenes Heft "Kultus und Unterricht", das
sich mit dem Thema Europa beschaftigt. Es enthalt aber, abgesehen von einer ganzen Reihe
sicherlich sinnvoller, aber wiederum allgemeiner Zielsetzungen, nur eine Synopse jener
Stellen im Lehrplan, an welchen der Lehrer das Thema Europa behandeln kann bzw. wo man
einen 'europdisierenden' Effekt unterstellt. Ahnlich auch in England: Im "National Curriculum
of England and Wales", das noch von der Regierung Thatcher auf den Weg gebracht wurde,
wird das Thema Europa (in unserem Sinne) in den bis jetzt erschienen Einheiten nicht
genannt, und erst in den neueren amtlichen Dokumenten in der Liste der “cross-curricular
elements" aufgeflhrt. Bis vor nicht allzulanger Zeit fanden wir nur in einem unverbindlichen
begleitenden Kommentar den Hinweis, Europa kdnne als Thema facherubergreifend behandelt
werden. Der Lehrplan wird dadurch aber weder im einen noch im anderen Falle im Sinne des
europaischen Gedankens abgedndert. So wird letztlich den Lehrern die Entscheidung
zugeschoben, ob sie in ein ohnehin volles Curriculum weitere européische Schwerpunkte
aufnehmen wollen. Angeboten wird hier also alter Wein in alten Schlduchen, wenn auch mit
einem zusatzlichen Etikettﬂ

These 3: Konnte es sein, dal3 die bildungspolitischen Zielkataloge zum Thema Europa,
gewollt oder nicht, bisher eher dazu taugen, die politische Ebene (scheinbar) zu
entlasten (indem der Schule aufgetragen wird, was die Politik nicht l6st), als der Schule
hilfreiche und realisierbare Leitlinie zu sein? Schule als Fortfihrung der Politik mit
anderen Mitteln? Die Frage der unzureichenden Einlésung politischer Absichtserklarungen
in den nationalen Bildungssystemen ist aber nur die eine Seite. Auch heute noch véllig
zutreffend, schreibt die Kultusministerkonferenz in ihrer "EntschlieBung zur Europapolitik™
vom 21./22.4.1983:

Solange die europdischen Regierungen nicht engere Zusammenarbeit und gréRere
Wirksamkeit der europaischen Gemeinschaft erreichen, ist auch den Jugendlichen die
Bedeutung des europaischen Gedankens nur schwer klarzumachen. ... Doch aus dem
Unterricht Uber die Geschichte, die Entwicklungen, Integrationsbestrebungen,

7) Uber die neuen Lehrplane in Baden-Wiirttemberg kann hier leider noch nichts gesagt werden, weil sie dem
Autor beim Verfassen des Textes noch nicht vorlagen. Es bleibt nur zu hoffen, dal Europa dort entsprechende
Beachtung findet. Auch die Formulierung in "Leitlinien zur Bildungspolitik der CDU" des 5. Kleinen Parteitags
im Juli 1993 verweist nur unverbindlich auf die Lehrpléne: "Hier ist insbesondere auch das praktische Einliben
von solidarischem Verhalten, gesamtgesellschaftlicher VVerantwortung und Bdrgersinn in den Lehrplanen unter
besonderer Beriicksichtigung des Zusammenwachsen Europas und der deutschen Einheit zu beachten." (sic.!)
Europa - auch hier wieder nur ein Anhéngsel an die Lehrpléne, etwas, was auch noch zu beachten ist. Aber wie?
Unter welchen Voraussetzungen? Mit welchen Stundenrahmen?

Annlich Gross-Britannien: Im "National Curriculum of England and Wales", das noch von der Regierung
Thatcher auf den Weg gebracht wurde, wird das Thema Europa in den bis jetzt erschienen Einheiten tberhaupt
nicht genannt, und erst in den neueren amtlichen Dokumenten in der Liste der “cross curricular elements"
aufgefahrt. Bis vor nicht allzu langer Zeit fanden wir nur in einem unverbindlichen begleitenden Kommentar den
Hinweis, Europa konne als Thema facherubergreifend behandelt werden.
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Interessengegensatze und Formen der Zusammenarbeit kann ein europaisches
BewuBtsein nur erwachsen, wenn Politik fir Europa verwirklicht wird...

Das trifft, auch nach dem 31.12.1992, noch den Kern: Von der Schule wird, durchaus nicht
zum ersten Mal, erwartet - zumindest wird ihr angetragen - einzuldsen, was die Politik
versaumt. Erziehung und Schule sollen leisten - es schimmert immer wieder durch die
curricularen Zielkataloge -, was letztlich nur durch Uberzeugendes politisches Handeln - z.B.
durch Absehen von nationalen Egoismen, Uberwindung des 6konomischen Protektionismus,
durch Ausgleich des sozialen Gefalles anstelle der Bewahrung nationaler Vorteile, durch
Einfuhrung demokratischerer Verhéltnisse auf der EG-Ebene, durch Starkung der Rechte des
Européischen Parlaments, durch Einfuhrung der Gewaltenteilung, durch Entwicklung und
Vermittlung von glaubwurdigen Perspektiven, eine klare gemeinsame Aussenpolitik etwa in
Bezug auf die Entwicklungen im ehemaligen Jugoslawien - was also durch die Politik
geleistet werden miRte: von der européischen Idee zu lberzeugen. Aber es war schon immer
toricht, die Losung gesellschaftlich-politischer Probleme von einer Institution eben jener
Gesellschaft zu erwarten, die zu verbessern sowohl deren politische Strukturen wie auch die
Generation, die derzeit an den Schalthebeln politischer Macht sitzt, nicht (hinreichend) in der
Lage sind.

These 4: Das Vereinigte Europa ist ein allzu selbstverstéandliches Ziel. Erziehung zu
Europa - keine Frage? Aber warum ist das Ziel eigentlich so selbstverstandlich, warum
hatten wir Veranlassung, die ldee eines vereinten Europa so wenig auf ihre Richtigkeit,
Berechtigung und Begrindungen befragen? Es wird doch sonst von den Schulen immer
politische Ausgewogenheit verlangt, warum nicht auch hier?

Doch das ist nicht der wesentliche Punkt. Wichtiger erscheint uns zweierlei: Allzu groRe
Selbstverstandlichkeit verbirgt zwar die Probleme und Schwierigkeiten, halt aber
Belastungen, sei es durch eine problematische Agrarpolitik oder durch soziale oder
okonomische Auswirkungen auf den Lebensstandard, wahrscheinlich nicht stand. Erst bei
solchen Belastungen erweist sich, ob die Idee dem einzelnen Birger wirklich etwas bedeutet,
ob er wei3, warum die europdische Integration eine gute Idee ist - trotz auftretender
Schwierigkeiten.

Damit keine MiRverstandnisse aufkommen: Wir bezweifeln nicht, dal die Idee eines vereinten
Europa und die Vermittlung dieser Idee in der Schule (zumindest historisch) richtig ist. Aber
sie darf nicht als unbefragte Selbstverstandlichkeit und ohne Nachdenken Uber ihre Wert-
Grundlagen und Konsequenzen bernommen werden. Schiler (und Lehrer) mussen wissen,
dal? und warum dies eine Uberzeugende Idee ist, zu der es aber auch denkbare Alternativen
gabe, Uber die nachzudenken sich lohnte - und sei es nur mit dem Ergebnis, zu erkennen, dal}
und warum sie mit dem Konzept der européischen Integration nicht konkurrieren kdnnen.

These 5: Im padagogischen Verhaltnis legitimieren sich auch gute Ildeen oder
Wertentscheidungen nicht aus vermeintlicher oder tatsachlicher Plausibilitdt oder
Selbstverstandlichkeit.

Mit der Auswahl padagogischer Reprasentation, sei es von Lebensformen, von politischen
Ideen oder anderen Inhalten, stellt sich immer die Frage der Legitimierung. Auch wenn in
demokratischen Staaten die Parlamente Uber die Ziele des Bildungswesens entscheiden, so
entbindet dies im padagogischen Verhaltnis die Reprasentanten des Bildungswesens - und das
sind flr die Schuiler nun einmal die Lehrer - nicht von der Pflicht, im Rahmen des jeweils
mdoglichen Verstandnishorizonts der Schiler (und immer auch ein wenig darlber hinaus),
Wertentscheidungen als solche kenntlich zu machen und sie zu begrunden, Verstehen zu
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ermoglichen - kurz: sie zu legitimieren und zur Diskussion zu stellen. Beides ware, auch in
der Schule, und vielleicht gerade da, nicht nur notwendige Vorbereitung auf, sondern zugleich
bereits ein handlungsorientiertes Stlick europaisch-demokratische Kultur.

Il Die Projekte

Vor allem vier Folgerungen haben wir aus dem bisher Dargestellten fur unsere européischen
Projekte gezogen:

« Weder Hochschule noch Schule sollten sich fiir Aufgaben in die Pflicht nehmen und
verantwortlich machen lassen, die nicht die eigenen sind, und die sie nicht erfillen
kdnnen.

« Hochschule und Schule mussen realistisch beurteilen, was mit ihren Mitteln erreichbar ist
und ihre Ziele sowohl an diesem Rahmen als auch an ihren Adressaten ausrichten.

«  Weder akademische noch schulische europdische Bildung darf zum (kognitiven) Lernstoff
"verkommen", sondern sollte es den Beteiligten ermdglichen, zu verstehen, zu uberlegen,
zu erfahren, zu problematisieren, in Zusammenhénge zu setzen und zu legitimieren.

+ Hochschule und Schule mussen priifen, ob mit den angestrebten Zielen und vor allem den
(didaktischen) Handlungen tatsachlich Bildung fiir Europa versucht bzw. erreicht wird
und, wo dies in Frage steht, wenigstens vorbereitende Akzente gesetzt werden kdnnen.
Bernd Janssenf hat recht, wenn er darauf hinweist, daR vieles, was im Bildungsbereich
europaisch genannt wird, den Namen nicht verdient.

Daruber hinaus verstehen wir europdische Begegnung als (inter)kulturelle Begegnung. Ohne
anzunehmen, dal} damit die schwierige Frage nach der "européischen Dimension" bereits
geklart sei, gewahrt uns dies dennoch eine Grundorientierung, die sich im Anschluf? an
RUHLOFF] wenn auch sehr verkiirzt, etwa folgendermaBen beschreiben lasst:

« Kulturen als Sinngebung auf eine ungewisse Zeit sind an Verstandigung und
Infragestellung gebunden.

« Kulturen sind nicht in sich durchweg konsistent, sondern Konglomerate, "lockere
Ensembles”. Von daher ware die Vorstellung einer konsistenten und homogenen
europaischen Kultur kein Gberzeugendes Ideal.

« Insofern kann die blinde Ubernahme kultureller Sedimentierungen in keinem Fall das Ziel
kultureller Tradierung sein, schon gar nicht der europaischen.

« Eine européische Dimension in Hochschule oder Schule kann kulturelle
Selbstverstandlichkeiten nicht einfach affirmativ behandeln, sondern muR eine
theoretisch-argumentative Durchdringung und Differenzierung ermaglichen.

« Européaische Begegnungen miussen daher die Sensibilisierung "fur die fragwirdige
Legitimitat des kulturell fir legitim Gehaltenen und in Institutionen auf Dauer Gestellten™
ermoglichen.

8) Bernd Janssen, Europa im Unterricht. Nicht alles ist Europa, was in der Schule damit glénzt, in: Die
Unterrichtspraxis. Beilage zu 'bildung und wissenschaft' der GEW Baden-Wurttemberg, Heft 7, November 1993,
S. 49-50.

9) Jorg Ruhloff, Kulturbegegnung als Herausforderung an Bildung und Erziehung - Uberlegungen im Hinblick
auf 'Europa 1993, in: Zeitschrift fur Pddagogik, 38. Jg. 1992, Nr. 3, S. 351 ff.)
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« AuBerdem muss die Legitimation der jeweiligen kulturellen Ausformung auf Zeit
erkennbar und verstandlich werden.

Da in beiden Projekten, Uber die zu berichten ist, Hochschulen zusammenarbeiten, die
Primarlehrer ausbilden, muften diese Vorlberlegungen fir unsere Projekte den Adressaten
bzw. dem in der Grundschule méglichen didaktischen Handeln angepalit werden.

a) Das Erasmus-Projekt: “Europa in der Erziehung - Erziehung in Europa"i!

Kernpunkt unserer Uberlegungen ist: Wir wollen Lernen und Nachdenken tiber Europa nicht
nur initileren und dabei unterstellen, da quasi von selbst “europdische Effekte" erreicht
werden, sondern dem notwendigen Auseinandersetzungsprozel so weit moglich auch ein
Fundament priméarer Erfahrungen geben.

Hier jedoch liegt eine wesentliche Schwierigkeit: Es geht einerseits um politische
Sachverhalte, die sich weitgehend der direkten Erfahrung nicht nur der Schuler, sondern auch
der meisten Erwachsenen entziehen. Sie sind in hohem MaRe abstrakt, die VVorgange spielen
sich in der Regel hinter verschlossenen Turen politischer Macht ab, werden auf der Ebene von
Regierungen oder - noch undurchsichtiger - der Ebene der Brusseler Burokratie verhandelt
und beschlossen. Wenn Auswirkungen des politischen Handelns fir den einzelnen spurbar
oder erkennbar werden, dann sind es haufig negativ erlebte Folgen.

Aber nicht nur politische Struktur und Handeln entziehen sich der Erfahrung, sondern auch
die sozialen Grundlagen: Menschen in den verschiedenen Landern Europas, ihr Leben, ihre
Sichtweisen und Einstellungen, ihre (nationalen) Interessen. Studenten oder Schilern
relevantes Sachwissen zu vermitteln, steht deshalb immer in Gefahr, da daraus “"normaler
Lernstoff" wird, den man ebenso lustlos aufnimmt wie die meisten anderen curricularen
Pflichtthemen. Auerdem fehlt auch hier die ausreichende direkte Erfahrung.

Reisen, direkte Begegnungen konnten ein
Ausweg sein. Aus sich heraus sind sie jedoch

Ripon ggﬁfef;;’”ive““y keine Garantie dafiir, daR tatsichliche

Schools "européische" Erfahrungen gemacht werden. Der

Rickzug in Schuler- oder Studentengruppen bei

Bildungsreisen oder in nationale Ferienghettos

im Urlaub belegen dies. Obwohl natirlich

strukturierte und reflektierte Erfahrungen in

Ludwigsburg Qirekten Begegnquen _grofSe Potentiale haben,

schools Ludwigsburg Ist es dennoch finanziell s_chwer vorstell_bar,

V University Seminare oder Schulklassen in der notwendigen

College Anzahl durch Europa zu "bewegen". Wir suchten

St. _ deshalb nach anderen Mdglichkeiten,

Etienne oL Etienne Begegnungserfahrungen zu  machen. Das
Schools University :

nebenstehende Modell zeigt die Struktur des
Projekts.

10) Wolfgang Langer/Dave Evans/Brian Howard, "European Elements in Teachher Education. Curricular
Development in Comparative Education. Project: Education in Europe - Europe in Education". ERASMUS-ICP-
93-D-1181/05.
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Wie aus der Graphik ersichtlich, gibt es im Projekt zwei Ebenen: die Hochschulen und die
Schulen. Auf den jeweiligen Ebenen stehen die kooperierenden Institutionen wéhrend des
Semesters bzw. der Dauer des Projekts untereinander in Kontakt. Lokal, also jeweils in Ripon
und LudwigsburgL1, stehen wiederum die Schulen mit den Hochschulen in Verbindung.

Fir die Ausbildung von Lehrern hat dies den Vorteil, daR die theoretischen Uberlegungen im
Seminar sofort in unterrichtliche Praxis umgesetzt, Erfahrungen gesammelt, das VVorgehen
erprobt und revidiert werden konnen. Die Studenten sind in einen lebendigen
Erarbeitungsprozel? einbezogen, ihnen wird nicht Fertiges vorgesetzt wird, das Seminar ist
keine theoretische Trockenubung. Dies ware dennoch nicht besonders erwahnenswert,
geschieht doch gleiches in jedem Praktikum. Die Besonderheit der Konzeption liegt in den
Kontakten zu den Seminaren bzw. Klassen in den anderen Landern.

Ludwigsburg-Seminar  Ripon-Seminar An den beteiligten Hochschulen werden zur
(mit Teilnehmern unter- (mit Teilnehmern unter- . .
schiedlicher Nationalitity ~ schiedlicher Nationalitat) selben Zeit parallele Seminare gehalten und

maoglichst  zeitgleich  dieselben  Themen
behandelt (1). Die Ergebnisse der Sitzungen,
1 Erarbeitung des Themas Erarbeitung des Themas offene Fragen, Unklarheiten werden
protokolliert und zusammen mit evtl. weiteren

1a AMWSSB Fragen oder Bitten um Erlauterung an das
andere Seminar gesandt (1a). Dieses diskutiert

2 Kenntnisnahme und Kenntnisnahme und die erhaltene Informationen (2) vor dem
Reflexion des Ergebnisse  Reflexion des Ergebnisse . . .
des/der jeweils anderen des/der jeweils anderen Hintergrund der eigenen Erarbeitung (2a),
Seminare Seminare Uberarbeitet die eigenen Ergebnisse (2b) und

beantwortet die Fragen und stellt ggf.

) { o ) * o seinerseits neue Fragen. Diese neuen
2a Rickbezug auf die eigene RickbeZug auf die eigene

Erarbeitung Erarbeitung Ergebnisse und Fragen werden wiederum an
das Partnerseminar zurlickgemeldet (2c). Es

2b Uberarbeit*g der Uberart¥itung der setzt eine dritte Reflexion des Themas ein (3),
Ergebnisse Ergebnisse die eventuelle zur Formulierung und zum

Austausch weiterer Nachfragen (3a und 3b)

2¢ Austausch deebnisse fuhrt.
Damit wird - wie wir zugeben mussen mit

3 Kenntnisnahme und Re- Kenntnisnahme und Re-

flexion der revidierten flexion der revidierten relativ hohem Zeitaufwand und Engagement
Ergebnisse Ergebnisse fur Studenten und Lehrende - folgendes
¢ erreicht: Die Arbeit im Seminar hat ein

konkretes Handlungsziel und ist

3a ggf. Formulierung und ggf. Formulierung und . . .
produktorientiert: Erarbeitung des

Zusammenhangs und  Weitergabe  der
Ergebnisse an das andere Seminar. Vor allem
wird verhindert, da Sachzusammenhénge nur
zur Kenntnis genommen und gleichsam
abgehakt werden: In den Ergebnissen des/der anderen Seminare, deren Fragen zum Thema,
"begegnet™ man der Position, den Denkweisen und Werthaltungen der Partner, die ein zweites
Uberdenken des Zusammenhange notwendig machen. Dieses zweite Uberdenken geschieht

3b Austa ragen

11) Es war geplant, daR die Universitit Jean Monnet in St. Etienne sich auch an der Durchfiihrung des Projekts
beteiligt, was jedoch aus formalen Griinden bis jetzt nicht mdglich war.
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aber nun nicht mehr nur aus der eigenen (nationalen) Perspektive oder auf der Folie des
unhinterfragten Selbstverstandnisses des eigenen Kulturkreises, sondern vor dem Hintergrund
anderer, evtl. kontrarer Sichtweisen. Die eigene wird an der Sicht der anderen gebrochen,
ndtigt zu nochmaligem Durchdenken, Verstehen und Begrinden, neue Perspektiven ergeben
sich. Kommt man so zu neuen Ergebnissen, so werden sie dem Partnerseminar erneut
mitgeteilt.

Diese Art der Interaktion zwischen den Seminaren (und evtl. Klassen) ist ein grundlegender
didaktischer Faktor in unserem Projekt. Erst auf diese Weise erhalten die Gegenstande und
Inhalte ihre eigentliche Bedeutung. Das "gemeinsame” Seminar hat also nicht primar den
Erwerb von Fakten und Informationen zum Ziel, sondern soll vor allem durch die zwei bis
dreimalige Brechung "den kritischen Blick auf Werte, Haltungen und Einstellungen sowie
entsprechende Uberlegungen uber wiinschbare Anderungen in diesem Bereich zulassen und
fordern. L2

Umsetzung in der Grundschule

Ein groRer Teil des bisher Ausgefihrten lalt sich auch auf Schule Ubertragen. Fir die
Grundschule gelten die Schwierigkeiten der fehlenden direkten Erfahrung und der
Komplexitat europdisch-politischer Zusammenhange in noch scharferer Weise. Die
Vermittlung von reinen Fakten Uber Europa (Wie hei3t die Hauptstadt von ... oder: Welches
ist die Flagge von ...?), wie sie vorliegende Unterrichtsvorschldge oft enthalten, ist auch hier
weder gleichbedeutend mit Erziehung fur Europa noch sonst von besonderem Wert.
Kenntnisse uber Unterschiede zwischen den Landern bzw. dem Leben hier und dort fordern
nicht zwingend eine europdische Orientierung. Im Gegenteil, gerade wenn nur die
Unterschiede und nicht zugleich auch Grunde und Verstandnis dafur erfahrbar werden, ist es
wahrscheinlicher, dal? Trennendes eher auf- als abgebaut wird. Ist dies richtig, so schlie3t es
sich in der Grundschule aus (und wahrscheinlich nicht nur da), zunéchst und primar Fakten
oder Kenntnisse uber Europa zu vermitteln. Européischen Sachstand zu lehren, um dadurch
Reflexion auszuldsen, ist selten erfolgreich.

Bezogen auf die Grundschule kénnen wir (und das wére viel) versuchen, fur eine grofere
Offenheit Grund zu legen, falschen emotionalen Reaktionen Boden zu entziehen, Schulern zu
ermdoglichen, in groReren Zusammenhéngen zu denken oder sie wenigstens damit vertraut zu
machen - also nicht nur den engeren heimatlichen Bereich zu sehen, negative Einstellungen
und Gefuhle der Angst, z. B. vor dem Fremden oder der Rivalitat und Konkurrenz, erst nicht
aufkommen zu lassen oder, wo sie bereits vorhanden sind, andere Erfahrungen
entgegenzusetzen.

Letzteres ist uns besonders wichtig: Nicht dagegen zu halten durch Aussagen uber richtig und
falsch (mit solchen Aussagen sind Einstellungen nicht zu verandern), sondern durch
Verringerung der Fremdheit Uber direkte Kontakte, durch Wahrnehmung anderer Sichtweisen,
durch Verstehen, warum manches in anderen Landern anders (oder auch gleich) ist. Die
bereits beschriebene didaktische Grundstruktur des Projekts ist dabei ein wesentlicher Faktor.
Ahnlich wie im Seminar versuchten wir Klassen tiber den Austausch von Materialien
miteinander in Kontakt zu bringen, und, davor wie auch danach, Nachdenken, Einfihlen,
Neugierde, Interesse fiir den anderen, Nachfragen zu initiieren.

12) aus. Wolfgang Langer, Dave Evans/Brian Howard, "European Elements in Teacher Education. Curricular
Development in Comparative Education. Project: Education in Europe - Europe in Eduation". Konzeptionspapier
in der reviedierten Fassung von 1993.
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Die Produkte konnten auf der Grundschulebene natirlich nicht sprachlich sein. Wir erstellten
mit den Klassen kleine Videos und Photobiicher. Fiir beide wurden "Drehbiicher'id erstellt, an
welchen sich die skizzierten Uberlegungen kristallisieren konnten. Die Photoblicher enthielten
auch Bildunterschriften und kleine Kommentare, die auf Wunsch der Schiler zweisprachig
gegeben wurden 14

Diese Medien haben spezifische Vor- und Nachteile: Ein Video ist lebendiger, anschaulicher,
kann mit Ton versehen werden, ist aber, weniger durch die Aufnahme als durch den Schnitt,
arbeitsintensiver. Ein Photobuch ist einfacher herzustellen und hat den Vorteil, daf sich mehr
Kinder zur gleichen Zeit beteiligen kdnnen. Fir die Partnerklasse ist es leichter zugéanglich.
Dafur ist es weniger anschaulich: Es fehlen Bewegung und Ton. Auch lassen sich mit
Einzelbildern Geschichten nicht so leicht erzdhlen. Wegen der zahlreichen Abzuge, und weil
die herstellende Klasse in der Regel auch ein Exemplar haben mdchte, ist es erheblich teurer.
Dartiber hinaus wurden auch kleine Briefe und "Steckbriefe" der Schuler sowie Fotos
ausgetauscht. Eine der englischen Klassen erstellte eine selbstgemalte, ca. 3m breite Collage,
die den Marktplatz ihrer Stadt mit einem historischen Umzug zur Stadtgeschichte zeigt. Er hat
seitdem einen Ehrenplatz im Flur der Schule.

Die Themenwahl ist ein besonders

Wir tber uns wichtiger Aspekt. In den zwei

bisherigen Pilotversuchen wahlten

"Wir tber uns' bedingt eine Reflexion tiber uns selbst W”_d'e Themen "Upsere _Stadt" und
und die Adressaten: "Wir Uber uns". Einerseits wollten

Was kdnnen wir Giber uns mitteilen ? wir damit so nahe wie moglich am

Lehrplan zu bleiben, um nicht zu viel
zusétzliche Arbeit in die Klasse zu
bringen. Das wesentliche Kriterium

Uberlegungen,was mir Uberlegungen, aber war, daB das Thema zunéchst

wichtig ist, was ich mdchte, was englische Besinnung auf die eigene Situation

dal? es andere von mir wissen Kind_erintere_ssie_rt, _ erfordert, dann aber auch der Bezug

sollen: was ihnen wichtig sein Situati q Partnerkl

a) bezogen auf meine Umgebung kénnte, Uber uns zu %ur ruation er ar ne_r ass_e
erfahren Uberlegt werden muf3: Was wird die

b) bezogen auf mich selbst Kinder im anderen Land wohl

| interessieren? Danach missen beide

Aspekte integriert werden. Flr das
Thema "Wir uUber uns" kann der
Erarbeitungsvorgang  wie  folgt
aussehen  (siehe  nebenstehende
Graphik):

Naturlich ist dies eine schwierige Aufgabe fur Grundschiler, konnten sie sich doch zunéachst
nicht davon frei machen, das vorzubringen, was Erwachsene vermutlich von ihnen erwarteten.
Doch sie hilft, Gbernommene Denkmuster in Frage zu stellen, andere zu sehen und eigene
wenigstens ansatzweise zu entwickeln: Langsam und zdgernd akzeptierten sie, dal es wirklich
auf ihre Uberlegungen ankam. AuRerdem regte die Aufgabe an, sich in andere

Integration der beiden Uberlegungsstringe

13) Dazu malten die Kinder ihre Ideen auf kleine Klebe-Etiketten, die dann auf einer Wachsfolie beliebig
angeordnet und in eine andere Reihenfolge gebracht werden konnten.

14) Es ist sicher miiRig, zu sagen, daR diese Phase immer wieder AnlaB zu kleinen Sprachvergleichen, vor allem
zur Entdeckeung von sprachlichen Ahnlichkeiten fiihrte.



157

hineinzuversetzen, deren Standpunkt zu erkennen. DalR auch dies nicht im ersten Anlauf
gelingen kann, ist selbstverstandlich. Unsere Versuche in einer dritten und vierten Klassels!
haben uns gezeigt, wie schwierig und wie notwendig dies ist, aber auch, dal} es moglich ist.

Sehr positiv wirkt sich aus, daB die Klasse nicht nur Material erstellt, sondern auch erhalt. Die
eigene Erwartung, die Partnerklasse werde die erstellten Materialien entsprechend wiirdigen,
lakt die Schiler auch das erhaltene Material nicht nur neugierig, sondern mit dem BewuRtsein
betrachten, da es enthélt, was den Partnerschiler besonders wichtig ist. So ist das Material
nicht einfach Lehr-/Lernmaterial wie ein Arbeitsblatt oder ein Schulbuch, sondern die erhoffte
Antwort, in der man auch seine eigene Bemuhungen wiedererkennt. Die Antwort wird nicht
nur zur Kenntnis genommen und dann vergessen: Die Materialien haben offenbar hohes
Aufforderungspotential mit Langzeitwirkung. Nach einem knappen Jahr fanden wir in einer
der englischen Schulen das zerlesene Photobuch der deutschen Partnerklasse. Die englische
Lehrerin bestétigte, es werde auch jetzt noch immer wieder angesehen und gebe immer noch
Anlal zu Fragen und Gespréachen.

So wird, wie auf der Ebene des Seminars, ein Zusammenhang nicht nur einmal, sondern
mehrfach aus verschiedenen Perspektiven durchdacht. Es werden einerseits die Unterschiede,
etwa beim Thema "Unsere Stadt", gesehen: Die Hauser sehen anders aus, die Straflen, die
Geschafte, die Schule, die Klassenzimmereinrichtung. Aber es sind nicht irgendwelche
StraBen und Hauser: Es sind die ihrer Partner. Deshalb wurde besonders interessiert
nachgefragt - warum ist das so oder so? - bei der anderen Klasse (soweit sprachlich méglich),
bei den eigenen Lehrern, vor allem aber bei den auslandischen Studentinnen, die an unserem
Projekt beteiligt waren.

Es bleibt nicht bei der Feststellung von Unterschieden. Genau wurde untersucht, welche Vor-
und Nachteile zu erkennen oder zu vermuten waren. Solch differenzierende Nachfrage
zementiert keine Stereotypen oder Vorurteile, deren Gultigkeit wird vielmehr in Frage gestellt.
Und Vorurteile gibt es, wie das Projekt zeigt, genug - angefangen von der Feststellung, der
eine Student sei wohl Englander, denn alle Englander tragen Brillen. Der andere miisse auch
einer sein, denn alle Englander hétten rote Haare, um nur zwei weniger problematische
Beispiele zu nennen. Schon der Austausch von Fotos zwischen den Klassen machte die
Aussagen flir die Kinder einsehbar unhaltbar. Noch wichtiger als die differenzierte
Betrachtung von Unterschieden waren die weniger spektakulédren, aber gleichwohl beachteten
Gemeinsamkeiten und damit die Erkenntnis, da es nicht nur Unterschiede zwischen den
Kindern und deren Lebenssituation in England und in Deutschland gibt. Kulturelle
Gemeinsamkeiten zu erkennen, bietet - bei allen erkannten Unterschieden - die wahrscheinlich
wichtigere Erfahrung einer gemeinsamen kulturellen Grundlage.

Die Kontakte zu einer Klasse in einem anderen Land bewirkten hohe Motivation und
Interesse. Die Verwendung von ikonischen Darstellungen (Photo, Video) hat im Vergleich zur
Sprache den groRen Vorteil, konkrete Vorstellungen ebenso wie auch Emotionen Ubermitteln
zu koénnen. Wesentlich war schlieBlich auch, daf nicht die vorgangige gedankliche Arbeit
Handeln hervorrief, sondern umgekehrt, die Handlungsabsicht, fur die Partnerklasse ein Video
zu drehen, ein Photobuch zu erstellen, immer neue Uberlegungen, Nachdenken, Einfiihlen und
Uberdenken ausloste.

15) Die Versuche fanden in zwei Grundschulen in Ludwigsburg statt, eine davon eine Innenstadtschule. Zwei von
drei beteiligten Klassen hatten einen Auslanderanteil von tiber 60%.
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Schwierig gestaltete sich, um auch die Probleme zu nennen, die Interaktion zwischen den
Klassen insofern, als die zeitlichen Abstdnde zwischen Produktion und Antwort fiir die Kinder
zu groR waren. Dies lag einerseits an den technischen Moglichkeiten der Ubermittlung, der
Postweg ist (zu) langsam. Der wesentlichere Grund jedoch lag im Umfang und
Arbeitsaufwand der Projekte. Hier missen noch Handlungsanldsse und Medien gesucht und
erprobt werden, die die Vorteile von Video oder Photobuch mit einer deutlich héheren
Austauschfrequenz verbinden. Die Verwendung von Fax und E-mail sollte erprobt werden.

Die Themen erwiesen sich als geeignet, und wir haben sie nicht ausloten kénnen. Sie haben
auf den ersten Blick scheinbar wenig mit Europa zu tun, dennoch: Wir meinen, sie wirken
mehr in der erwilnschten Richtung als manche verfriihte und abstrakte Information zum
Thema Europa oder das Wissen, wieviele und welche Staaten Mitglieder in der EG sind. Sind
die Schuler alter, kann man sie mehr und mehr an die konkreteren “europaischen” Fragen
heranfiihren.

Ein Thema, das wir néchstens im Schulversuch (wie auch im Seminar) verwenden wollen,
wird das Thema "Grenzen" sein. Fast jedes Kind hat heute Erfahrungen mit Zoll- und
PalRkontrolle. Aber dies kann bestenfalls ein Ansatzpunkt sein. Die fur unser Thema und im
Sinne europaorientierter Arbeit relevanten Erfahrungen liegen zunéachst naher: Grenzen durch
Sprache, durch Zugehorigkeit (zu einer Klasse, einer Kinderbande), durch Eigentum und
Besitz, durch soziale MaRnahmen, durch den Wohnort, aber auch durch Region, durch
Nationalitat bis hin letztlich zu der sich notwendig ergebenden Aus- und Abgrenzung bei der
Schaffung eines vereinigten Europa. Alle Kinder haben entsprechende Erfahrungen mit
Grenzen und gehen damit auf ihre Weise um. Sich der januskdpfige Wirkung von Grenzen -
Sicherheit und Zugehdrigkeit versus Ablehnung und Ausgrenzung - bewul3t zu werden, wére
ein lohnendes Ziel in und fur ein Europa, das im Begriff ist, sich zu vereinigen und zugleich
das Wiederaufleben eines unseligen Nationalismus mit den schrecklichen Folgen von
Auslanderhal? bis zu ethnischen Sauberungen erlebt. Grenzen und ihre ambivalente Wirkung
im personlichen wie auch im politischen Raum zu erkennen und zu Uberdenken, wére eine
gute Sensibilisierung und Vorbereitung auf die Frage nach Nation und Region in Europa, die
noch geldst werden mub.

Aber gerade in diesem Sinne war es wahrscheinlich schon eine wichtige Erfahrung fiur die
Kinder einer der "deutschen" Klassen, als sie selbst an der Karte zeigten, es flr die englischen
Schiler aufzeichneten und sich so bewul3t wurden, dal? sie (in dieser konkreten Klasse) aus
der Turkei, Griechenland, Serbien, Kroatien, Rumanien, Italien, Spanien, Portugal,
Deutschland und Rufland und Amerika kamen, dal? sie in derselben (deutschen?) Klasse sind
und sich dennoch (fast) immer wie Kinder eines Landes vertragen. Das Nachdenken dariiber
brachte einen der deutschen Schiler zu der von ihm so formulierten Erkenntnis: “Ich bin
eigentlich froh, in einer solchen Klasse zu sein; so ist es viel interessanter."

b) Trinationale Begegnungen im Rahmen des DFJW

Die Begegnungsprogramme fiir Jugendliche des Deutsch-Franzdsischen Jugendwerks (DFJW)
gibt es als Folge des Freundschaftsvertrags, den Président de Gaulle und Bundeskanzler
Adenauer im Jahre 1963 abgeschlossen haben. Sie waren urspriinglich bilateral auf Frankreich
und Deutschland beschrankt. Bereits seit 1976 fordert das Jugendwerk Drittlanderprogramme,
an welchen Jugendliche einer weiteren, in der Regel europdischen Nation gleichberechtigt
teilnehmen kdnnen.

Trinationale Programme auf Hochschulebene, die sowohl einen landeskundlichen als auch
einen schulischen Bezug haben, werden seit April 1988 zundchst zwischen der Padagogischen
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Hochschule Ludwigsburg (spater PH Freiburg), dem IUFM Paris-Batignolles und der
Universitat Barcelona durchgefiihrt. Die Beteiligten dieses ersten trinationalen Programms,
das inzwischen bereits mehrfach durchgefuhrt wurde, haben ein erstes Modell trinationaler
Zusammenarbeit entwickelt. Ingelore Oomen-Welke (jetzt Péadagogische Hochschule
Freiburg) hat 1993 darlber in einem Beitrag "Europabegegnung instensiv - Interkulturelle
Praxis mit kiinftigen Lehrpersonen ausfuhrlich berichteff. 1991 konnte ich an einem dieser
trinationalen Projekte teilnehmen und so wertvolle Erfahrungen sammeln, die mir die Planung
und Durchfiihrung eines neuen, von der PH Ludwigsburg initiierten trinationalen Projektes
(mit dem IUFM in Blois und dem University College of Ripon and York, St. John) sehr
erleichterten. Das DFJW verfolgt mit diesen trinationalen Projekten auf Hochschulebene
erklartermalRen die Absicht, die europaische Dimension in der Lehrerausbildung und an den
Schulen zu starken.

Die trinationalen Programme haben im wesentlichen drei Schwerpunkte: Begegnung der
Jugendlichen, einen landeskundlich-kulturellen Aspekt und die inhaltliche Arbeit. Sie wirken,
ahnlich wie das bereits geschilderte ERASMUS-Programm, durch interkulturelle
Erfahrungen, gewonnen aus gemeinsamer Arbeit an einer inhaltlichen Aufgabenstellung. lhr
wesentlicher Vorteil liegt in der Studentenmobilitdt und somit im direkten Kontakt.
Erfahrungen kdnnen im jeweiligen Land und unmittelbar mit den anderen Studentengruppen
gemacht und reflektiert werden. So gewinnen sie nochmals eine ganz andere, eindringlichere
Qualitat. Die Tuchfuhlung mit dem anderen Land, seinen Menschen und seiner Kultur
verdeutlicht und erleichtert vieles, spitzt aber auch zu, ermdglicht konkrete interkulturelle
Erfahrungen und bedingt - eine bestimmte \Vorgehensweise vorausgesetzt - ebenfalls
mehrfache Reflexion der inhaltlichen Zusammenhénge, aber auch des Zusammenlebens und -
arbeitens. Lehrreich sind nicht nur die reibungslose Kooperation, sondern gerade auch die
immer wieder (haufiger verdeckt als offen) auftretenden Konflikte.

Grundsatze und Vorbedingungen

1. Das DFJW betreibt eine Politik des knappen Geldes, wonach nichts oder wenig gilt, was
vollig kostenlos ist. Insofern ist die notwendige finanzielle Selbstbeteiligung der Studenten an
den Programmen spurbar, wird aber in der Regel gern geleistet. Bestehen evtl. vor dem ersten
Treffen noch Bedenken finanzieller Art, so werden sie nach unseren Erfahrungen danach
schnell vergessen. Ein gewisses Problem stellt allerdings die Finanzierung der
Drittlandergruppen dar, die sich oft aufgrund der (nur finanziellen) UngleichbehandlungZ]
nicht gleichrangig fuhlen.

2. Wie Dbereits erwéahnt, gehdéren neben der personalen Begegnung kulturelle und
landeskundliche Aspekte und vor allem die inhaltliche Arbeit an berufsbezogenen Themen
ganz wesentlich zum Modell der Projekte. Es hat sich dabei als sinnvoll erwiesen, ein
themenzentriertes Projekt in handlungs- und produktorientierter Weise durchzufihren. In den
ersten trinationalen Projekten wurde das Produkt mit Schilern fur Schiler erstellt, in einem

16) Ingelore Oomen-Welke, Europabegnung intensiv - Interkutlurelle Praxis mit kiinftigen Lehrpersonen, in:
Norbert Botteram (Hrsg.), Interkulturelles Verstehen und Handeln. (Schriftenreihe der Padagogischen
Hochschule Freiburg, Zentaurus-Verlag) 1993

17) Das DFJW wird von den Regierungen Frankreichs und Deutschlands finanziert. Daher werden die
Teilnehmer aus den Drittlandern nicht in gleicher Weise unterstiitzt. Sie erhalten insofern eine niedrigere
Unterstiitzung, als ihre Fahrtkosten erst ab Uberschreiten der Grenze nach Frankreich bzw. nach Deutschland
bertcksichtigt werden.
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derzeitigen ist es fir den weiteren Gebrauch an den drei Hochschulen bestimmt (s.u.).

3. Um Sprachprobleme weitgehend auszuschliessen, missen die Produkte fir Grundschiler
(weitgehend) sprachfrei sein. Aber auch wenn die Produkte fur den Gebrauch an den
Hochschulen erstellt werden, empfehlen sich primar ikonische Medien, um die Zeit mehr flr
die gemeinsame inhaltliche Arbeit zu nutzen als fiir schwierige Ubersetzungen in drei
Sprachen zu verwenden. Die Erstellung von Diareihen oder Photobiichern, vor allem aber von
Videos bietet sich an.

4. Absolute Vorbedirr%lmgen waren, dal die Studenten in der Lage sein mussen, an allen drei
Treffen teilzunehment8 und dal sich alle Teilnehmer in einer der beiden Fremdsprachen gut
verstandlich machen konnen, wobei winschbar ist, daR auch die zweite Fremdsprache
wenigstens rudimentar verstanden wird. Bei den Gruppentreffen war es auf diese Weise
maoglich, wenigstens in zwei Sprachen zu verhandeln. Wer dennoch gelegentlich meinte, sich
gerade bei der inhaltlichen Arbeit in der Fremdsprache nicht gut genug ausdrucken zu kénnen,
konnte dies dann auch in der Muttersprache tun: Es fand sich immer ein Ubersetzer, entweder
bei den Teamern oder den Studenten. Hinter dieser VVorbedingung steht die Erfahrung, dal es
leicht zu Problemen flihren kann, wenn es nur eine Arbeitssprache gibt und damit eine der drei
Gruppen sich immer in gewohnter Differenziertheit und Sprechgeschwindigkeit ausdriicken
kann.

5. Nach den bisherigen Erfahrungen schlielen wir in der jetzigen Begegnung grundsétzlich
aus, dal die Studenten in nationalen Gruppen zusammenwohnen. Die Gefahr des Rickzugs
auf die eigene nationale Gruppe oder auch des Verlusts des Kontaktes zu den anderen
Studenten ist zu groR. So hatten z.B. franzdsische Teilnehmer einmal gewinscht, als Gruppe
zusammenbleiben zu koénnen. Die spanischen Kolleginnen haben dies unter finanziellen
Schwierigkeiten auch ermdglicht. Aber schon nach wenigen Tagen beklagten die
franzdsischen Studenten, daR sie - vor allem abends - zu wenig Kontakt zu den spanischen
und deutschen Studenten hétten. Die deutschen Studenten wohnten bei den spanischen
Familien, waren deshalb auch abends mit den spanischen Freunden zusammen und erlebten so
ein ganz anderes, nicht-touristisches Barcelona.

Aus solchen Griinden ist es im jetzigen Projekt Vorbedingung fiir die Teilnahme, dafl die
deutschen Studenten bereit sind, zwei auslandische Studenten privat aufzunehmen. Es sollte,
soweit es irgend ging, immer ein franzdsischer und ein englischer Student zusammen in einer
deutschen Familie untergebracht sein. Die Partnergruppen aus Frankreich und England haben
sich, je nach ihren Mdglichkeiten, dem Vorgehen weitgehend angeschlossen. Anspriche an
Komfort durften und konnten dabei natirlich nicht gestellt werden, was aber fur die kurze Zeit
von jeweils nur einer Woche zumutbar war und auch gerne hingenommen wurde. So
verrechnete zum Beispiel eine deutsche Studentin, die bei einer vielkdpfigen spanischen
Familie in &uBerst beengten Verhaltnissen untergebracht war, dies dennoch als besondere
Chance, spanisches Familienleben intensiv mitzuerleben, wodurch die Unbequemlichkeiten
der Unterbringung nicht ins Gewicht fielen.

Durch die private Unterbringung in Familien konnte nicht nur die finanzielle Hurde
uberwunden, sondern auch das Alltagsleben (Familienleben, Freizeit oder andere Aspekte) im

18) Die neue Studienstruktur in den IUFM verhindert dies bei den franzésischen Teilnehmern. So wechselte
bereits nach dem ersten Treffen fast die ganze franzdsische Gruppe. Allerdings konnten negative Effekte
weitgehend durch eine besonders sorgfaltige Auswahl der neuen Teilnehmer vermieden werden.
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anderen Land wesentlich besser studiert werden. Aullerdem scheint sich zu bestatigen: Je
mehr von Anfang an auf eine "Durchmischung” der Gruppen bei der Unterbringung geachtet
wurde, desto unkomplizierter gestaltete sich das gemeinsame Leben, oft besonders dann,
wenn anfangliche Widerstande zu berwinden waren oder wenn es zu kleinen Konflikten oder
MiRverstandnissen bei der gemeinsamen Arbeit kam.

6. Konsequenterweise vermeiden wir es auch im derzeitigen Projekt, wahrend der
Begegnungen in nationalen Gruppen zu arbeiten. Die Zuordnung zu einer der gemischt-
nationalen Gruppen war den Teilnehmern jedoch, wenn sie nicht ohnehin von der
Aufgabenstellung her bestimmt war, freigestellt. Auch die Arbeitssprache(n) bestimmten die
Gruppen selbst. Eine der positiven Folgen war, dal kulturelle Verschiedenheiten,
unterschiedliche Haltungen und Einstellungen oder auch Schwierigkeiten - viel leichter als im
Plenum - thematisiert und in ihren Auswirkungen auf die Arbeit der Gruppen diskutiert
werden konnten. Es entstand geradezu die Notwendigkeit, sich intensiver auf die VVorschlage
der anderen Studenten einzulassen, weil der Riickzug auf die nationale Gruppe und somit die
Mdoglichkeit der gegenseitigen Bestarkung in den gewohnten nationalen Haltungen oder
Einstellungen wenn auch nicht ganz wegfiel, so doch erheblich reduziert wurde. Kulturelle
Einstellungen und Handlungsmuster mul3ten tberlegt, erlautert, begriindet werden und und
wurden so im Vergleich mit jenen der anderen Teilnehmer verstandlicher.

Diese teilweise nicht ganz leichten Teilnahmebedingungen und Grundsatze fir die
gemeinsame Arbeit (ahnlich wurde bzw. wird in Frankreich und England verfahren) wirkten
sich auf die Zusammenarbeit der Gruppe sehr positiv aus - vielleicht schon deshalb, weil sie
einen Ausleseeffekt zu haben scheinen, wie sich aus der recht homogenen und konfliktfreien
Zusammensetzung mindestens von zwei der drei Gruppe vermuten laRt. Ein sozialer
Ausleseeffekt, den man wegen der Bedingung, wenn irgend mdoglich zwei Gaste
unterzubringen, héatte beflrchten konnen, konnte durch die Bereitschaft mancher
Teilnehmerlnnen, drei Géste aufzunehmen, vermieden werden. Die Offenheit und
Bereitschaft, sich auf die Géaste intensiv einzulassen, war in allen Gruppen sehr hoch.

Organisation und Durchfiihrung

Trinationale Projekte bestehen aus drei einwdchigen Begegnungen, wobei jede an einer
anderen Hochschule und damit in einem anderen Land stattfindet. Jede Gruppe fungiert also
einmal als Gastgeber. Andere Begegnungsorte wéren zwar moglich, schlielen sich aber wegen
der erwiinschten Unterbringung in Familien (oder zumindest an der Gasthochschule) aus. Nur
so ist die jeweilige gastgebende Gruppe in der Lage, den Gasten ihren Hochschul- bzw.
Heimatort und ihre Studiensituation zu zeigen.

Damit deutet sich auch schon an, wie die Schwerpunkte beriicksichtigt werden: Der
Begegnungsaspekt betrifft zum einen das dreimalige Zusammenleben der Studentinnen und
Studenten flr eine Woche, aber ebenso die anderen Schwerpunkte: die gemeinsamen
kulturellen bzw. landeskundlichen Unternehmungen und die gemeinsame Arbeit an einem
meist schulbezogenen Thema. Dies ist bei Studentengruppen, die ja aus unterschiedlichen
Schul- und Hochschulsystemen mit den je verschiedenen Erfahrungen fur die relativ kurze
Zeit von insgesamt drei Wochen zusammenkommen, keine ganz einfache und konfliktfreie
Aufgabe. Sorgféltige Planung aufgrund bestimmter Prinzipien ist deshalb Voraussetzung.

Im folgenden wird eine kurze Ubersicht Uber die mdglichen Stadien der Planung und
Durchfiihrung der Treffen gegeben, wie sie sich bisher bewahrt haben. Seit kurzer Zeit werden
auch Vorbereitungstreffen der Teamer durch das DFJW unterstiitzt.
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l. Vorbereitung:

1. Vorbereitungstreffen der Hochschullehrer
(Kennenlernen, Abstecken des organisatorischen und
terminlichen Rahmens, VVorabsprache der inhaltlichen Arbeit)

2. Treffen mit der eigenen Studentengruppe an der Hochschule
(Ziele trinationaler Begegnungen, Darstellung bisheriger
Projekte, Termine, zeitliche und finanzielle Belastung,
inhaltlicher Rahmen und denkbare Themenstellungen,
Arbeitsverteilung fiir die Woche als Gastgeber)

1. Durchfihrung:

3. Erstes Treffen der trinationalen Gruppe
(Diskussion aller Themenvorstellungen, Entscheidung tber
ein Projektthema, inhaltliche und zeitliche Strukturierung der
Arbeit, Diskussion des angestrebten Produktes und der
Arbeitsweise, Ausarbeitung eines Arbeitsplans)

4. Zwischenarbeitsphase |
(theoretische Erarbeitung des Themas, Entwurf des Arbeits-
plans in den Schulen, Realisierung im Rahmen der Absprache)

5. Zweites Treffen der trinationalen Gruppe
(Vorstellen, Kritik und Revision der bisherigen Ergebnisse,
Abstimmung und Festschreibung des weiteren VVorgehens)

6. Zwischenarbeitsphase 11
(Weiterfuhrung der Arbeit in den Schulen, Umsetzung des
revidierten VVorgehens, VVorbereitung des dritten Treffens,
Vorbereitung der Integration der "nationalen™ Beitrage)

7. Drittes Treffen der trinationalen Gruppe
(Vorstellen der einzelnen Arbeitsergebnisse, Darstellung der Arbeit in
der Schule, ggf. Einbringen der Ergebnisse in Schulen des Gastlandes,
Integration der Arbeitsergebnisse zu einem gemeinsamen Produkt,
Auswertung der drei Begegnungen im Rahmen der trinationalen Gruppe)

] Auswertung:

8. Auswertung und Evaluation (an der eigenen Hochschule)
(Auswertung der Arbeit des trinationalen Gesamtprojekts: inhaltlich,
didaktisch und unter dem Aspekt der sozialen Entwicklung der trinatio-
nalen Gruppe, VVorschlage zur Verbesserung des nachsten Projekts)

9. gof. Neuabsprache mit den anderen Hochschulen
(Auswertung der Arbeit des trinationalen Projekts im Kreis der
beteiligten Hochschullehrer unter Auswertung der Evaluation mit den
Studentengruppen, Vorschlage zur Verbesserung des nachsten Projekts,
Uberlegungen zur Fortsetzung des Programms)

Themen und Produkte

Uber die Themen haben wir als Teamer zwar Vorabsprachen getroffen, steckten aber dennoch
nur einen breiten Rahmen ab: Die Entscheidung uber die konkrete Themenstellung sollte
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zusammen mit allen Studenten getroffen werden. Wie im ERASMUS-Projekt haben wir von
Anfang an darauf geachtet, daR mit dem Thema die Gelegenheit zu intensiver Beschaftigung
mit den kulturellen Unterschieden und Ahnlichkeiten, zur Reflexion Uber die
unterschiedlichen Positionen und zu berufsbezogener Arbeit verbunden ist. Darlber hinaus
sollte das Thema eine ikonische Bearbeitung (z.B. als Video) zulassen.

Die erste trinationale Gruppierung (Ludwigsburg/Freiburg - Paris - Barcelona) konzentrierte
sich vor allem auf Themen, die auch gleich in der Schule verwendet werden und zusammen
mit den Schulern als Video bearbeitet werden konnten. Auf diese Weise sollten vor allem
kulturelle Informationen zugéanglich gemacht werden, wie es etwa bei der Vorstellung des
eigenen Wohnorts oder der Darstellung eines Tages im Leben der Kinder der Fall ist.

Der Auseinandersetzungsprozel um die Themen, der wéhrend des ersten Treffens stattfindet,
ist in der Regel bereits eine interkulturelle Erfahrung par excellence, denn die nationalen
Gruppen gewichten und werten die Themen oft sehr unterschiedlich. So wollten die
franzdsischen Studenten den spanische Themenvorschlag “Feste" nicht akzeptieren, weil
religiose Themen nicht im franzésischen Lehrplan enthalten und aus der franzdsischen Schule
ausgeschlossen sind. Die deutschen Studenten griffen den Vorschlag zunéchst positiv auf,
anderten aber ihre Meinung, als die spanischen Studenten ihrerseits mit dem Zwang des
Lehrplans argumentierten; deutsche Studenten erlernen sehr frih den freieren Umgang mit
dem Lehrplan und wollten sich diesem Zwang nicht so ohne weiteres beugen. Der deutsche
Vorschlag "Umwelt" war wiederum fir die Franzosen kein Thema, was zu einer spanisch-
deutschen Allianz fiihrte. Der Themenvorschlag "Stadt-Land" wurde von den deutschen
Studenten deutlich unter Umweltaspekt gesehen, was wiederum der franzdsischen Gruppe
nicht wichtig war; die spanischen Studenten schlossen sich eher der deutschen Gruppe an.
Man einigte sich schlieBlich auf drei Themen (und Videos): Stadt-Land, Kinderspiele und
Umwelt.

Entsprechend den (nationalen) Voreinstellungen wurden auch die Themen sehr
unterschiedlich bearbeitet. Die Franzosen zeigten in ihrem Video an Kindergruppen, die durch
zwei Pariser Quartiers streifen, wie schon das Leben in einer groRen Stadt sein kann. Dagegen
betonen der spanische und der deutsche Beitrag eher die fur Kinder negativen Seiten des
Stadtlebens: Die Gefahr durch den Verkehr, den Larm, die eingeschrankten Spielflachen usw.
Wahrend die Spanier und die Franzosen jeweils zwei Videos drehten (zu Leben in der Stadt
und zu Kinderspiel), versuchte die deutsche Gruppe alle drei Themen in ein Video zu
integrieren: Ein Kindergeburtstag gibt Anla3, in der Schule die Klassenkameraden einzuladen,
die Klassenzimmersituation und Pausenspiele zu beobachten, die nachmittagliche
Geburtstagsfeier zu filmen, die (tatsachlich) im Fasching stattfand, und schlieBlich die
Umwelt- und Miillproblematik einzubeziehen.

Es wird schon durch diese wenigen Andeutungen deutlich, dal sowohl die Entscheidung tber
die Themen als die Arbeit am Film als schlieBlich auch die Vorfihrung im Kreis der
trinationalen Gruppe und in den Versuchsschulen reichlich Anlal zu vielen Gespréachen und
Nachfragen tber kulturelle Muster gab - von der Sichtweise auf das Thema bis hin zur Art der
filmischen Bearbeitung (z.B. Dauer der Schnitte). AuBerdem wirkten die Produkte auf die
sozialen Beziehungen der Gruppen zuriick, indem sie AnlaR zu stets neuen
Auseinandersetzungen um die sichtbar gewordenen Wertvorstellungen und die z.T. auch
entstandenen offenen oder verdeckten Konflikte gaben.

Weil zu beobachten war, dal’ es zwischen den Gruppen 6fter zu MilRverstandnissen wegen der
unterschiedlichen Ansétze im didaktischen und padagogischen Bereich kam, haben wir flr die
derzeitige trinationale Begegnung (IUFM Blois - Ripon College - PH Ludwigsburg) ein
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Thema gewahlt, das diese Unterschiede in den Blick rickt: Die Schuleingangsstufe in den drei
Landern. Damit ist nicht nur ein alle Teilnehmer beruflich betreffendes Thema gewahlt,
sondern auch eines, an dem sich grundsatzliche Unterschiede wie z.B. Einschulungsalter,
curriculare Differenzen, der Umgang mit den Kindern, Anforderungen etc. thematisieren
lassen. Damit diese denkbaren Akzentsetzungen wiederum nicht dem Zufall Uberlassen sind,
hat sich die Gesamtgruppe nach langerer Diskussion zu drei Konkretisierungen entschlossen.
Es sollte besonders auf a) classroom organisation, b) teaching styles und c¢) gender geachtet
werden.

Dazu wurden fir die Vorbereitung an den Heimathochschulen Teilgruppen gebildet, die
wahrend der Treffen sich zu gemischt-nationalen Gruppen erweiterten. Aufgabe der
Untergruppen war es nun, den Zusammenhang theoretisch  aufzuarbeiten,
Beobachtungsmdglichkeiten und -situationen zu suchen und schlieflich entsprechende
Videoaufnahmen zu machen. Das zwischen dem ersten und dem zweiten Treffen erstellte
Rohmaterial wurde bei der zweiten Begegnung gesichtet, eine Abstimmung der nationalen
Teilbeitrage aufeinander versucht und die Integration in ein gemeinsames, vergleichendes
Video geplant. Es ist unsere Absicht, ein integriertes Video zu erstellen, das in den
Hochschulen als Lehrmaterial und fiir weitere trinationale Gruppen als einfuhrendes Material
verwendet werden kann. Dazu sollen die Gruppen vor dem dritten Treffen die Materialien
aller Gruppen nochmals sichten, fur die eigenen Beitrdage Schnittprotokolle bereitstellen und
diese an die anderen Gruppen zusammen mit Vorschlagen fiir den Schnitt des integrierten
Videos senden. Vertonungsvorschlage und ein knapper zu unterlegender Text sind ebenfalls in
einer VVorfassung zu erarbeiten. Auf dem dritten Treffen soll das integrierte Video geschnitten
und dreisprachig getextet werden.

Im Verlauf der Arbeit an dem zuletzt angedeuteten Projekt ist deutlich geworden, dal das Ziel
doch sehr anspruchsvoll ist und Studenten wie Teamer auch zwischen den Treffen zeitlich
sehr beansprucht. Gerade in diesem Zusammenhang wirkt sich auch die Hochschul- und
Studienstruktur sehr wesentlich aus. Je rigider und enger Hochschulstruktur und Studiengang
gestaltet sind, desto weniger glauben Studenten (und manchmal auch Kollegen) sich an Uber
das eigentliche Studium hinausgehenden Projekten engagieren zu kdénnen. Als weitere
Faktoren wirken sich die unterschiedliche mediale Ausstattung der Hochschulen einerseits
und die Kompetenz der Kollegen und Studenten im AV-Bereich auf die technische, aber auch
auf die inhaltliche Qualitéat der Videos und damit der Produkte aus.

Konflikte

Interkulturelle Begegnungen enthalten immer auch unterschwellige und offene Konflikte.
Auch wenn es vordringlich um inhaltliche Arbeit geht, sind Konflikte schon deshalb nicht
ausgeschlossen, weil inhaltliche Fragen immer auch das Selbstverstandnis der Beteiligten
tangieren. Dies ist bereits an den Beispielen zur Themenfindung und -bearbeitung deutlich
geworden. Ohne dies seiner Bedeutung entsprechend ausfiihren zu kénnen, sollen wenigstens
einige weitere Konfliktquellen benannt und an Beispielen verdeutlicht werden.

Selbstverstandlich ist die Frage der (Konferenz-)Sprache immer ein méglicher Konfliktpunkt.
Oomen-Welke berichtet in dem bereits zitierten Beitrag, dal man sich in einem der ersten
Projekte auf Franzosisch als Konferenzsprache einigte. Trotzdem ergaben sich Probleme: Die
franzésischen Teilnehmer sprachen oft, ohne wesentlich Rucksicht zu nehmen, zu schnell und
dominierten die Arbeitssitzungen: Waren sie doch als einzige in der Lage, sich in gewohnter
Weise differenziert auszudriicken und verstandlich zu machen. Mit der Zeit fiihlten sich die
anderen Studenten entsprechend benachteiligt. Diese Situation wirkte sich in folgender Weise
aus:
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« Die Sprechanteile der drei Gruppen waren sehr unterschiedlich.

« Die franzosischen Beitrage, weil haufiger und préziser vorgetragen, erhielten auch
inhaltlich ein hoheres Gewicht.

« Die franzosischen Studenten bemdihten sich immer wieder, Beitrdge der anderen
Studenten in "richtiges” Franzdsisch zu setzen. Stimmte dann der so Interpretierte der
Wiedergabe zu, so hieR dies weder, dal er sich richtig wiedergeben flhlte, noch dal der
Beitrag tatsachlich richtig wiedergegeben war. Oft scheuten sich die Betroffenen,
nochmals zu korrigieren und richtigzustellen.

« Mit der Zeit ergab sich dadurch auch eine ungewollte und wachsende Dominanz der
Betreuer, die immer wieder das Gefuhl hatten, eingreifen und sprachlich helfen zu missen.
Hielten sie sich jedoch zuriick, kam es vor, dass sich ihre Studenten nicht gut vertreten
fuhlten.

« So entstanden dann Aggressionen auf beiden Seiten - bei den spanischen und deutschen
Studenten, weil sie sich benachteiligt fuhlten, aber auch auf franzdsischer Seite, als ein
Student (zum Entsetzen seiner Dozentinnen) auBerte, er kdnne nun bald den falschen
Akzent nicht mehr ertragen.

Bei den ersten beiden Treffen der jetzigen Begegnungsrunde war die Sprache kein besonderes
Problem. Da es grundsétzlich zwei Verkehrssprachen gab (Franzdsisch und Englisch), war es
in den meisten Fallen mdoglich, sich zufriedenstellend zu verstandigen. Aullerdem gab es
immer die Madglichkeit, auf die Muttersprache zurtickzugreifen, und die Bereitschaft der
anderen Teilnehmer, einen Beitrag schnell zu Ubersetzen. Eine Dominanz einer Sprache
bildete sich infolgedessen nicht aus. Da die deutschen Studenten (mit einer Ausnahme) sich
entweder auf Franzosisch oder auf Englisch gut ausdriicken konnten, ergaben sich auch keine
Schwierigkeiten daraus, dal? Deutsch nur sehr gelegentlich gesprochen wurde. Wir nehmen an,
dalR die standige sprachliche Mischung in den gemischt-nationalen Gruppen und damit die
wechselnde sprachliche Beanspruchung zum Ausbleiben von Konflikten beigetragen haben.

Ein anderer Konfliktpunkt, der sich in fast allen, auch dem derzeitigen Projekt zeigte,
entstand, wenn sich Teilnehmer bzw. Gruppen nicht an Abmachungen hielten. So hatten sich
in den friheren Begegnungen die spanischen und deutschen Gruppen daran gehalten, auf dem
zweiten Treffen Zwischenergebnisse vorzulegen, die nach deren Diskussion in der
Gesamtgruppe zur Grundlage des erst dann fur das dritten Treffen zu drehenden Videos
werden sollten. Es kam jedoch wiederholt vor, dafl zumeist hinter vorgehaltener Hand zu
héren war, dal’ die franzdsische Gruppe ihr Video bereits fertiggestellt, es aber - wegen der
Abmachung - weder mitgebracht hatte noch dartber berichten wollte. Naturlich waren die auf
der Basis der Vorarbeiten gefuhrten Diskussionen Uber das zu fertigende Video fir die
franzdsische Gruppe nur noch von marginalem Interesse.

Ein zweites Beispiel: Bei der derzeitigen Begegnungsrunde wollte ein groRer Teil der
englischen Gruppe, wahrscheinlich wegen der relativ hohen zeitlichen Belastung, entgegen
der Abmachung nur einen Vormittag in einer Schuleingangsstufe aufnehmen, aber nicht nach
den drei konkreten Unterpunkten differenzieren. Dies fihrte in der englischen Gruppe zu
erheblichen Spannungen. Zwei Studentinnen zogen sich aus der Arbeit an dem Film zuriick,
weil sie das Vorgehen nicht fur richtig hielten. Sie brachten sich dann anderweitig in die
gemeinsame Arbeit ein. Auch in der Gesamtgruppe fihrte dies zu einigem Unmut, weil sich
die anderen Gruppen Uber das 'mangelnde Engagement' argerten.

Schwierigkeiten ergaben sich auch wegen unterschiedlicher Arbeitsstile. Wéahrend deutsche
Gruppen zunéchst eine inhaltliche Erarbeitung des Stoffes flr wichtig erachteten
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(Sachanalyse), zeigten die franzdsischen Studenten daran kein besonderes Interesse und
konzentrierten sich auf das didaktische VVorgehen. Da die deutschen Studenten, entsprechend
der von ihnen im Studium erwarteten Arbeitsweise Uberzeugt waren, eine griindliche
Sachanalyse sei unbedingte Voraussetzung, muflten sie sehr aufpassen, nicht rechthaberisch
zu wirken.

Sehr unterschiedliche Grinde kénnen zur Erklarung dieser Konflikte herangezogen werden.
Einmal kdnnte es sich um personliche Arbeitsstile der Teamer handeln, die sich auch auf die
Studenten auswirkten. Zum anderen konnten institutionelle \orgaben bzw. die
Studienordnungen eine wichtige Rolle spielen: Wieviel Freiheit wird den Studenten in ihrem
Studium zugestanden? Wie weit ist ihr Studium auf Eigenverantwortung begriindet oder
wieweit ist es verschult? Gibt es formale Zwénge, die erfordern, zu einem bestimmten
Zeitpunkt eine Arbeit abgeschlossen zu haben, um anderen Aufgaben gerecht zu werden? Gibt
es eher eine Orientierung an der Sache oder mehr an den formalen Anforderungen? Werden
bestimmte Fragen wie z.B. die fachliche Erarbeitung eines thematischen Zusammenhangs
letztlich einem bereits abgeschlossenen Fachstudium zugeordnet und konzentriert sich deshalb
das Interesse vornehmlich oder ausschlieflich auf den diaktischen Aspekt? Sind Studenten
gewohnt, flexibel auf neue Situationen und Anforderungen zu reagieren, oder halten sie an
vertrauten Strukturen und Gewohnheiten fest? Die Dankesrede der franzgsischen Studenten an
die englischen Gastgeber enthielt als kleine Kritik auch den Wunsch, die englischen Studenten
modgen doch bitte lernen, auch einmal drei Stunden mit nur 15 Minuten Pause
durchzuarbeiten.

Es ist selbstverstandlich, dal Konflikte sehr stark von der unterschiedlichen Interpretation der
Situation, der Bereitschaft, flexibel zu reagieren, von persénlichen Bindungen und Sympathie
und von der Einsicht in kulturelle Handlungsmuster abhangen. Ist dies nicht von vornherein
gegeben, wovon wir ja nicht ausgehen konnen, denn das ist es ja gerade, was auf solchen
Treffen gelernt werden soll, ist es umso wichtiger, mdglichst vor der Entstehung von
Konflikten bereits sehr prézise Uber die Bedingungen zu informieren, Abmachungen zu
spezifizieren, sich explizit darlber zu einigen, wie etwas angegangen werden soll. Die
Vorverstandigung Uber Arbeitsaufwand, Uber den didaktischen Ansatz, die institutionellen
Vorbedingungen, Termine, die Art der Durchfihrung der Arbeit und was die Vereinbarungen
detailliert bedeuten, sollte vor Beginn unter den Teamern diskutiert worden sein und mufte
wahrend des ersten Treffens mit den Studenten besprochen werden.

Das bedeutet jedoch nicht, dal Konflikte ganz vermieden werden kdnnen. Das wére weder
maoglich noch unbedingt wiinschenswert, denn dies hieRe, die in den Konflikten enthaltenen
Lernmdglichkeiten zu verkennen. An ihnen konkretisieren sich, wie deutlich geworden ist,
kulturelle Unterschiede. Sie kdnnen nun besprochen und analysiert und dirfen nicht als
unvermeidbare Negativa hingenommen und verstanden werden.

In der gemeinsamen Bearbeitung der Konflikte und ihrer kulturellen und psychologischen
Hintergrinde liegt eine gute Chance, der notwendigen “europdischen Dimension™ ein Stiick
naher zu kommen. Nicht zuletzt an den Konflikten und ihrer Bearbeitung zeigt sich, wie
intensiv die Auseinandersetzung mit der anderen Kultur, wie erfolgreich interkulturelles
Lernen und Erfahrung bei Begegnungen ist. Um davon aber in diesem Sinne profitieren zu
kdnnen, ist ein gemeinsames Ziel, die Arbeit an einem gemeinsamen Gegenstand bzw.
Produkt notwendig. Dann jedoch, so meinen wir, wird es méglich, Einstellungen, Vorurteile,
kulturelle Verhaltensmuster und Deutungen, Alltagstheorien als solche zu erkennen, sie in
ihrer begrenzten Giiltigkeit, aber auch in ihrem Zweck zu erkennen, Uber die eigenen



167

eingeschrankten und nur scheinbar auf Dauer gestellten Sichtweisen zu reflektieren und
unhinterfragt auf tonernen FuRen stehende Selbstverstandlichkeiten aufzuheben.
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HORIZON - Erfahrungen mit multilateralen
Schulpartnerschaften

Ingrid Konrad
Kooperative Gesamtschule Schinkel (UNESCO-Projekt-Schule), Osnabriick

1. EG-Vorstellungen vom "Lernen fiir Europa"

Uber die Pilot-Aktion "Multilaterale Schulpartnerschaften der Europaischen Gemeinschaft
heif3t es in eine Beschlul? des Rates und der im Rat vereinigten Bildungsminister vom Januar
1992:

"Der Rat und die im Rat vereinigten Minister fur das Bildungswesen weisen darauf
hin, dal? der Erfolg des Europdischen Binnenmarktes wesentlich von der Kreativitat
junger  Menschen, ihrem Unternehmensgeist und ihrer  Fahigkeit zur
grenziberschreitenden Zusammenarbeit abhangen wird. Sie sind der Auffassung, dal
die Zusammenarbeit zwischen weiterfihrenden schulischen Einrichtungen der
Mitgliedstaaten fur die Forderung dieser Eigenschaften von groRer Bedeutung sein
kann."

In diesem Zusammenhang wird eine begrenzte Pilotaktion .. flr
MultlIateraIeSchuIpartnerschaften in den Schuljahren 92/93 und 93/94 initiiert ..." (1)

Zunéachst eine Binsenweisheit:

Brissel liegt von den einzelnen Schulen sehr weit weg und die Richtlinien und Empfehlungen,
die dort von hdchstrangigen Personen fur das Européische Schulwesen und damit flr die
Schulen formuliert werden, kommen in letzteren fast nie in ihrem Wortlaut und nur sehr selten
auch nur sinngemaf an.

Es gibt auch noch kein "Europa-Curriculum®, und die Kultusminister brauchen sehr lange,
um die "Dimension Europa™ in Rahmenrichtlinien zu Ubersetzen. Ein Vertreter des
Niederséchsischen Kultusministeriums behauptete kirzlich auf einer Europa-Tagung,
Lehrerlnnen befaliten sich sowieso nur dann mit schulrelevanten Lernzielen und Inhalten,
wenn diese sich in Lehrblchern materialisiert hatten. Das stimmt natirlich so nicht.

Manuela du Bois-Reymond, eine Bildungstheoretikerin der Universitat Leiden/Holland, meint
sogar, daB die "nationalen Pflichtschulen” Uberhaupt im "Lernfeld Europa™ versagten und daf3
sie alle diesbezlglichen Aufgaben den kommerziellen Anbietern tiberlieRen.(1)

2. Die europdische Dimension und die allgemeinbildende Schule

Dal’ diese Art von Richtlinien aus Brissel die allgemeinbildenden Schulen nur sehr schwer
erreichen und daR das "Lernfeld Europa” aufien vor zu bleiben scheint, hdngt nicht nur mit den
komplexen Strukturen der Bildungsbirokratie zusammen, sondern vor allem mit dem
Selbstverstandnis von allgemeinbildenden Schulen.

Denn vom Grundsatz her kénnen die Lernziele der allgemeinbildenden Schule nicht von
Bedlrfnissen des Marktes diktiert werden, wie dies die Aussagen der Minister fur das
Bildungswesen suggerieren (s.0.). Das Erziehungsziel der allgemeinbildenden Schulen heil3t
"Allgemeinbildung”, auch wenn nicht immer ganz klar ist, was darunter zu verstehen ist.
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Vordergrindig scheint es also ausschliel3lich Sache der Berufsbildenden Schulen zu sein, sich
mit den Frages des zukinftigen Arbeits-Raumes, z.B. Europa und seinem Binnenmarkt,
seinen Anforderungen zu befassen. Die Diskussion um Schlisselqualifikationen zeigte
indessen sehr deutlich, dafl ein sehr groRBer Teil dieser Qualifikationen von nicht
unerheblicher Bedeutung flr die Personlichkeitsentwicklung sind - damit sind sie auch Teil
der Allgemeinbildung.

Zwar ist die Langform des allgemeinbildenden Systems mit der Gymnasialen Oberstufe
wegen ihrer Akpetanz vor jedem Reform-Druck gefeit, dennoch denkt man in
aufgeschlossenen Kollegien sehr wohl dartber nach, was die Heranwachsenden morgen in
ihrem personlichen und beruflichen Leben erwartet. In allgemeinbildenden Schulen gehdren
Flexibilitat, Kreativitit kommunikative Fahigkeiten, Neugier und auch Mobilitét
("Schlusselqualifikationen” fiir Europa, vgl. du Bois-Reymond) langst in den Katalog von zu
fordernden Personlichkeitsmerkmalen bei Heranwachsenden.

Wer also den Erwachsenen von morgen im Blick hat, weil3, daf} Schule auf Europa als einen
mdoglichen personlichen und beruflichen Lebensraum vorbereiten sollte. Manche Schiilerinnen
sind schon von Hause aus mit dem entsprechenden kulturellen und anderem Kapital fir
Mobilitat, Flexibilitat und Offenheit ausgeristet und kdnnen damit eigenstandig im "Lernfeld
Europa” wuchern (vgl. M. du Bois-Reymond). Fir die anderen muf3 die Schule ein Weg dahin
sein.

In diesem Erfahrungsbericht aus der Gesamtschule Osnabriick geht es darum, zu zeigen, daf3
die "Europdische Dimension”, wie es in der Euro-Amtssprache heilst, fern von
Veroffentlichungen in Amtsblattern der Europdischen Gemeinschaften in allgemeinbildenden
Schulen Eingang gefunden hat und dal? auch die multilateralen Schulpartnerschaften in Schule
schon existierten, bevor sie als EG-Pilotprojekt der staunenden Offentlichkeit offeriert worden
sind.

2.1 Der Europa-Effekt des Fremdsprachenunterrichts

Fremdsprachenunterricht als Vermittlung von kommunikativer Kompetenz in einer weiteren
Sprache tragt zu einer Grundvoraussetzung von "grenziiberschreitender” Zusammenarbeit bei.
Es sind insbesondere die engagierten Fremdsprachenlehrerinnen , die eine "Einfiihrung in die
Mobilitat" vermitteln.

Denn: Sie legen schon seit langem einmal im Jahr ihr Buch beiseite, schalten das Video ab,
verlassen den Klassenraum, um mit ihren Lerngruppen auf Reisen in das européische Ausland
zu gehen, in dem die zu vermittelnde Sprache gesprochen wird. Sie suchen dort "authentische
Kommunikationssituationen™ auf. Sie 0berschreiten Landesgrenzen, ben mit sehr viel
Motivation Flexibilitdt (Grundstufe) ein, Freude am Reisen und Erfahren, vermitteln
Erfahrungen wider die Angst vor dem Unbekannten und erschlieBen so ein wenig von dem
immensen "Lernfeld Europa”.

Sie sorgen flr Sicherung im institutionellen Rahmen (bilaterale Schulpartnerschaften) und
finden auch noch Sponsoren (Jugendwerke, Kommunen etc.). Es ist ganz natirlich, daf
Fremdsprachenlehrerinnen das "Goldene Dreieck™ D-F-GB fir ihren Austausch bevorzugen,
schliellich sind Englisch und Franzdsisch die ersten Fremdsprachen. In unserer Schule wird
aulRerdem noch Niederl&ndisch unterrichtet, also kommen die Niederlande mit Haarlem dazu.

2.2 Zur Entwicklung von besonderen Aktivitaten der Gesamtschule Osnabrick im
Rahmen der bilateralen Austauschmafl3nahmen.



170

Die Gesamtschule Osnabriick unterhdlt seit 20 Jahren Partnerschaften sowohl zu einem
College als auch einem Lyceée in Angers. Unabhéngig voneinander werden zu beiden Schulen
jahrlich Austauschfahrten mit den entsprechenden Gegenbesuchen durchgefiihrt. Der kleine
Austausch der 7. bis 9. Klassen lauft jeweils Gber 8 Tage, der groRe tber 14 Tage (10. Klassen
und Gymnasiale Oberstufe).

20 Jahre Austausch-Aktivitaten bringen viele Begegnungen und viel Nachdenken Uber
Verbesserungsmaoglichkeiten: Wir wissen, daf zum Austausch selbstverstandlich der
touristische Aspekt gehort, meinen aber, dal mehr dazukommen muf, insbesondere fir die
Oberstufenschulerinnen. Deshalb

e richten wir Mdoglichkeiten der Hospitation in einem Betrieb fir die  Schilerlnnen ein
(bislang vorzugsweise Kindergéarten, Banken, aber auch Gértnereien, Computerfachbetrieb
USW.);

e erfinden wir gemeinsam den Langzeitaustausch (2-3 Monate selbstandig

in Angers und in Osnabrick in Familien leben mit Teilnahme am Unterricht der
Partnerschule): Dabei sollen die Schilerinnen und Schuler unserer 11.Klassen lernen, in
einer fremden Sprache, in einem fremden Land, in einer fremden Schule, in einer fremden
Familie sich einzuleben, wertvolle Erfahrungen des Fremdseins und der Bewaltigung
unbekannter Situationen zu sammeln.

Unsere franzdsische Schulleiterin in Angers geht noch einen Schritt weiter:

e Im Lycée Joachim du Bellay wird aus dem Langzeitaustausch eine "europdische Klasse", d.
h. es finden sich fur zwei Monate nicht nur Schiilerlnnen aus Osnabriick, sondern auch aus
den europaischen Partnerschulen des Lycée in Angers ein.

3. Wie werden aus bilateralen multilaterale Partnerschaften?
3.1 Vorbereitung

Die Schulleiterin in Angers ist eine engagierte Européerin. 1990 richtet die Schule in Angers
als"Projet d' Etablissement™ das Projekt "Demain I'Europe” ein. Es folgen bilaterale Seminare
mit unseren Schulerlnnen und Lehrkraften Gber Europa. Unser damaliger Schulleiter z.B.
entwickelt in einer européischen Woche in Angers Grundziige zu einer européisch verfa3ten
Schule der Lander und Regionen. Unsere Schiilerinnen denken mit den Angervinerinnen Gber
maogliche Schulordnungen in Europa nach.

Wir stellen uns weitergehende Fragen: Warum nicht fir Europa unsere bilateralen
Beziehungen zu multilateralen erweitern, um "européische Erfahrungen™ zu vermitteln?
Konnte man nicht unsere Austauschfahrten, unsere schulischen Projektwochen und sonstigen
Maoglichkeiten der Zusammenarbeit bindeln und aus bilateralen multilaterale Begegnungen
machen?

3.2 Vereinsgrundung

Aus der Idee wird im Mai 1992 in Angers Realitat: Michelle Rousseau-Rambaud, versammelt
die Schulleiterlnnen und einige Fremdsprachenlehrerinnen ihrer 9 Partnerschulen zu einer
Konferenz mit dem Ziel, ein europdisches Schulnetzwerk zu griinden.

Sie ladt Prominenz aus Kultur und Politik ein, die Sache ist perfekt: Es wird ein
Gemeinndtziger Verein nach franzosischem Recht gegriindet. Wir sprechen zunéchst von
einer "Asssociation des écoles partenaires du Lycée Joachim du Bellay" und nennen sie nach
einem Wettbewerb der beteiligten Schulen "HORIZON" (Netzwerk europdischer Schulen).



171

Per Wettbewerb in den angeschlossenen Schulen wird auch das passende LOGO gefunden
(vgl. nebenstehende Abbildung).

Dieser Gemeinnitzige Verein aus 10 Schulen hat trotz Multilateralitat
noch nichts mit dem Projekt der Europdischen Gemeinschaften zu
tun. Folgende Ziele werden vereinbart:

"... die Partnerschaft zwischen den Schulen in den Bereichen der
Erziehungs- und Bildungsarbeit sowie der gegenseitigen Information
zu pflegen. Oberstes Ziel ist die Umsetzung der europdischen Ideen in
unseren Erziehungs-  und Bildungseinrichtungen,  deren
Besonderheiten gewahrt und deren Gemeinsamkeiten gepflegt und

&DE—TZ‘O‘A vertieft werden sollen".

3.2.1 Ein gemeinsames Europa-Profil fir Oberstufen-Schilerinnen?

Die anwesenden Schulleiterinnen und Fremdsprachenlehrerinnen diskutieren, wie ein
"Europaprofil” von Oberstufenschiilerinnen aussehen kénne.

Welches "Bagage culturel™ ist zu vermitteln?

Sollen bestimmte Unterrichtsinhalte fur alle verbindlich sein?

Gibt es bestimmte europdische Themen, die in Unterrichtseinheiten gefal3t, in
allen angeschlossenen Schulen unterrichtet werden sollen?

Kenntnisse in wievielen Sprachen sind zu fordern?

Gehdren Reiseerfahrungen zu den Partnerschulen dazu?

Soll es ein gemeinsam gestaltetes Zeugnis tber diese Teilnahme an
europdischen Zusatzveranstaltungen und Aktivitaten geben?

Wie erreicht man eine allgemeine Anerkennung?

3.2.2 Information der Schulen untereinander

Wie gestaltet man die gegenseitige Information?
Soll es eine gemeinsame Zeitschrift, eine Art Rundbrief geben? Soll jeder
Rundbrief ein européisches Thema haben?

Wer gestaltet die "revue”, in welcher Sprache?

3.2.3 Zur Beteiligung der Kollegien

Wie beteiligt man die Kolleglnnen, die bislang nicht an Reisen ins europdische Ausland
teilgenommen  haben? (Dies ist normalerweise ein  Aufgabenbereich  fur
Fremdsprachenlehrerinnen).

Wie tauschen sie Unterrichtserfahrungen aus? Wie konnen die schulischen
Mitarbeiterinnen einbezogen werden?

In die Satzung wird also aufgenommen:

"Die Mitgliedsschulen verpflichten sich:
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- ihre bestehenden Schulpartnerschaften (Schilerinnen, Schiler, Gastfamilien,
Lehrerinnen, Lehrer) in die Aktivitaten des Verbandes mit einzubringen,

- ihre Mdglichkeiten des Unterrichtsangebots, der Dokumentation und der
Information flr alle Mitglieder nutzbar zu machen,

- Strukturen flr die gemeinsame Arbeit zu entwickeln (Schileraustausch,
Europaklasse, Fortbildungsveranstaltungen sowie - in Abstimmung mit der
Schulaufsicht - Austausch von Lehrkraften und Verwaltungspersonal),

- Grundlagen abzustimmen flr die kontinuierliche Verwirklichung gemeinsamer
Ziele,

- auf regionaler, nationaler und europaischer Ebene die Anerkennung des
Verbandes anzustreben mit dem Ziel, den Schulerinnen und Schiilern der
Mitgliedsschulen die bestmdglichen Chancen fir ihre Bildung und Ausbildung
zZu bieten™.

4. Realisierungen
4.1 Austausch und Langzeitaufenthalte

Die einzelnen Schulen fuhren ihre traditionellen Austauschfahrten weiterhin bilateral durch.
Angers und Osnabriick betreiben weiterhin die Intensivierung des traditionellen Austauschs
durch Betriebs-Erkundungen.Zur Zeit sind in Vorbereitung gemeinsame Lektlren, Theater-
besuche, Borsenspiele u.d. Die 2-3 Monate in Angers und in Osnabrick werden festge-
schrieben.("Classe europénne")

(Eine solche "classe" organisiert die HORIZON-Schule in Bielefeld berwiegend fir ihre
oOstlichen Partnerschulen organisieren ab Schuljahr 1993/94.)

4.2 Europaische Projektwochen

Seit langer Zeit fiihrt die Gesamtschule Osnabrick jéhrlich 2 Projektwochen fur ihre
Schilerlnnen durch. Eine Oberstufen-Projektwoche steht immer unter einem UNESCO-
nahen Thema (Friedenssicherung, Gesundheits- und Umwelterziehung, positive
Auseinandersetzung mit Fremden usw.).

Auch Angers fiihrt derartige Arbeitswochen durch (vergl. "Demain I'Europe™).

Wir beschlieBen, dalR alle Horizon-Schulen ihre bereits  existierenden derartigen
Unternehmungen fir alle anderen 6ffnen bzw. einmal im Jahr eine solche Woche auf
europdischem Niveau organisieren.

Die Ziele sind:

1. SchilerInnen der angeschlossenen Schulen europdische Erfahrungen und europdisches
BewuRtsein zu vermitteln, Einsichten in die Probleme und Entwicklungsmdoglichkeiten in
Europa und in die Handlungsweisen auf européischer Ebene.

2. Die Lehrkrafte aller Schulen in diesen ProzeR aktiv einzubeziehen, die europdische
Dimension fur ihr padagogisches Handeln zu er6ffnen.

Im Schuljahr 92/93 werden Einladungen an alle HORIZON-Schulen ausgesprochen nach:
Bologna (Galilei Galileo - ein europdischer Gelehrter),

Xativa (Valencia, Gegenwart und Vergangenheit einer Region),

Moskau (Die Stadt, Einfiihrung in die russische Sprache) ,
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Haarlem ( ljsselmeer),
Angers (Patrimoine, Demain I'Europe)
Ramsey (Shakespeare).

Diese Schiilerbegegnungen gehen nun ins zweite Jahr. Wir haben in Osnabriick im September
1993 zur Eroffnung des Schuljahresprogramms zwei Projekte angeboten: "Die Hase, Aspekte
einer stadtischen FluBlandschaft "und "Was schwingt denn da"? Ein Physikpraktikum). Es
kamen SchilerIinnen und Kolleglnnen aus Moskau, Angers, Haarlem und Bologna.

Die Erfahrungen sind vielfaltig und noch nicht alle ausgewertet. Es bleiben noch viele Fragen
offen:

Die Finanzierungsprobleme stellen sich jedoch bei fast allen: die Fahrtkosten fiir Schiilerinnen
sind zu hoch - die Mitgliedschaft im Multilateralen Schulpartnerschaften-Projekt greift in
diesem Bereich Uberhaupt nicht, weil sie andere Schwerpunkte setzt (s.u.)

5. Mitgliedschaft im Projekt der Européischen Gemeinschaften:
Multilaterale Schulpartnerschaften

Per Satzung verpflichten sich die HORIZON-Schulen, Strukturen fur eine gemeinsame Arbeit
im Hinblick auf das Lernen fur Europa zu entwickeln. In diesem Zusammenhang beschliel3t
der Vorstand des Netzwerkes, gemeinsame Unterrichtseinheiten zu entwickeln zu Themen
wie" Gesundheit”, "Citoyenneté Européenne”, "Umwelt", "Berufe und Berufsfindung in
Europa™ u. a.

Die Kollegien der einzelnen Schulen entsenden jeweils 2 Fachlehrerinnen zu einer der
HORIZON-Schulen , die federfihrend das Entwickeln einer solchen Unterrichts-einheit
betreibt. Damit wird nicht nur eine europdisch orientierte Unterrichtseinheit entworfen
,sondern gleichzeitig werden die Kolleginnen selbst in ein "europdisch™ arbeitendes Team
eingebunden und machen bei dieser Arbeit wesentliche Erfahrungen. Und mit diesen
Aktivitditen zum "développement et structuration de l'idée européenne dans nos lycées
partenaires” erreichen die HORIZON-Schulen die Ebene der eingangs beschriebenen
"Multilateralen Schulpartnerschaften™.

Unsere Présidentin aus Angers stellt fest, dal es ein Multilaterales Pilotprojekt der EG gibt
und dal wir mit unseren Europa- Aktivitdaten und insbesondere mit der Curriculum-Arbeit
genau in den EG-Rahmen passen. Sie stellt den Antrag auf Aufnahme in das Projekt
"Multilaterale Schulpartnerschaften”.

Und hier teilen sich die HORIZON-Schulen auf: In die Forderung werden Angers als
Pilotschule und Osnabriick,Haarlem, Xativa und Longsands als Mitgliedsschulen
aufgenommen.Sie Ubernehmen die Entwicklung von Unterrichtseinheiten.

Wichtig ist dabei, daR es fir diese Arbeit offizielle Gelder aus Brissel gibt. Fir die
teilnehmenden 5 Schulen werden jeweils 1000 Ecu aus ihren Landern in Aussicht gestellt und
ein Mehrfaches fiir die Pilotschule in Angers direkt aus Brissel.Die Pilotschule wird jedoch
nur finanziert, wenn auch die Lander ihren Verpflichtungen nachkommen, wird uns mitgeteilt.
Allerdings flielst das Geld in Deutschland nicht so leicht wie in den anderen L&ndern. So ist
die Mitarbeit in den Gremien groRtenteils zundchst einmal auf privates Vorfinanzieren
angewiesen.

6. Ausblick
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6.1.

.6.2.

6.3.

6.4.

Die von den anderen Schulen ausgesprochenen Einladungen zu Projektwochen finden
sehr viel Interesse bei Schulerinnen und Lehrerinnen. Ganze Kurse wirden sich
geschlossen auch inhaltlich auf eine solche Woche in einer Partnerschule vorbereiten:
bislang fehlt noch das Geld.

Die in Aussicht stehenden Ecus aus dem Programm sind nur fur Lehrer-Arbeitstreffen
(Curriculum-Arbeit) und Koordinationsaufgaben vorgesehen.

Hier miRte ein EG-Programm entstehen, das Schilerinnen allgemeinbildender
Schulen finanzielle Unterstutzung fur die Teilnahme an Fahrten zu den Europdischen
Projekten der Partnerschulen bietet.

Die Kolleglnnen nehmen immer mehr aktiv Anteil an der Arbeit im HORIZON-
Rahmen. Sowohl die Begleitung zu Projektwochen als auch die Arbeit mit den
Kolleginnen aus anderen HORIZON-Schulen fordert den européischen Gedanken.
Beide Ebenen, Schilerfahrten, Schiulerbegegnungen einerseits und
Lehrerbegegnungen und -  arbeiten im europaischen Team andrerseits sind sehr gute
Madglichkeiten, die neue vielbeschworende europdische Dimension in die Schule zu
bringen. Allerdings bringt die Betreuung der ausléandischen Gaste, die Koordination,
die Mitarbeit im Verband (mit Reisen verbunden) eine enorme zeitliche Belastung mit
sich. Hier mufte ein Stunden-Entlastungspool eingerichtet werden (vom Land oder
der EG getragen).

Die Fragen nach einem Oberstufen-Profil "Europa” s.0. missen noch bearbeitet
werden.

Bislang nehmen wir alle Teilnahme-Zertifikate zu den Schulerakten und vermerken
besondere Aktivitdten an HORIZON-Veranstaltungen auf den Schilerzeugnissen.

Die Betreuung und Auswertung, die Verbesserung unserer Arbeit bedarf einer
professionellen Beratung. Hier ist zu wiinschen, daR die Zusammenfiihrung auf EG-
Ebene von Universitat bzw. anderen Lehrerausbildungs- oder -fortbildungsein-
richtungen mit Schule in neuen Programmen entsprechende Hilfen schaffen wird.

Anmerkungen:

1) SchluRfolgerungen des Rates und der im Rat vereinigten Minister fir das Bildungswesen,
Amtsblatt der Européischen Gemeinschaften 25.1.1992

2) Manuela du Bois-Reymond, Lernen fiir Europa - die Ohnmacht der (Pflicht-)Schule?
Frankfurter Rundschau v. 22.4.1992, S. 16
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