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Das Lernen von Lehrpersonen und Schiilern/-innen im Fokus — Was zeichnet wirksame
Lehrerfortbildungen aus?

Tausende von Lehrerinnen und Lehrern besuchen in Deutschland téglich Lehrerfortbildungen
zu den unterschiedlichsten Themen und Aufgabenbereichen. Dariiber, ob sich diese finanziellen
und zeitlichen Investitionen lohnen und wie sich die Wirkungen von staatlich organisierten
Fortbildungen ggf. steigern lassen, weill man vergleichsweise wenig, nicht zuletzt auch deshalb,
weil fiir eine wissenschaftliche Begleitung von Fortbildungen nur selten Mittel bereitgestellt
werden. Zwar hat die internationale Forschung zum Thema Wirksamkeit von
ProfessionalisierungsmaBnahmen fiir Lehrpersonen in den letzten Jahren deutlich an
Sichtbarkeit gewonnen, doch noch immer sind viele Forschungsfragen unbeantwortet. Dies ist
einerseits iiberraschend, denn die dritte Phase stellt die mit Abstand ldngste Phase der
Lehrerbildung dar. Mit der Lédnge dieser Phase sind andererseits aber auch Herausforderungen
fiir die Forschung verbunden, denn eine Fiille von Einflussvariablen wirkt auf die Entwicklung
einer Lehrperson in dieser Phase ein.

Relevanz erfihrt das Thema Fortbildung und deren Wirksamkeit nicht zuletzt deshalb, weil
Wissen und Kompetenzen von Lehrpersonen nicht allein durch zunehmende Berufserfahrung
anwachsen (z. B. Brunner et al., 2006). ! Darauf zu vertrauen, dass sich Lehrerkompetenzen
allein durch zunehmende Erfahrung weiterentwickeln, ist demnach eine wenig zielfithrende
Strategie. Obgleich damit die Bedeutung gezielter Fortbildungsangebote auf der Hand liegt,
existieren insbesondere aus Deutschland nur wenige Studien, die Fortbildungen systematisch
auf ihre Wirksamkeit untersucht haben.

Der folgende Uberblicksbeitrag (vgl. auch Lipowsky, 2010, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2012;
2014) greift daher auch auf Befunde der internationalen Forschung zuriick. Hierbei stehen
folgende Fragen im Vordergrund: Woran wird die Wirksamkeit von Fortbildungen
festgemacht? Was triagt zur Wirksamkeit von Fortbildungen bei? Und was sollte aus Sicht der
Bildungsforschung bei der Planung von Lehrerfortbildungen bedacht werden?

1 Wirksamkeit von Fortbildungen — Auch eine Frage der Reichweite

Woran ldsst sich der Erfolg bzw. die Wirksamkeit einer Fortbildung festmachen? In der Regel
wird hierbei zwischen vier Wirksamkeitsebenen unterschieden (zsf. Lipowsky, 2010). Auf
einer ersten Ebene wird der Fortbildungserfolg an den unmittelbaren Reaktionen der

! Was den Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung von Lehrpersonen und dem Lernzuwachs von
Schiilerinnen und Schiilern anbelangt, zeigt die internationale Forschung insgesamt uneinheitliche Befunde. In
wenigen Studien kann ein linearer Zusammenhang zwischen Berufserfahrung von Lehrpersonen und dem
Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern festgestellt werden (Gerritsen, Plug & Webbink, 2014; Harris &
Sass, 2011), in anderen Studien beschrinkt sich dieser lineare Zusammenhang auf die ersten 2-4 Berufsjahre,
wihrend danach die Lernzuwichse der Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr von der Berufserfahrung der
Lehrpersonen abhingig sind (Lipowsky, 2006; Rice, 2013; Staiger & Rockoff, 2010), in wieder anderen Studien
kann gar kein Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung von Lehrpersonen und dem Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler festgestellt werden. Unklar ist auch, ob und in welcher Gré8enordnung die in einigen Studien
nachgewiesenen Effekte der Berufserfahrung tatsdchlich ursachlich auf die Berufserfahrung zuriickgefiihrt werden
konnen oder ob nicht (auch) andere Merkmale, die mit der Berufserfahrung zusammenhzngen, eine entscheidende
Rolle spielen. In Frage kommen z.B. motivationale Orientierungen und eine von der Berufserfahrung abhéngige
Einstellungs- und Zuweisungspraxis, die etwa dazu fiithren kann, dass berufsunerfahrenere Lehrpersonen eher an
Schulen mit schwierigeren schulischen und klassenbezogenen Kontextbedingungen unterrichten als an Schulen
mit giinstigeren Kontextbedingungen.



teilnehmenden Lehrpersonen festgemacht. Lehrkrifte werden also um Einschédtzungen ihrer
Zufriedenheit gebeten und nach der Akzeptanz der Fortbildung gefragt. In der Regel fallen die
Urteile von Lehrpersonen hier relativ hoch aus. Es stellt sich jedoch die Frage, ob von einer
hohen Akzeptanz und Zufriedenheit der Lehrkréfte auf z. B. nachhaltige Verdnderungen im
Lehrerwissen, im Unterricht und auf positive Verdnderungen auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler geschlossen werden kann. Die hierzu vorliegenden Befunde der Forschung stimmen
diesbeziiglich eher skeptisch (zsf. Lipowsky, 2014). Die Einschidtzungen und Reaktionen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer konnen fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner zwar durchaus
ein wertvolles Feedback darstellen, sie sind aber nach dem Stand der Forschung keine sehr
aussagekriftigen Indikatoren dafiir, wieviel Lehrpersonen in Fortbildungen tatsdchlich lernen
und ob sie bestehende Einstellungen und Haltungen weiterentwickeln, neues Wissen aufbauen
oder das eigene Handeln modifizieren (Alliger, Tannenbaum, Bennett, Traver & Shotland,
1997; Goldschmidt & Phelps, 2007; Wahl, 2001). Im Gegenteil: Anderungen bei Einstellungen,
Haltungen und im Handeln setzen meist lingere, mitunter auch anstrengende und miihsame
Lernprozesse voraus, die — weil sie eben Anstrengung kosten — erst einmal auch
Unzufriedenheit, Zweifel oder Irritationen auslosen konnen. Zwar diirfte umgekehrt eine sehr
geringe Teilnehmerzufriedenheit die Bereitschaft, iiber die Fortbildungsinhalte vertieft
nachzudenken, sie anzuwenden und in das eigene Handeln zu integrieren, nicht beférdern, von
einer hohen Zufriedenheit auf einen hohen Lerngewinn zu schlieen, ist aber ebenfalls nicht
zuldssig. Wenn man als Fortbildner/-in also die Zufriedenheit von Teilnehmerinnen und
Teilnehmer erfragt, sollte man sich der Grenzen und Aussagekraft der entsprechenden
Antworten bewusst sein.

Auf einer zweiten Ebene ldsst sich der Erfolg von Fort- und Weiterbildungsmanahmen am
Lernen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer festmachen, wobei Lernen hier nicht nur den
Erwerb neuen Wissens bedeutet, sondern auch die Veridnderung und Weitentwicklung von
Vorstellungen, Uberzeugungen, Erwartungen, Interessen und Motivationen umfassen kann.
Diese Merkmale konnen dann wiederum zu einem besseren Unterricht und zu einem
wirksameren Lernen der Schiilerinnen und Schiiler beitragen.

Auf der dritten Ebene lisst sich die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen an Verdnderungen
im unterrichtlichen Handeln ermitteln, z. B. wenn die Lehrpersonen nach der Fortbildung einen
kognitiv aktivierenderen Unterricht halten, herausforderndere Fragen stellen oder die
Schiilerinnen und Schiiler systematischer zur Reflexion iiber ihr Lernen anregen als vor der
Fortbildung.

Auf einer vierten Ebene lasst sich die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen danach beurteilen,
ob sie die eigentlichen Adressaten von Unterricht, die Schiilerinnen und Schiiler, erreichen. Die
Forschung untersucht z. B., ob sich Schiilerinnen und Schiiler, deren Lehrpersonen an einer
Fortbildung teilgenommen haben, giinstiger entwickeln als Schiilerinnen und Schiiler, deren
Lehrpersonen nicht an der Fortbildung teilgenommen haben.

Theoretisch lisst sich die Reichweite der Wirkungen einer Fortbildung noch auf einer fiinften
Ebene messen, indem man priift, ob die Fortbildung auch dazu beitragen konnte, die Schule als
Organisation zu verdndern. Das schliet nicht nur Verdnderungen bei den eigenen Schiilerinnen
und Schiilern, sondern Verdanderungen im gesamten Kollegium und der ganzen Schiilerschaft
ein. Hierzu liegen jedoch kaum belastbare Befunde aus groferen empirischen Studien vor.

Die Unterscheidung der vier bzw. fiinf Ebenen verweist darauf, wie wichtig es ist, sich als
Fortbildner/-in tiber die Ziele der Fortbildung klar zu werden. Was sollen die teilnehmenden



Lehrpersonen mehr wissen oder besser konnen als vor der Fortbildung? Welche Veridnderungen
intendiere ich mit der Fortbildung? Und: Woran kann ich ablesen, d. h. konkret beobachten
oder feststellen, dass ich als Fortbildner/-in mein Ziel (zumindest bei einigen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern) erreicht habe?

2 Fortbildung wirkt — aber nicht unter jeder Bedingung

Insbesondere internationale Studien der letzten 10-15 Jahre heben hervor, dass
Lehrerfortbildungen durchaus das Potenzial haben, sich bis auf die Ebene der Schiilerinnen und
Schiiler auszuwirken. So kommen Metanalysen wie die von Wenglinsky (2002), Tinoca (2004),
Yoon, Duncan, Lee, Scarloss und Shapley (2007), Timperley, Wilson, Barrar und Fung (2007)
und auch von Hattie (2009, 2012) zu dem zusammenfassenden Ergebnis, dass es sich lohnt, in
die Qualitit von Fortbildungen zu investieren. In den erwihnten Metastudien ergeben sich
mittlere Effektstidrken zwischen ca. d=0.30-0.60, was moderaten und bedeutsamen Wirkungen
bis auf die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler entspricht. Die Studien zeigen aber auch
deutlich: Nicht jede Fortbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer wirkt. Dies gilt im Ubrigen auch
fiir Fortbildungen, die sich an Teilnehmerinnen und Teilnehmer jenseits des Schuldienstes
richten (Burke & Hutchins, 2007).

Selbst sorgfiltig geplante und untersuchte Fortbildungen bieten keine Gewéhr, dass sich durch
sie im Lehrerwissen oder -handeln oder bei den Schiilerinnen und Schiilern etwas &dndert.
Erklarbar sind ausbleibende Effekte von Fortbildungen auf Schiilerinnen und Schiiler auch
damit, dass der Wirkungspfad von der eigentlichen Lehrerfortbildung iiber das Lehrerwissen
und das Lehrerhandeln auf die Schiilerinnen und Schiiler weit ist und durch eine Reihe anderer
Variablen beeinflusst wird (siehe Abb. 1). So nehmen neben der eigentlichen Konzeption der
Fortbildung und der Qualitdt ihrer Umsetzung, welche wesentlich von der Expertise der
Fortbildnerinnen und Fortbildner abhédngig sind, auch Merkmale des Schulkontextes sowie
Voraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer selbst Einfluss darauf, wie stark diese
von der Fortbildung profitieren und was bei den Schiilerinnen und Schiilern ankommt.

Zu den Voraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, welchen aus Sicht der
Trainingsforschung (Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010; Burke & Hutchins, 2007) und aus
Sicht der Lehrerforschung eine Relevanz fiir die Nutzung und den Transfer von
Fortbildungsangeboten zugeschrieben werden kann, zdhlen bspw. motivationale und
volitionale Merkmale (wie z. B. die Motivation zur Teilnahme an der Fortbildung, die
Selbstwirksamkeitserwartungen, die Zielorientierungen, die Ausdauer), Personlichkeits-
merkmale (wie z. B. die Gewissenhaftigkeit) und kognitive Merkmale (wie das Vorwissen und
die Uberzeugungen), die beruflichen Vorerfahrungen sowie die berufsbiographische Situation.
Diese Voraussetzungen diirften auch einen Einfluss darauf haben, wie intensiv die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Fortbildungsangebote nutzen und in den unterrichtlichen
Alltag transferieren.

Zu den Merkmalen des Schulkontextes, welche das Lernen in Fortbildungen beeinflussen,
konnen die Unterstiitzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch die Schulleitung, die
Vereinbarkeit der Fortbildungsinhalte mit den Inhalten und Zielen des Schulprogramms, die
Intensitidt der Kooperation im Kollegium sowie der Grad der Partizipation des Kollegiums
gerechnet werden (vgl. zsf. Lipowsky, 2014; Foster, Toma & Troske, 2013).

In Anlehnung an Modelle der Unterrichtsforschung lisst sich insgesamt von einem Angebots-
Nutzungsmodell der Lehrerfortbildung sprechen: Im Zentrum des Modells stehen die



Lerngelegenheiten im Rahmen der Fortbildung, die von den an der Fortbildung teilnehmenden
Lehrpersonen in unterschiedlicher Weise wahrgenommen und genutzt werden (vgl. Abb. 1).
Diese Wahrnehmung und Nutzung der Lerngelegenheiten ist wiederum abhingig von den
Voraussetzungen und Merkmalen der teilnehmenden Lehrpersonen.

Dieses Angebots-Nutzungs-Modell mit den auf den Lern- und Transferprozess
einflussnehmenden Bedingungen verdeutlicht, dass Wirkungen von Fortbildungen auf
Schiilerinnen und Schiiler keinesfalls als selbstverstdndlich vorausgesetzt werden konnen und
dass das Neu-, Um- und/oder Weiterlernen von Lehrpersonen ein komplexes Unterfangen ist,
bei dem Merkmale des Kontextes, der Person der teilnehmenden Lehrperson und der
Fortbildung miteinander interagieren (Opfer & Pedder, 2011).
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Abb: 1: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell der Lehrerfortbildung (in Anlehnung an
Lipowsky, 2010, 2014)

3 Was macht die Wirksamkeit von Fortbildungen aus?
In den folgenden Abschnitten wird dargestellt, durch welche Merkmale sich wirksame
Fortbildungen auszeichnen.

3.1 Lange Fortbildung — groBe Wirkung?

Allenthalben wird kritisiert, dass Fortbildungen hidufig nur als One-Shot-Workshops konzipiert
sind. Solche kurzfristigen Angebote, so die Kritik, haben nicht das Potenzial, das unterrichtliche
Handeln von Lehrpersonen zu verdndern. Die Kritik ist plausibel, wenn man sich
vergegenwirtigt, dass sich unterrichtliche Routinen und Verhaltensmuster hiufig iiber mehrere
Jahre ausbilden und insofern nicht durch eine Nachmittagsveranstaltung verdndert und
weiterentwickelt werden konnen. Aber selbst wenn man diese Kritik an kurzen
Fortbildungsangeboten teilt, stellt sich die Frage, ob man umgekehrt davon ausgehen kann, dass
mit einer zunehmenden Dauer der Fortbildung auch deren Wirksamkeit wéchst. Die Forschung
kann einen solchen linearen Zusammenhang zwischen der Dauer einer Fortbildung und ihrer




Wirksamkeit, gemessen als Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler,
zusammenfassend nicht bestitigen. Allerdings differieren die Ergebnisse der Forschung im
Einzelnen. Kennedy (1998) kommt bspw. in ihrer Metaanalyse zu dem Fazit, dass es keinen
Zusammenhang zwischen der Dauer einer Fortbildung, gemessen in Stunden, und deren Effekte
auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler gibt. Yoon et al. (2007) werteten insgesamt
tiber 1.300 Studien aus, bezogen letztlich aber nur neun in ihre Metaanalyse ein. Hierbei zeigte
sich: Die beiden Fortbildungen mit der kiirzesten Dauer (weniger als 14 Stunden) erzielten
keine Effekte auf die Schiilerinnen und Schiiler. Harris und Sass (2011) konnten schwache
Effekte fiir die Dauer des Besuchs fachspezifischer Fortbildungen fiir Mathematiklehrkrifte auf
die mathematischen Leistungen von Schiilerinnen und Schiiler an Middle- und High-Schools
nachweisen, nicht aber fiir Mathematiklehrkrifte an Grundschulen. Auch Foster et al. (2013)
ermittelten fiir die Fortbildung von Lehrpersonen an Middle-Schools und fiir das Fach
Mathematik positive Effekte der Dauer der Fortbildung. Fiir das Lesen ergaben sich in der
Studie von Harris und Sass (2011) keine Effekte, wenn man die Gesamtdauer aller besuchten
Fortbildungen zum Lesen mit den Lesezuwéchsen der Schiilerinnen und Schiiler in Beziehung
setze, und zwar weder fiir Schiilerinnen und Schiiler in der Primarstufe, noch in der Sekundar-
und Oberstufe.

Timperley et al. (2007) fassen die Ergebnisse einer Vielzahl von Studien zusammen und
bilanzieren, dass wirksame Fortbildungen mindestens ein halbes Jahr dauern, dass aber die
Teilnahme an zeitintensiven Programmen/Fortbildungen keine Garantie fiir positive Effekte
bietet. Gleichwohl ldsst sich annehmen, dass es fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner in lingeren
Fortbildungen einfacher ist als in kiirzeren, anspruchsvollere Lerngelegenheiten zu schaffen,
die es den Lehrpersonen erlauben, neue Methoden, MaBinahmen und Strategien im eigenen
Unterricht zu erproben und dariiber zu reflektieren (vgl. auch Garet et al., 2001).

SchlieBlich spricht auch die unterschiedliche Komplexitét von Fortbildungszielen gegen einen
einfachen Zusammenhang zwischen Fortbildungsdauer und Fortbildungswirksamkeit. Soll mit
einer Fortbildung lediglich deklaratives Wissen von Lehrpersonen erweitert werden, erscheinen
auch kiirzere Fortbildungen erfolgversprechend, wéhrend fiir die Weiterentwicklung
unterrichtlicher Handlungsweisen demgegeniiber eher lingere Fortbildungen sinnvoll sind.

3.2  Verkniipfung von Input, Erprobung und Reflexion

Betrachtet man Fortbildungen mit positiven Effekten genauer, so fillt auf, dass diese nicht nur
Phasen beinhalten, in denen Lehrpersonen Gelegenheit gegebenen wird, neues Wissen
aufzubauen, sondern auch Phasen vorsehen, in denen Wissen angewendet, Handlungsweisen
erprobt und iiber die Reichweite, die Bedingungen und Folgen des veridnderten Handelns
vertieft nachgedacht werden kann (Browder et al., 2012; Cohen & Hill, 2000; Korthagen,
Loughran & Russell, 2006; Garet et al., 2001; Kennedy, 1998; Hiebert & Morris, 2012; Saxe,
Gearhart & Nasir, 2001; Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013; Tschannen-Moran & McMaster,
2009). Es liegt auf der Hand, dass diese Verschrinkung von Input, Anwendung und Reflexion
nicht in kurzen und einmaligen Fortbildungen realisiert werden kann (s. 0.).

Eine solche Verschrinkung wurde z.B. auch in einer aktuellen niederlidndischen Fortbildung
zum Feedbackverhalten von Grundschullehrpersonen realisiert. Die Fortbildung zeichnete sich
u. a. durch Inputphasen zum Thema Feedback, durch Feedbackerprobungen im eigenen
Unterricht, welche videografiert wurden, und durch deren Reflexion mit Kolleginnen und
Kollegen und den Forschern aus. Sie erstreckte sich auf 4 Monate und wiederholte diesen Zirkel



von Input, Erprobung und Reflexion insgesamt viermal. Die Studie zeigte u. a., dass die
Lehrkréfte ihre Probleme — bezogen auf das Erteilen von Feedback — nach der Fortbildung
geringer einschitzten als vor der Fortbildung, indem sie z. B. weniger Schwierigkeiten sahen,
thre Schiilerinnen und Schiiler durch Fragen und Feedback kognitiv zu aktivieren. Das
tatsidchliche Feedbackverhalten der an der Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen zeichnete
sich nach der Fortbildung durch eine stirkere Zielfokussierung aus als vor der Fortbildung (Van
den Bergh, Ros & Beijaard, 2014).

Auch die unten noch etwas genauer dargestellten japanischen Lesson Studies (siehe 3.7) lassen
sich als einen Professionalisierungsansatz begreifen, der gemeinsame Erprobung und Reflexion
verbindet.

An den eigenen Erfahrungen und Problemen von Lehrpersonen anzukniipfen und ihnen
Gelegenheit zu geben, neu erworbenes Wissen in ihrem eigenen unterrichtlichen Kontext
anzuwenden, kommt der Forderung nach situiertem und authentischem Lernen von
Lehrpersonen entgegen (van Veen, Zwart & Meirink, 2012). Die Studie von Rank, Gebauer,
Hartinger und Folling-Albers (2012) deutet darauf hin, dass auch der Grad der Situierung der
Fortbildung — in dem Fall, wie Input- und Reflexionsphasen miteinander verbunden werden —
fiir das Lernen von Lehrpersonen eine Rolle spielen konnen. Die Autoren verglichen in ihrer
Studie drei Fortbildungsformate: Das erste Fortbildungsformat (voll-situiert) zeichnete sich
dadurch aus, dass in der Fortbildung von den unterrichtlichen Erfahrungen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer ausgegangen wurde, die dann reflektiert und auf der Basis von Theorien
bearbeitet wurden. Das zweite Fortbildungsformat (konstruiert-situiert) nutzte zwar auch
Situationen aus dem Unterricht, diese stammten jedoch von der Fortbildnerin und nicht von den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Die dritte Fortbildungsgruppe (textbasiert) absolvierte ein
eher traditionell aufgebautes Fortbildungsangebot: Erst wurden die theoretischen Grundlagen
in Form von Vortrigen und Texten vermittelt, bevor dann Praxisbeziige hergestellt und
reflektiert wurden. Das Thema der Fortbildung, Fragen zum Schriftspracherwerb, war fiir alle
drei Gruppen identisch. Im Ergebnis zeigte sich, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in
der konstruiert-situierten Fortbildung hohere forderdiagnostische Kompetenzen erwarben als
die Lehrpersonen der beiden anderen Gruppen. Weiter konnte gezeigt werden, dass unabhéngig
von der Fortbildungsgruppe hohere forderdiagnostische Kompetenzen der Lehrpersonen
querschnittlich mit hoheren Leseleistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler einhergingen. Was
die Motivation der Lehrpersonen anbelangt, erwies sich das voll-situierte Fortbildungsformat
als tiberlegen.

3.3  Die Wirksamkeit eigenen Handelns erleben

Es gehort zur Professionalitit einer Lehrperson, die Wirkungen des eigenen didaktischen und
piadagogischen Handelns auf die Schiilerinnen und Schiiler einschétzen zu kénnen. So schreibt
Hattie (2012, S. 19): ,,My role, as a teacher, is to evaluate the effect I have on my students. It
is to ‘know thy impact’, it is to understand this impact, and it is to act on this knowing and
understanding. “ Zu erkennen, wie das eigene Lehrerhandeln mit dem Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler zusammenhéngt, kann eine wichtige motivationale Triebfeder fiir den Besuch einer
Fortbildung sein und einen Beitrag zur Verdnderung des Lehrerhandelns und der eigenen
Uberzeugungen leisten, wie das folgende Beispiel verdeutlicht.

In einer nordhessischen Fortbildung, in welcher es um das Schreiben narrativer Texte von
Grundschulkindern ging, erlebten die teilnehmenden Lehrpersonen, welche unterschiedlichen



Reaktionen Verdnderungen im Frageverhalten einer Lehrperson hervorrufen konnen. Die
Fortbildnerin konfrontierte die Teilnehmerinnen mit einem Videoausschnitt eines von ihr
gehaltenen Unterrichts. Es handelt sich dabei um eine Deutschstunde in einem vierten Schuljahr
zum Thema ,,Wir schreiben eine Geschichte zu einem Winterbild“. Auf dem Video war zu
sehen, wie die Lehrerin zu Beginn der Stunde die Schiilerinnen und Schiiler aufforderte, eine
Geschichte miindlich zu erzidhlen, die diese in dem Bild, welches an der Tafel hing,
»entdecken®. Die entsprechenden Antworten der Schiilerinnen und Schiiler fielen kurz und eher
beschreibend aus, Erzihlstringe von Geschichten waren in den Antworten der Kinder noch
nicht erkennbar. Dann erhielten die Schiilerinnen und Schiiler den Arbeitsauftrag, sich iiber
folgende, an der Tafel fixierte Fragen, Gedanken zu machen: Wer im Bild mdochte ich sein? Was
erlebe ich? Wie ist es dazu gekommen? Wie endet die Geschichte? Die hieraus resultierenden
miindlichen Beitrige der Kinder fielen nun erkennbar elaborierter und komplexer aus,
Handlungsgeriiste von Geschichten waren darin deutlich zu erkennen. Die Lehrpersonen,
welchen nicht nur die Videos, sondern auch die Transkripte mit den Schiileraussagen zur
Verfiigung standen, und welche die Verdnderungen im Antwortverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler nach der Fortbildungssitzung auch in ihrem eigenen Unterricht registrierten, erkannten,
dass unterschiedliche Fragentypen mit verdnderten Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler
einhergehen. Die Lehrpersonen reagierten teilweise erstaunt iiber diese deutlichen Anderungen
im Antwortverhalten der Schiilerinnen und Schiiler. Eine Teilnehmerin restimierte: Ich habe
gestaunt, wie durch kleine Impulse oder Schritte der Unterricht sich vollig verdndern kann, das
war fiir mich sehr interessant. Eine andere Teilnehmerin konstatierte: Heute gab es fiir mich
sehr wichtige, praktische Hilfestellungen, die ich konkret umsetzen kann. Das hat mir beim
letzten Mal gefehlt, heute bin ich zufrieden. Und eine dritte Lehrerin meinte: Ich verstehe, wie
wichtig genaue Planung ist und wie man dadurch den Unterricht verbessern kann (Lipowsky,
Rzejak & Dorst, 2011).

Nach Timperley et al. (2007) ist dieses Erleben eigener Wirksamkeit eine wesentliche
Voraussetzung dafiir, dass Lehrpersonen neue unterrichtliche Praktiken, Strategien und
Verhaltensweisen in ihr Handlungsrepertoire integrieren und es zu nachhaltigen Verdnderungen
im Unterrichtshandeln kommt. Angenommen werden kann, dass diese Erfahrungen
erfolgreichen Handelns und das Erleben, wie das eigene Lehrerhandeln mit dem Schiilerlernen
zusammenhiingt, auch zu einer Weiterentwicklung und Verinderung von Uberzeugungen
(Beliefs) beitragen konnen. Denn, wenn Lehrpersonen wahrnehmen, dass ihr veridndertes
unterrichtliches Handeln positive Wirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler hat, diirften sich
die Sichtweisen und Uberzeugungen der Lehrpersonen als Reaktion hierauf auch eher éndern
als wenn Lehrpersonen keine Wirkungen ihres verdnderten Handelns registrieren. ,,The most
significant changes in teacher attitudes come after they begin using a new practice successfully
and see changes in student learning “ (Guskey, 1985, S. 57).

In den oben erwihnten Kommentaren der Lehrpersonen driicken sich Uberraschungen und
Diskrepanzerlebnisse aus, die im Sinne kognitiver Irritationen zu einer Veridnderung von
Uberzeugungen und Konzepten beitragen konnen (Hashweh, 2003; Opfer & Pedder, 2011;
Timperley et al., 2007). Uberzeugungen und subjektive Theorien (z. B. dariiber, wie sich
Lernprozesse vollziehen und wie sie unterstiitzt und gefordert werden konnen) steuern in
vielfiltiger Weise, was Lehrpersonen im Unterricht wahrnehmen. Beeinflusst wird dadurch,
was Lehrpersonen fiir richtig oder falsch in einer unterrichtlichen Situation halten, welchen
piadagogischen Ideen und didaktischen Ansitzen sie zustimmen und welche sie ablehnen, wie



sie unterrichtliche Situationen deuten und bewerten und damit auch welche Informationen und
Erfahrungen sie zu integrieren versuchen und welche sie — weil sie den eigenen Positionen zu
stark widersprechen — zuriickweisen (Reusser & Pauli, 2014; Wahl, 2002). Beliefs fungieren
somit quasi als widerstandsfahige ,,Filter* (Torner, 2005), welche hiufig sehr stabil sind (Wahl,
2002) und nicht selten verhindern, dass neue Erfahrungen, welche im Widerspruch zu
existierenden Uberzeugungen stehen, so umgedeutet werden, dass sie sich assimilieren lassen
und nicht zu einer Akkommodation (also zu einer echten Verinderung) von Uberzeugungen
fithren (vgl. auch Reusser & Pauli, 2014).

Fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner ergibt sich somit die durchaus nicht triviale Aufgabe,
Lehrpersonen anzuregen, ihre Wahrnehmungen gezielt auf relevante Reaktionen und auf
Verinderungen in den Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler zu lenken und die
Abhingigkeit des Schiilerlernens vom Lehrerhandeln zu erkennen. Hierbei konnen
Videoaufnahmen und Transkripte, aber auch Schiilerdokumente eine wertvolle Hilfe sein.

Das erwihnte Beispiel der nordhessischen Fortbildung unterstreicht auch, welches Potenzial
ein stirker kasuistisch orientiertes Vorgehen, das die Relevanz wissenschaftlichen Wissens an
einem Einzelfall bzw. an einer Episode verdeutlicht, fiir das Lernen von Lehrpersonen haben
kann. In der beschriebenen Episode konnen die Lehrpersonen am Fall des veridnderten
Frageverhaltens der Lehrerin nicht nur die veridnderten Reaktionen auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler registrieren und analoge Erfahrungen in ihrem Unterricht sammeln. Sie erkennen
daran auch die Bedeutung eines Unterrichts, der die Schiilerinnen und Schiiler kognitiv
aktiviert, und konnen durch die fallunterstiitzte und erfahrungsbezogene Bearbeitung
entsprechende Befunde der Forschung mdglicherweise leichter in ihr Professionswissen
integrieren, mit bisherigen Wissensbestiinden verkniipfen und situationsbezogen anwenden.
Damit stellt sich fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner die Herausforderung, Lerngelegenheiten
zu eroffnen, die einerseits den an der Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen
erfahrungsbasiertes Lernen an Einzelfillen oder Episoden ermoglichen (siehe auch 3.2), und
andererseits — anhand dieser Einzelfille oder Situationen — zum Aufbau deklarativen und
prozeduralen Lehrerwissens beitragen und dessen Relevanz verdeutlichen konnen (vgl. auch
Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1996). Eine auf diese Art und Weise vorgenommene
Verkniipfung von eigenen Erfahrungen, vertiefter Reflexion und Auseinandersetzung mit
wissenschaftlichem Wissen diirfte den Aufbau eines flexibel anwendbaren, an Situationen und
Episoden gebundenen Expertenwissens von Lehrkriften unterstiitzen (vgl. auch Baumert &
Kunter, 2006).

3.4 Das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar machen und fachlich in die
Tiefe gehen
Die Wirkungen eigenen Lehrerhandelns bei den Schiilerinnen und Schiilern zu registrieren
(siehe 3.3), setzt voraus, dass Lehrpersonen sich fiir die Lernprozesse ihrer Schiilerinnen und
Schiiler interessieren. In vielen Fortbildungen, die sich als wirksam erwiesen haben, werden
Lehrpersonen gezielt dazu angeregt,
e sich in ihre Schiilerinnen und Schiiler ,,hineinzuversetzen*, um deren Losungswege und
Antworten zu antizipieren,
e die eigenen Erwartungen mit den tatsdchlichen Schiilerantworten und -16sungen
abzugleichen,



e Aufgaben einzusetzen und Fragen zu stellen, die Lernstinde, Vorstellungen, Ideen und
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar machen konnen oder

e diagnostische Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern durchzufiihren (Black &
Wiliam 2004; Carpenter et al., 1989; Gearhart & Osmundson 2009; Herman & Choi,
2008; Sato, Chung, Wie & Darling-Hammond, 2008; Timperley et al., 2007).

Durch diese Mainahmen wird intendiert, die diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen

»in situ® zu fordern. Die erwdhnten Aktivitdten stimulieren Lehrpersonen, sich stirker in die

Verstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiiler hineinzuversetzen und diesbeziigliche

Unterschiede zwischen den Lernenden genauer wahrzunehmen. Lehrpersonen werden so in

ihrer ,.kognitiven Empathie* geschult und erwerben wichtige Voraussetzungen fiir den Umgang

mit heterogenen Lerngruppen.

Um Lehrpersonen zu den oben beschriebenen Aktivititen anzuregen, scheint es wichtig zu sein,

dass die Fortbildung nicht breit angelegt ist, sondern — quasi exemplarisch — fachlich in die

Tiefe geht. Bezeichnenderweise konzentrieren sich viele Fortbildungen, welche mit positiven

Effekten auf die Lehrpersonen und/oder auf die Schiilerinnen und Schiiler verbunden sind, auf

ein eng umgrenztes Thema oder eine eher eng umgrenzte Schiilerkompetenz (z. B. Schwimmen

und Sinken, Forderung der Lesefliissigkeit, Grundvorstellungen zum Bruchrechnen etc.). Die

Belege hierfiir sind zahlreich (Naturwissenschaften: z. B. Adey, 2004; Fishman et al., 2003;

Moller et al., 2006, 2007; Penuel et al., 2007; Wackermann, 2008; Sprache: z. B. De Corte,

Verschaffel & van de Ven, 2001; Guthrie et al., 2004; McCutchen et al., 2002, 2009; Souvignier

& Mokhlesgerami, 2006; Taylor et al., 2005; Mathematik: z. B. Carpenter et al., 1989; Cobb et

al.,, 1991; Collet, 2009; Saxe, Gearhart & Nasir, 2001). Auch die internationalen

Zusammenfassungen des Forschungsstands betonen immer wieder, dass sich Fortbildungen

durch einen ,,content focus* auszeichnen sollten (Timperley et al., 2007; van Veen, Zwart &

Meirink, 2012; Yoon et al., 2007).

Auf den ersten Blick scheint eine solche Fokussierung auf eine Unterrichtseinheit oder ein eng

umgrenztes Thema den Annahmen vieler Fortbildungsplaner/-innen zu widersprechen:

Lehrpersonen unterrichten ein breites Spektrum an Themen, sodass es naheliegend erscheint,

das Fortbildungsthema eher breit zu wihlen, um den Teilnehmerinnen und Teilnehmern die

Anwendung und den Transfer des Gelernten im Unterricht zu erleichtern. Beriicksichtigt man

die vielen Forschungsbefunde (s. 0.), scheint das Gegenteil der Fall zu sein.

Warum aber ist es erfolgversprechender, den inhaltlichen Fortbildungsfokus eher enger zu

wihlen? Folgende Erkldarungen kommen hierfiir in Frage:

e Es ist unmittelbar einleuchtend, dass es Fortbildnerinnen und Fortbildnern bei den oben
genannten Themen eher gelingt, fachlich in die Tiefe zu gehen als in Fortbildungen, in denen
es bspw. allgemein um kompetenzorientierten Unterricht, um individuelle Forderung oder
um schiilerorientierten Unterricht geht. Viele der fach- und inhaltsspezifisch ausgerichteten
Fortbildungen zielen nicht nur auf die Férderung der diagnostischen Kompetenzen und des
»assessment knowledge® (s. 0.) ab, sondern haben auch eine Erweiterung des fachlichen
Verstdndnisses fiir die zu unterrichtenden Inhalte und damit das fachdidaktische Wissen der
Lehrpersonen im Blick. Zum fachdidaktischen Wissen zédhlen u. a. das Wissen iiber typische
Schiilerkonzepte und Schiilerschwierigkeiten beim Lernen, das Wissen dariiber, was
Aufgaben leicht oder schwierig macht und das Wissen dariiber, wie sich schwierige



Sachverhalte verstdndlich erkldren und zugédnglich machen lassen (Krauss et al., 2008).
Befunde der Lehrerforschung aus den letzten Jahren unterstreichen die Bedeutung des
fachdidaktischen Lehrerwissens fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler (Baumert
et al., 2010). So wundert es nicht, dass Fortbildungen, welche einen vergleichsweise engen
inhaltlichen Fokus verfolgen und sich auf eine Vertiefung des fachlichen Verstiandnisses von
Lehrpersonen fiir Unterrichtsinhalte und fiir typische Schiilerkonzepte und -misskonzepte
konzentrieren, vielfach Wirkungen bis auf die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler zeigen.
Auch Timperley et al. (2007) verweisen auf die Bedeutung von Fortbildungen, die eine
Erweiterung diagnostischen Wissens mit einer Forderung fachdidaktischen Wissens
verkniipfen: ,,All the studies showing substantive outcomes for students systematically
developed teachers’ pedagogical content knowledge and approximately 50% developed their
knowledge of assessment* (Timperley et al., 2007, xliv).

Fortbildungen, die einen engen inhaltlichen Fokus verfolgen, haben es vermutlich leichter,
an den bestehenden Prikonzepten und subjektiven Theorien der teilnehmenden
Lehrpersonen anzukniipfen als Fortbildungen, die inhaltlich sehr breit angelegt sind. Ein
enger inhaltlicher Fokus erleichtert die fachliche Bezugnahme und kann die Lehrpersonen
stirker dazu anregen, sich der eigenen fachlichen Vorstellungen und Uberzeugungen
bewusst zu werden, die sich im konkreten unterrichtlichen Handeln ausdriicken und es
beeinflussen. Ein breiter inhaltlicher Fokus der Fortbildung diirfte die Aufmerksamkeit der
Fortbildnerinnen und Fortbildner und der Lehrpersonen dagegen von den auf das Lernen von
konkreten Inhalten bezogenen Prikonzepten und subjektiven Theorien ,,weglenken®.

Es diirfte teilnehmenden Lehrpersonen in fachlich enger ausgerichteten Fortbildungen
leichter fallen, Parallelen und Analogien zwischen ihrem eigenen Lernen und dem Lernen
ihrer Schiilerinnen und Schiiler festzustellen. Beispielsweise diirfte es dem Fortbildner/der
Fortbildnerin in einer Fortbildung zu einem bestimmten naturwissenschaftlichen Thema
eher gelingen, die Lehrpersonen ,,am eigenen Leib* erleben zu lassen, welche Bedeutung
induzierte kognitive Konflikte und Dissonanzen fiir die Weiterentwicklung von
naturwissenschaftlichen Konzepten haben. Hierbei handelt es sich also um eine Art
,»padagogischen Doppeldecker*, der es den Lehrpersonen ermoglicht, Analogien zwischen
ihren eigenen Erfahrungen und dem Lernen ihrer Schiilerinnen und Schiiler herzustellen.
Fachlich und inhaltlich fokussierten Fortbildungen diirfte es leichter gelingen, Unterschiede
in den fachlichen Konzepten, Ideen und Lernprozessen von Schiilerinnen und Schiilern
sichtbar und zum Gegenstand gemeinsamer Analysen zu machen als Fortbildungen, die ein
breites und vielfdltiges Themenspektrum abdecken. Die teilnehmenden Lehrpersonen
konnen in inhaltlich fokussierten Fortbildungen unmittelbarer dazu angeregt werden,
Unterschiede zwischen den Lernenden wahrzunehmen und diese bei der Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts zu beriicksichtigen. Dies ldsst sich z. B. realisieren, wenn die
teilnehmenden Lehrpersonen mit dokumentierten Losungswegen von Schiilerinnen und
Schiilern zu ein- und derselben Mathematikaufgabe oder mit den auf Audio aufgenommenen
Leseproben unterschiedlicher Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert werden. Damit wird
die Aufmerksamkeit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer fast automatisch auf die
Wahrnehmung von Gemeinsamkeiten, aber eben auch von Unterschieden in
fachgebundenen Lernprozessen und -produkten gelenkt.



3.5 Anden Ergebnissen der Unterrichtsforschung ansetzen

Die Unterrichtsforschung kann — fiir einige Kernbereiche schulischen Lernens — zeigen,
wodurch sich lernwirksamer Unterricht auszeichnet. Es liegt somit auf der Hand, an diesen
Merkmalen lernwirksamen Unterrichts anzusetzen und sie zum Thema von Fortbildungen zu
machen, wenn man das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern positiv beeinflussen mochte. Zu
diesen Merkmalen lernwirksamen Unterrichts zéhlen die kognitive Aktivierung, die inhaltliche
Klarheit, ein konstruktives Lehrerfeedback, die effektive Klassenfithrung und stirker
fachspezifische Merkmale wie z. B. Trainingsprogramme zur Forderung der Lesefliissigkeit
oder des Leseverstehens. Verschiedene Studien zeigen, dass sich ein Ankniipfen an diesen
Merkmalen lernwirksamen Unterrichts lohnt, wenngleich dieses Thematisieren von Merkmalen
lernwirksamen Unterrichts immer in einen groleren Zusammenhang eingebunden und meist
mit anderen, hier aufgefiihrten Merkmalen wirksamer Fortbildungen verkniipft wird. Im
Folgenden werden Ergebnisse einige dieser Fortbildungen vorgestellt.

In einem Schulentwicklungsprogramm von Louis und Marks (1998) wurden die beteiligten
Lehrpersonen bspw. darin geschult, einen ,,authentischen* Unterricht (authentic instruction) zu
verwirklichen. Authentischer Unterricht, so wie ihn Louis und Marks (1998) verstehen, zeigt
groBe Ahnlichkeiten mit dem, was in der Unterrichtsforschung heute unter kognitiver
Aktivierung, einer Basisdimension guten Unterrichts, verstanden wird. Die Ergebnisse der
Studie von Louis und Marks zeigten, dass mit einer intensiveren Nutzung der
Fortbildungsangebote auch ein hoheres Ausmalf ,,authentischen Unterrichts* und infolgedessen
auch groBere Lernzuwichse der Schiilerinnen und Schiiler verbunden waren.

Andere Fortbildungsstudien fokussierten auf eine effektive Klassenfiihrung als eine
Basisdimension von Unterrichtsqualitit. Zusammenfassend sollen die Lehrpersonen durch die
entsprechenden Trainings einen kompetenteren Umgang mit Unterrichtsstdrungen und
Disziplinproblemen im Klassenzimmer erlernen und bereits priventiv Handlungsstrategien
anwenden, die dabei helfen, Storungen, Unterbrechungen und Leerlauf im Unterricht zu
verringern bzw. zu vermeiden. Die Fortbildung ,Kompetenzen einer effektiven
Klassenfiihrung® (KODEK, vgl. Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013) zeichnete sich u. a. durch die
Verbindung von Microteaching-Situationen mit realen Unterrichtserprobungen und der
Reflexion dieser Erprobungen anhand von Videoaufzeichnungen aus. Die Wirksamkeit von
KODEK wurde iiberpriift, indem der Unterricht der teilnehmenden Lehrpersonen zu Beginn
und am Ende der Fortbildung aus Sicht der Schiilerinnen und Schiilern und aus Sicht von
Beobachtern eingeschitzt wurde und mit dem Unterricht von Lehrpersonen verglichen wurde,
die an einer inhaltlich vergleichbaren, aber ,,abgespeckten* Fortbildung teilgenommen hatten.
In einzelnen, nicht in allen Bereichen des Classroom-Managements wurden die KODEK-
Lehrpersonen von ihren Schiilerinnen und Schiilern positiver beurteilt als die Lehrpersonen der
Kontrollgruppe. Zudem wurde ein engagierteres Arbeitsverhalten der KODEK-Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht festgestellt.

Im Rahmen einer dlteren Studie wurden Mathematiklehrpersonen darin trainiert, ihren
Schiilerinnen und Schiiler konstruktives schriftliches Feedback zu Hausaufgaben zu geben. Das
Feedback sollte Informationen dariiber enthalten, was an den Hausaufgaben gut und richtig war,
aber auch, was falsch war, was vermutlich die Ursache des Fehlers war und wie der betreffende
Schiiler/die betreffende Schiilerin die Fehler in Zukunft vermeiden kann. Um die Wirkungen
des Feedbacks auf die Schiilerinnen und Schiiler zu untersuchen, wurden die Klassen der
beteiligten Lehrpersonen in zwei Hilften geteilt: Die eine Hilfte jeder Klasse erhielt das



beschriebene elaborierte Feedback, die andere Hilfte erhielt ein Feedback, welches lediglich
dariiber informierte, wie viele der bearbeiteten Hausaufgaben richtig gelost wurden. Die
Durchfithrung der Untersuchung erstreckte sich iiber zehn Wochen. Vor und nach der
Untersuchung wurden mehrere Tests und Fragebogen eingesetzt, um den Leistungszuwachs und
die Motivation der beiden Schiilergruppen zu iiberpriifen. Im Ergebnis zeigten sich erhebliche
Unterschiede im Lernzuwachs zugunsten derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, deren
Lehrpersonen an der Fortbildung teilnahmen und die das elaboriertere Feedback erhalten hatten.
Dariiber hinaus ergaben sich deutliche Effekte auf allen affektiv-motivationalen Variablen: Die
Schiilerinnen und Schiiler, deren Lehrpersonen an der Fortbildung teilgenommen hatten und ein
elaborierteres Feedback erhielten, berichteten iiber ein hoheres Selbstkonzept, iiber weniger
Angst und iiber mehr Lernfreude in Mathematik und betrachteten Mathematik als bedeutsamer
als die Lernenden, die nur das eingeschrinkte Feedback erhalten hatten (Elawar & Corno,
1985).

Von der Gruppe um Antoniou und Kyriakides (2011, 2013) wurden zwei Fortbildungsansitze
in ihrer Wirksamkeit verglichen, welche sich in unterschiedlicher Weise am Stand der
Unterrichtsforschung orientierten. Die Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer (N = 130)
wurden im Vorfeld der eigentlichen Professionalisierungsmaflnahme auf der Basis von
Unterrichtsbeobachtungen in vier Kompetenzniveaus eingeteilt und anschlieBend zuféllig dem
so genannten Dynamic Integrated Approach (DIA) oder dem Holistic/Reflective Approach (HA)
zugeteilt. Wodurch unterschieden sich beide Ansitze? Auf der Basis von Ergebnissen der
Unterrichtsforschung sollten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der DIA-Fortbildung
kriteriengeleitet effektive und weniger effektive Praktiken in ihrem Unterricht erkennen und
Erkenntnisse der Forschung zur Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts nutzen. Hierzu
erhielten die Lehrpersonen auf ihr Kompetenzniveau abgestimmte Materialien sowie Feedback
von  Wissenschaftlerinnen und  Wissenschaftlern. Der  alternative,  holistische
Fortbildungsansatz (HA) akzentuierte die Reflexion iiber den eigenen Unterricht, ohne dass ein
klarer Fokus, worauf die Lehrpersonen achten sollten, vorgegeben wurde. Demnach war die
Wahl des Reflexionsgegenstands den Lehrpersonen selbst iiberlassen und nicht durch die
Orientierung an evidenzbasierten Merkmalen guten Unterrichts strukturiert. Die Verdnderung
der Unterrichtsqualitit und der Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler im Fach
Mathematik wurden als Kriterien der Fortbildungswirksamkeit untersucht. Die Ergebnisse
zeigen, dass diejenigen Lehrpersonen, die an der Fortbildung nach dem integrativen Ansatz
teilnahmen, ihre Unterrichtskompetenzen stirker weiterentwickeln konnten als Lehrpersonen
der Vergleichsgruppe. Mehrebenenanalytisch lie3 sich auBBerdem ein signifikanter Effekt der
Zugehorigkeit zur Fortbildungsgruppe auf den Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler in
Mathematik absichern: Schiilerinnen und Schiiler, deren Lehrpersonen an der integrativen
Fortbildung teilgenommen haben, erzielten groBere Leistungszuwichse als Schiilerinnen und
Schiiler der Lehrpersonen der Vergleichsgruppe. Als Merkmale lernwirksamen Unterrichts
wurden in der Fortbildung u. a. Lehrerfragen, die Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts,
die Anregung der Lernenden zur Anwendung von Lernstrategien, die Anwendung von
Verfahren zur Diagnose von Lernstinden sowie die Aufrechterhaltung bzw. Herstellung einer
effektiven Klassenfithrung thematisiert. Dieses Fortbildungsvorhaben ldsst sich nicht nur als
ein Beispiel fiir eine Fortbildung begreifen, die sich an Merkmalen lernwirksamen Unterrichts
orientiert, sondern auch als eine Mallnahme, die die Lernangebote an die Voraussetzungen der



Lehrpersonen anpasst und die somit MalBnahmen innerer Differenzierung innerhalb der
Fortbildung realisiert.

Nicht nur facheriibergreifend relevante Merkmale, wie ein effektives Classroom-Management,
sind fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern von Bedeutung, sondern auch
fachspezifische Merkmale, wie etwa die explizite und systematische Forderung von
Lesestrategien (z. B. Hattie, 2009). So hat die Lehr-Lernforschung in mehreren Studien die
Wirksamkeit von Trainingsprogrammen nachweisen konnen, die auf den Erwerb und die
Anwendung von Leseverstindnisstrategien setzen (Philipp & Schilcher, 2012; Souvignier &
Mokhlesgerami, 2006). Zu diesen Strategien zidhlen z. B. kognitive und metakognitive
Strategien wie das Zusammenfassen von Abschnitten, das Suchen von Uberschriften, das
Unterstreichen wichtiger Textstellen, das Stellen von Fragen an den Text, das Vorhersagen, wie
die Geschichte weiter geht und das Priifen des eigenen Verstidndnisses. In der Regel werden
diese Strategien in den Trainingsprogrammen systematisch vermittelt, indem die Lehrperson
die Anwendung dieser Strategien mittels lautem Denken demonstriert, die Schiilerinnen und
Schiiler systematisch und gezielt anleitet, diese Strategien anzuwenden, hierzu Feedback gibt
und ihre Unterstiitzung nach und nach reduziert. Lehrpersonen werden im Rahmen
entsprechender Fortbildungen darin unterstiitzt, solche bereits erprobten Trainingsprogramme
zur Leseforderung in ihren Unterricht zu integrieren (Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold,
2011; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Stuckert, Lipowsky & Dorst, 2014).

Die Liste von Fortbildungen, welche sich an evidenzbasierten Merkmalen lernwirksamen
Unterrichts orientieren, lieBe sich weiter fortsetzen. Fiir Fortbildungsplanerinnen und -planer
ergibt sich damit die Aufgabe, den Stand der Unterrichtsforschung bei der Konzeption von
FortbildungsmaBBnahmen einzubeziehen oder/und mit Expertinnen und Experten aus diesem
Bereich bei der Vorbereitung und Planung der Fortbildung zu kooperieren.

3.6 Feedback geben

Was hat ein Schrittzdhler mit dem Lernen von Lehrpersonen in Fortbildungen zu tun? Personen
mit Schrittzdhler berichten davon, nach Anschaffung des Schrittzihlers mehr zu laufen als
vorher (ohne Schrittzdhler). Der Schrittzihler scheint die Personen demnach zu motivieren,
mehr zu laufen. Wie ldsst sich diese Motivationskraft erkliren? Zu erleben, dass die eigene
Anstrengung nachweislich etwas bewirkt und etwas wert ist (=zéhlt), motiviert. Nach Deci und
Ryan (2000) ist das Erleben eigener Kompetenz und Wirksamkeit (Leistung), neben dem
Erleben von Selbstbestimmung und von sozialer Eingebundenheit, eine wesentliche Triebfeder
fiir intrinsische Motivation. Der Schrittzdhler gibt seinem Tridger/seiner Tréigerin eine
Riickmeldung iiber die erbrachten Leistungen, informiert tiber Leistungsentwicklungen und regt
ggf. an, sich neue Ziele zu setzen. Analog hierzu lédsst sich auch fiir das Lernen von
Lehrpersonen die Annahme formulieren, dass Feedback, welches die an der Fortbildung
teilnehmenden Lehrpersonen von den Fortbilderinnen und Fortbildnern erhalten,
motivationsfordernd wirken kann, wenn sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer dadurch
ihres eigenen Kompetenzzuwachses bewusst werden.

Dariiber hinaus erfiillt Feedback die Funktion, den Abstand zwischen Ist- und Sollzustand zu
verringern. Die an der Fortbildung teilnehmende Lehrperson erhilt eine Riickmeldung dazu, wo
sie steht, was die nédchsten Schritte auf dem Weg zum zu erreichenden Ziel sind und wie sie
bislang vorangekommen ist (vgl. Hattie & Timperley, 2007). Ein entsprechend konstruktives
Feedback an die teilnehmenden Lehrpersonen zu geben, stellt jedoch erhebliche Anforderungen



an Fortbildnerinnen und Fortbildner. Es impliziert zum einen, eine genaue und konkrete
Vorstellung davon zu haben, was die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach Abschluss der
Fortbildung mehr wissen oder/und besser konnen sollen. Es beinhaltet zum anderen, die
Voraussetzungen der teilnehmenden Lehrpersonen und deren Fortschritte und Entwicklungen
zu erfassen, z. B. iiber Fragebogen, iiber Analysen von Schiilerdokumenten vor und nach der
Fortbildung, iiber Videografien aus dem Unterricht oder iiber kurze Essays etc.. Ergidnzt werden
kann dies auch dadurch, dass die Lehrpersonen angeregt werden, ihr Wissen und ihre
Kompetenzen und Entwicklungen selbst einzuschitzen.

Obgleich die Bedeutung konstruktiven Feedbacks fiir das Lernen nicht erst seit der Hattie-
Studie anerkannt ist, gibt es vergleichsweise wenige Studien, die Feedback an
Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer systematisch untersuchen. Grundsitzlich kann
man in diesem Zusammenhang verschiedene Formen von Feedback unterscheiden. Eine Gruppe
von Studien untersucht bspw., inwieweit Feedback durch Fortbildner und Fortbildnerinnen oder
Coaches das Lernen von Lehrpersonen unterstiitzt und befordert. Die Ergebnisse dieser Studien
zeigen, dass solche Feedbacks von Expertinnen und Experten durchaus dazu beitragen konnen,
das Lehrerhandeln zu beeinflussen und die Unterrichtsqualitidt zu verbessern (Domitrochvich et
al., 2009; Garet et al., 2008; Landry et al., 2009).

Eine zweite Gruppe von Studien hat sich damit beschiftigt, welche Wirkungen damit verbunden
sind, wenn man Lernstandsdaten von Schiilerinnen und Schiilern an Lehrpersonen
zuriickmeldet. Ein Beispiel fiir eine solche Studie ist das neuseeldndische ,,Literacy Professional
Development Projekt”. Hier wurden die Leistungsstinde der Schiilerinnen und Schiiler im
Lesen und Schreiben wiederholt ermittelt und an die Lehrpersonen zuriickgemeldet. Die
Analyse und Interpretation der Daten fand in Zusammenarbeit mit Expertinnen und Experten
statt, um daraus Aktionsplidne fiir kiinftigen Unterricht zu entwickeln, d. h. die Lehrpersonen
wurden mit der Analyse und Interpretation der Daten nicht alleine gelassen. Die Studie
ermittelte, dass sich insbesondere schwichere Schiilerinnen und Schiiler deutlich positiver
entwickelten als Schiilerinnen und Schiiler einer Normstichprobe (Parr, Timperley, Reddish,
Jesson & Adams, 2007).

Zu beachten ist bei den hier angefiihrten Feedbackstudien, dass Feedback an die Lehrpersonen
in den Fortbildungen meist nur eine von mehreren Komponenten war, dass sich diese
Fortbildungen also auch durch andere Merkmale auszeichneten (z. B. Fokus auf das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler, Verbindung von Input, Erprobung und Reflexion, diagnostische
Interviews etc.).

3.7  Austausch ermoglichen und fruchtbare Kooperationen initiieren

Lehrpersonen schitzen Fortbildungen u.a. deshalb und nehmen daran teil, weil sie hier
Gelegenheit haben, sich mit Kolleginnen und Kollegen iiber ihren beruflichen Alltag
auszutauschen und weil sie sich Anregungen und Ideen von den Kolleginnen und Kollegen
erhoffen (vgl. Rzejak et al., 2014).

Der vertiefte Austausch und die intensive Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen
kennzeichnen auch die Arbeit professioneller Lerngemeinschaften. Sie werden als wichtiges
Instrument einer erfolgreichen Schul- und Unterrichtsentwicklung begriffen. In Ankniipfung an
theoretische Ansitze des situierten Lernens (Lave & Wenger, 1991) werden der Kooperation
und dem ko-konstruktiven Austausch in Praxisgemeinschaften bzw. Lerngemeinschaften eine
wichtige Bedeutung fiir den Erwerb handlungsnahen Wissens bzw. handlungsnaher



Kompetenzen, fiir die Bewéltigung von Problemen und die Reflexion des Unterrichtsalltags
zugeschrieben (Berkemeyer, Jirvinen, Otto & Bos, 2011; Bonsen & Rolff, 2006; Fussangel,
2008).

Eine professionelle Lerngemeinschaft griindet sich allerdings auf mehr als nur den Austausch
von Materialien und Kopiervorlagen. Die folgenden Komponenten werden als Kernmerkmale
von professionellen Lerngemeinschaften betrachtet (Bolam et al., 2005; Bonsen & Rolff, 2006;
DuFour, 2004; Hord, 1997; Louis et al., 1996):

a)  Geteilte Werte und Normen: Hiermit sind ein Grundkonsens in der Sicht auf das Lernen
und Lehren und die Bereitschaft zur eigenen Weiterentwicklung gemeint.

b)  Fokussierung auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler: Dies impliziert zum einen,
sich der eigenen Bedeutung fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler bewusst zu sein
und sich hierfiir verantwortlich zu fiihlen. Zum anderen meint dies, die Férderung des
Lernens von Schiilerinnen und Schiilern zur Richtschnur des eigenen Handelns zu
machen.

c)  Reflexiver Dialog: Hiermit ist ein kontinuierlicher Austausch zwischen den Lehrpersonen
tiber die Wirkungen des Unterrichts und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
gemeint.

d) Deprivatisierung: Damit ist eine veridnderte Haltung der Lehrpersonen zu ihrem
Unterricht angesprochen. Der eigene Unterricht wird nicht (mehr) als Privatsache
betrachtet. Wechselseitige Hospitationen und Unterrichtsbeobachtungen gehdren zum
Schulalltag.

e) Intensive Zusammenarbeit: Damit sind intensive Formen der Kooperation wie z. B.
wechselseitiges Feedback oder die gemeinsame Planung von Unterrichtseinheiten
gemeint.

Die Forschung zeigt, dass professionelle Lerngemeinschaften tatsdchlich das Lernen von
Lehrpersonen im Rahmen von Fortbildungen unterstiitzen und sich teilweise auch bis auf das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler auswirken konnen (Lomos et al., 2011; Vescio et al.,
2008). Allerdings verdeutlicht die Forschung auch, dass sich diese positiven Effekte von
professionellen Lerngemeinschaften nicht durch jedwede Kooperation von Lehrpersonen
einstellen. Vielmehr ist es erforderlich, dass die oben genannten Merkmale besonders intensiv
umgesetzt werden. Etwas iiberspitzt formuliert: Kopiervorlagen auszutauschen reicht eben nicht
aus, um positive Wirkungen auf das Lernen von Schiilerinnen und Schiiler zu erzielen.

Eine besonders intensive Form der Zusammenarbeit von Lehrerteams wird in den japanischen
Lesson Studies realisiert. Hier bereiten Lehrpersonen in kleinen Teams eine Unterrichtsstunde
oder eine Unterrichtseinheit vor (hédufig als Forschungsstunde bezeichnet), fithren diese durch,
dokumentieren diese Stunde/Unterrichtseinheit, indem sie sie auf Video aufzeichnen,
iiberarbeiten die Unterrichtsstunde/-einheit und fithren sie erneut durch, bis die Stunde/Einheit
eine hohe Qualitit aufweist. Fiir die Uberarbeitung der Unterrichtsstunde/Einheit werden die
Videografien und teilweise auch Transkripte aus dem Unterricht herangezogen. Die Dokumente
aus dem Unterricht (Videos und Transkripte) dienen auch dazu, Hinweise auf
Konzeptverinderungen bei den Schiilerinnen und Schiilern und Hinweise iiber die Wirksamkeit
der im Team geplanten ,,Forschungsstunde* zu erhalten (Bonsen & Frey, 2014; Lewis, Perry &
Hurd, 2004). Es handelt sich bei einer Lesson Study also um eine Art Qualititszirkel, der der



sukzessiven Optimierung und Verbesserung der Unterrichtsstunde dient.

GroBere Studien, in denen die Wirksamkeit des Lesson-Study-Ansatzes kontrolliert untersucht
wurde, liegen unseres Wissens bislang nicht vor, doch ldsst sich annehmen, dass die
Wirksamkeit dieses Ansatzes erhoht werden kann, wenn Impulse und Expertise von auflen
einbezogen werden (Perry & Lewis, 2011), um sicherzustellen, dass die Lehrerteams und
professionellen Lerngemeinschaften ihren Fokus auf relevante und wichtige Aspekte des
Unterrichts lenken und nicht ,,betriebsblind* werden.

Damit ist auch eine gewisse Gefahr von schulinternen Fortbildungen und
Professionalisierungsma3nahmen angesprochen. Denn ohne einen externen Expertenblick
laufen professionelle Lerngemeinschaften mitunter auch in Gefahr, nicht an den relevanten
Stellen von Schule und Unterricht anzusetzen, sondern sich stattdessen in der etablierten
Perspektive auf Unterricht und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu bestirken und sich
zu sehr auf Oberflachlichkeiten zu konzentrieren (Corcoran, Fuhrman & Belcher, 2001;
Guskey, 2003; Guskey & Yoon, 2009; Little, 2002, 2003). Nachhaltige Veridnderungen der
Unterrichtspraxis, die Effekte fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler nach sich ziehen,
gehen nicht selten mit deutlichen Verinderungen von Uberzeugungen einher und sind
demzufolge mithsam, mitunter konfliktreich und erfordern hiufig einen ,,langeren Atem®. Es ist
plausibel, dass solche anstrengenden Verdnderungen mitunter nicht angegangen werden,
moglicherweise gar nicht angegangen werden konnen, wenn Lehrerteams ohne externe
Expertise auskommen miissen.

Dass der Einbezug externer Expertise bei schulinternen Fortbildungen eine wichtige Rolle
spielt, zeigen Cordingley et al. (2005) in ihrem Review des Forschungsstands zur Wirksamkeit
der Zusammenarbeit von Lehrpersonen. Demnach erweist sich die gemeinsame Arbeit und das
gemeinsame Lernen von Lehrpersonen u. a. dann als effektiv fiir Verinderungen im
unterrichtlichen Handeln, fiir die Weiterentwicklung von Haltungen und Uberzeugungen der
Lehrpersonen sowie fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, wenn externe Expertise
einbezogen und mit Unterrichtsbeobachtungen vor Ort verbunden wird, wenn es Gelegenheiten
fiir unterrichtliche Erprobungen gibt und iiber Unterricht reflektiert wird (siehe auch 3.2) und
wenn Lehrpersonen angeregt werden, systematisch und strukturiert iiber Unterricht zu sprechen.
Damit wird deutlich, dass Lehrerkooperation wesentliche der o. g. Merkmale wirksamer
ProfessionalisierungsmaBB3nahmen einschlieBen sollte, um effektiv zu sein.

Was die Kooperation der Lehrpersonen untereinander anbelangt, haben horizontale und
vertikale Kooperationsformen ihre Berechtigung. Horizontale Formen der Kooperation
bedeuten, dass Lehrpersonen in der gleichen Jahrgangsstufe miteinander kooperieren und bspw.
an ficheriibergreifend relevanten Themen, wie der Herstellung eines effektiven Classroom-
Managements, arbeiten. Vertikale Formen der Kooperation und Vernetzung beinhalten
dagegen, dass die Lehrpersonen in Fachteams iiber Jahrgangsgrenzen hinweg
zusammenarbeiten. Diese Zusammenarbeit in Fachteams ist wichtig, da — wie oben dargestellt
— Professionalisierungsmafinahmen insbesondere dann wirksam sind, wenn man fachlich in die
Tiefe geht und die Entwicklung und Unterschiedlichkeit fachspezifischer Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schiilern in den Blick nimmt. Professionalisierungsma3nahmen, welche sich
ausschlieBlich oder vorwiegend auf vertikale Formen der Kooperation stiitzen, also weitgehend
ohne intensiven Fachbezug arbeiten und die Kolleginnen und Kollegen eher als Generalisten
oder Pddagogen ansprechen, laufen in Gefahr, hohere Niveaus des Austausches und der
Zusammenarbeit nicht zu erreichen und das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern aus dem



Blick zu verlieren, wie z. B. Little (2002) in einer qualitativen Studie verdeutlicht. ,,The relative
inattention to subject-related issues of teaching and learning resulted in certain lost opportunities
to inquire into problems of student success and failure (the teachers’ central reform goal for the
year)* (Little, 2002, S. 702).

3.7  Eine Fortbildung — unterschiedliche Wirkungen

Ankniipfend an das oben dargestellte Angebots-Nutzungs-Modell ldsst sich davon ausgehen,
dass ein und dieselbe Fortbildung nicht die gleichen Wirkungen auf die
Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer hat. Die Wirkungen einer Fortbildung sind
demzufolge auch abhingig davon, mit welchen Voraussetzungen die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer die Fortbildung beginnen. Hierzu liegen jedoch fiir Lehrpersonen noch nicht sehr
viele Studien vor und die Ergebnisse fallen nicht immer einheitlich aus. Die Trainingsforschung,
welche ihre Befunde aber nicht an Studien mit Lehrpersonen ermittelt, zeigt, wie wichtig z. B.
motivationale,  personlichkeitsbezogene  und  kognitive = Voraussetzungen  von
Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern fiir die Nutzung der Fortbildungsangebote und
fiir den Transfer in den Berufsalltag sind (Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010; Burke &
Hutchins, 2007; Colquitt, LePine & Noe, 2000).

Einige Studien mit Lehrpersonen sprechen dafiir, dass diese Ergebnisse aus der
Trainingsforschung auch fiir Lehrpersonen Giiltigkeit haben konnten. Nitsche et al. (2013)
zeigen bspw., dass motivationale Orientierungen, hier hohere Lernzielorientierungen (engl.
Mastery Orientation), von Lehrpersonen mit einer hédufigeren Teilnahme an Fortbildungen
einhergehen. In eine dhnliche Richtung weisen Ergebnisse von Richter, Engelbert, Weirich und
Pant (2013). Sie =zeigten, dass sich fortbildungsinaktive Lehrpersonen durch eine
vergleichsweise geringe Selbstwirksamkeitserwartung, durch eine geringe berufliche
Zufriedenheit und durch tiberdurchschnittliche berufliche Belastungen auszeichnen.

Die Untersuchung von Rzejak et al. (2013) deutet darauf hin, dass die Motivation zur Teilnahme
an Fortbildungen mit der von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern erlebten Relevanz
zusammenhingt und sich dariiber auf den selbstberichteten Lernerfolg auswirkt. Lieber et al.
(2009) verglichen sogenannte High Implementers und Low Implementers, also Lehrpersonen,
die Komponenten einer zeitintensiven Fortbildung umfassend vs. nur partiell umsetzten und die
sich bietenden Lerngelegenheiten intensiv vs. kaum nutzten. Die Autoren stellten fest, dass sich
die High Implementers durch eine hohe Motivation auszeichneten, wihrend die Low
Implementers Schwierigkeiten hatten, sich etwas sagen zu lassen, sich Tipps geben zu lassen
und sich an das Fortbildungscurriculum zu halten.

Was die Bedeutung kognitiver Voraussetzungen von an Fortbildung teilnehmenden
Lehrpersonen anbelangt, ist die Forschungslage noch vergleichsweise diinn. Rank, Gebauer,
Folling-Albers und Hartinger (2011) gelangen auf der Basis von Einzelfallstudien zu der
Annahme, dass auch fiir das Lernen von Lehrpersonen der Matthiuseffekt (,,wer hat, dem wird
gegeben®) gelten konnte, wonach Lehrpersonen mit einem hoheren Vorwissen mehr von
Fortbildungen profitieren als Lehrpersonen mit einem geringeren Vorwissen. Andere Studien
deuten jedoch darauf hin, dass Lehrpersonen mit einem geringeren Vorwissen einen hoheren
Fortbildungserfolg haben als Lehrpersonen mit einem hoheren Vorwissen (Landry, Anthony,
Swank & Monseque-Bailey, 2009). Die Ergebnisse von Jarvis und Pell (2004) gehen in eine
dhnliche Richtung und verweisen zugleich darauf, dass auch Interaktionseffekte zwischen dem
Vorwissen, der Motivation der Lehrpersonen und der Nutzung der Fortbildungsangebote



erwartbar sind: So identifizieren Jarvis und Pell (2004) bspw. eine Gruppe von
Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern, die zwar mit einem sehr geringen Vorwissen
die Fortbildung begannen, aber vergleichsweise hohe Lerngewinne verbuchen konnten. Diese
Lehrpersonen wurden als motiviert beschrieben und nahmen regelmifig an den sich iiber ein
halbes Jahr erstreckenden Fortbildungstreffen teil. Demgegeniiber gab es auch eine Gruppe von
Lehrpersonen, die mit vergleichsweise giinstigen kognitiven Voraussetzungen in die
Fortbildung einstiegen, bei denen jedoch keine oder nur sehr geringe Lerngewinne zu
verzeichnen waren, wobei jedoch zu beriicksichtigen ist, dass das Potenzial fiir positive
Verianderungen angesichts der hohen Werte in den Pritesterhebungen fiir diese Gruppe von
Lehrpersonen von vorneherein geringer war.

Wie die o.g. Ergebnissen verdeutlichen, ist davon auszugehen, dass insbesondere die
motivationalen Voraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer beeinflussen, wie
intensiv die Fortbildungsbausteine genutzt werden. Mehrfach bestitigt ist, dass mit einer
engagierteren Nutzung und mit einer umfassenderen Umsetzung der Fortbildungsangebote
durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer auch ein hoherer Fortbildungserfolg verbunden ist
(Louis & Marks, 1998; McCutchen et al., 2002; Taylor et al., 2005; Grisel et al., 2006;
Wackermann, 2008).

Auch die Zeit, die Lehrpersonen individuell fiir die Verarbeitung und die Nachbearbeitung der
Fortbildungsinhalte zur Verfiigung steht, beeinflusst die Wahrnehmung und Nutzung der
Fortbildungsangebote. In einer Studie ergab sich bspw., dass je mehr Zeit den einzelnen
Lehrpersonen fiir die Verarbeitung der Fortbildungsinhalte zur Verfiigung stand, desto eher
wurde die Fortbildung als positive Herausforderung bewertet, was wiederum mit einer tieferen
Verarbeitung der Fortbildungsinhalte und mit groBeren Verdnderungen in den
Lehreriiberzeugungen einherging (Bomer, Kunter & Hertel, 2011).

3.8  Mbogliche Implikationen fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner

Aus dem dargestellten Forschungsstand ergeben sich folgende mogliche Implikationen fiir

Fortbildnerinnen und Fortbildner.

e Da die Wahrnehmung und Nutzung der Fortbildungsangebote durch die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer einen Einfluss darauf hat, wieviel die Lehrpersonen von der Fortbildung
»mitnehmen®, ist es wichtig, dass Fortbildnerinnen und Fortbildner die Motivation der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur Anwendung der Fortbildungsinhalte stirken bzw.
erhalten. Erwachsene Lerner haben in der Regel ein bestimmtes Nutzungsinteresse und sind
Utilitaristen (Oelkers, 2011), wenn sie Fortbildungen besuchen. Insofern besteht die Gefahr,
dass ihre Motivation fiir den weiteren Besuch der Fortbildung schwindet, wenn sie nicht
erleben, dass ihnen die besuchte Fortbildung etwas fiir den téglichen Unterricht bringt. Daher
ist es wichtig, den Lehrpersonen moglichst zu Beginn der Fortbildung (also beim ersten
Treffen) zu demonstrieren, dass die Fortbildungsinhalte fiir die unterrichtliche Praxis
relevant sind. Dies kann man bspw. erreichen, indem man die Lehrpersonen nach der ersten
Fortbildungssitzung etwas im Unterricht erproben lédsst, was mit neuen Erfahrungen oder
Erkenntnissen fiir die Lehrpersonen verbunden ist und was den Lehrpersonen den Eindruck
vermittelt, dass das, was in der Fortbildung behandelt wird, Wirkung im Unterricht und auf
die Schiilerinnen und Schiiler hat. Diese Anbahnung von Aha-Effekten und Erfahrungen ist
keine triviale Anforderung fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner.

e Fiir die Motivation, das Erleben eigener Wirksamkeit und fiir die Weiterentwicklung von



Uberzeugungen und unterrichtlichem Handeln diirfte es wichtig sein, Lehrpersonen zu
veranschaulichen, wie eng ihr eigenes Lehrerhandeln und das Lernen von Schiilerinnen und
Schiilern zusammenhingen kénnen (siehe 3.3).

e Fortbildnerinnen und Fortbildner erleben immer wieder, dass Lehrpersonen mit ,,das kenne
ich schon* und ,,das mache ich doch schon seit Jahren* auf Fortbildungsangebote reagieren.
Diese Reaktionen verweisen darauf, wie wichtig es ist, Inhalte anzubieten, die fiir
Lehrpersonen moderat neu sind. Moderat neu bedeutet, dass die Inhalte verkniipfbar (aber
eben nicht identisch) sein sollten mit der bisherigen Praxis und den bisherigen Erfahrungen
der Teilnehmerinnen wund Teilnehmer. Beriicksichtigt man, dass sich der
Erfahrungshintergrund der Teilnehmerinnen und Teilnehmer deutlich unterscheiden diirfte,
lasst sich ermessen, dass das Eroffnen moderat neuer Lernerfahrungen fiir eine heterogene
Gruppe von Erwachsenen keine einfache Aufgabe fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner
darstellt.

e Fortbildnerinnen und Fortbilder bendétigen, nicht nur um konstruktives Feedback geben zu
konnen, eine klare Vorstellung von den Zielen der Fortbildung und davon, welches Wissen
und/oder welche Kompetenzen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erwerben sollen.

e Fortbildnerinnen und Fortbildner benotigen erhebliche didaktische Fihigkeiten, um eine
heterogene Gruppen von erwachsenen Lernern mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
zum Um-, Weiter- und Neulernen anzuregen und kognitiv zu aktivieren. Nicht zuletzt hierfiir
diirften ein umfassendes fachdidaktisches und pddagogisch-psychologisches Wissen eine
zentrale Voraussetzung sein.

Fazit und bildungspolitische Implikationen

Die dargestellten Merkmale wirksamer Fortbildungen verweisen auch darauf, wie wichtig der
Einbezug externer Expertise und ein ,,Andocken* an den internationalen Forschungsstand sind.
Die einschligigen Verdffentlichungen und Zusammenfassungen des Forschungsstands
unterstreichen die Notwendigkeit dieses Einbezugs externer und wissenschaftlicher Expertise,
was die Konzeption und Gestaltung von Fortbildungen anbelangt (vgl. zsf. Lipowsky, 2014;
Timperley et al., 2007).

Zugleich riickt eine bessere, lingere und qualifiziertere Ausbildung von Fortbildnerinnen und
Fortbildnern in das Zentrum der Diskussion. Vor dem Hintergrund der dargestellten Befunde
und in Verbindung mit dem Topos des lebenslangen Lernens erscheint es notwendig, dass die
Bildungspolitik intensivere Anstrengungen fiir eine systematische, qualitativ hochwertige und
langfristig angelegte Qualifizierung von Fortbildnerinnen und Fortbildnern unternimmt bzw.
entsprechende Bemiihungen stirker unterstiitzt. Ferner diirften folgende strukturelle und
bildungspolitische ~MalBnahmen giinstige Rahmenbedingungen fiir eine wirksame
Fortbildungspraxis sein:

e cine enge Abstimmung und Zusammenarbeit zwischen den jeweiligen Wissenschafts-
und Kultusministerien in den Lidndern, um Fortbildungspraxis und Wissenschaft besser
zu verzahnen

e cine stirkere inhaltliche Kohidrenz und Abstimmung bei der Entwicklung von
Fortbildungsinhalten und -schwerpunkten, z.B. durch die Entwicklung eines
Referenzrahmens (vgl. auch Priebe, 2015)

e cine ldnderiibergreifende Zusammenarbeit in Fragen der Lehrerfortbildung und in



Fragen der Qualifizierung der Fortbildner/-innen, um Synergien bei der Entwicklung
hochwertiger Fortbildungsangebote zu schaffen

e cine stirkere Investition in aussagekriftige Begleitforschung

e Gratifikationen und Entlastungen fiir Lehrpersonen und Fortbildner/-innen, die an
laingeren und umfassenden Professionalisierungs- und QualifizierungsmafBnahmen
teilnehmen.

Dieser Forschungsiiberblick verdeutlicht, dass qualitativ hochwertige Fortbildungen méglich
und auch empirische Realitit sind, dass es jedoch erheblicher Anstrengungen auf allen Ebenen
bedarf, um ein breites Angebot an qualitativ hochwertigen Fortbildungen fiir Lehrpersonen zur
Verfiigung zu stellen.
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