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Unterrichtsentwicklung durch Fort- und
Weiterbildungsmassnahmen fir Lehrpersonen

Frank Lipowsky

Zusammenfassung Im Unterschied zu dlteren Untersuchungen verdeutlicht eine Reihe aktu-
eller Studien die Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungsmassnahmen fiir das Lernen von
Lehrpersonen und deren Weiterentwicklung von Unterricht. Allerdings ist die Wirksamkeit die-
ser Massnahmen von einer Reihe von Merkmalen abhédngig. Wie erfolgreich das Lernen von
Lehrpersonen im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen verlauft, ist abhingig von Merkmalen
der Weiterbildung selbst, von Bedingungen des Schulumfeldes sowie von Voraussetzungen der
Lehrpersonen. Dieser Beitrag fasst den entsprechenden Forschungsstand zusammen.

Improving teaching quality through continuing and further education

Abstract In contrast to the findings of earlier investigations a number of recent studies have
clarified the effectiveness of continuing and further education on the learning of teachers and
the development of their teaching. However, the effectiveness of these measures is dependent
on a number of features. The success of the learning experience depends on characteristics of
the further education itself, but also on the conditions of the school environment as well as the
prerequisites of the teachers. This paper summarises the relevant state of research.

1 Determinanten erfolgreicher Lernprozesse von Lehrpersonen

Ob, was und wie viel Lehrpersonen durch den Besuch von Fort- und Weiterbildungs-
massnahmen lernen, ldsst sich an Verdnderungen im Lehrerwissen, an der Entwicklung
von Lehreriiberzeugungen, an Verdnderungen in motivationalen Aspekten der Lehrer-
personlichkeit (z.B. Selbstwirksamkeitserwartungen), an dauerhaften Verdnderungen
im Lehrerhandeln und — am weitreichendsten — an der positiven Beeinflussung der
Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern festmachen.

Dabei wird — aufbauend auf Ergebnissen der Lehrer- und Expertiseforschung — von der
Wirkungsrichtung <Lehrerkognitionen beeinflussen das Lehrerhandeln» ausgegangen:
Das Wissen der Lehrpersonen und deren Uberzeugungen wirken sich auf die Planung
und Gestaltung von Unterricht aus (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Calderhead, 1996;
Stipek Givvin, Salmon & MacGyvers, 2001; Thompson, 1992). Allerdings kénnen
auch umgekehrte Effekte — vom Handeln auf die Kognitionen der Lehrperson — nicht
ausgeschlossen werden: Wenn man sich vor Augen fiihrt, dass die Erweiterung des
eigenen Handlungsrepertoires fiir Lehrpersonen in der Regel ein langfristiger Prozess
ist, lsst sich annehmen, dass Lehrpersonen ihre Einstellungen und Uberzeugungen erst
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dann dauerhaft verdndern diirften, wenn sie sehen, dass ihr verdndertes unterrichtliches
Handeln auch Wirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler hat (Guskey, 2002).

Welche Faktoren sorgen dafiir, dass Lehrpersonen durch den Besuch von Weiterbil-
dungen weiterlernen, umlernen oder etwas Neues dazulernen? Analog zum Angebots-
Nutzungs-Modell der Unterrichtsforschung lésst sich annehmen, dass der Weiterbil-
dungserfolg zum einen durch Merkmale der Weiterbildungsangebote selbst bestimmt
wird, zum anderen aber auch von der Art und Intensitdt der Nutzung dieser Angebote
durch die Lehrpersonen. Die Nutzung der Angebote diirfte wiederum von personen-
bezogenen Voraussetzungen der Lehrpersonen abhingig sein. Zudem diirften schul-
kontextbezogene Einflussfaktoren den Transferprozess und den Weiterbildungserfolg
beeinflussen.

Zu den wichtigen personenbezogenen Einflussfaktoren zéhlen aus theoretischer Sicht
u.a. kognitive Voraussetzungen wie z.B. das Vorwissen, die Prikonzepte und die exis-
tierenden Uberzeugungen der Lehrpersonen, motivationale Voraussetzungen, wie z.B.
das Interesse am Gegenstand der Fortbildung, die Erwartung, die mit dem Besuch der
Weiterbildung verkniipften Ziele erreichen zu konnen, der Wert, den die Lehrperson
diesen anvisierten Zielen beimisst, sowie die Zielorientierungen und die Selbstwirk-
samkeitserwartungen der Lehrpersonen. Schliesslich diirften auch volitionale Vor-
aussetzungen, wie die Ausdauer, mit der die Lehrperson das Weiterbildungsangebot
wahrnimmt und nutzt, eine entscheidende Rolle fiir den Weiterbildungserfolg spielen,
insbesondere wenn konkurrierende Aufgaben fiir die Lehrperson zu erledigen sind.

Bislang ist aus empirischer Sicht aber nur wenig dariiber bekannt, wie diese lehrersei-
tigen Voraussetzungen den Fort- und Weiterbildungsprozess und -erfolg tatséchlich be-
einflussen und welche Motive Lehrpersonen iiberhaupt dazu veranlassen, an Professi-
onalisierungsmassnahmen teilzunehmen. Qualitive Studien verweisen darauf, dass die
Einstellungen und Zielorientierungen der Lehrpersonen wichtige Personenmerkmale
fiir erfolgreiches Lernen in Weiterbildungsmassnahmen sind: Demnach erweist es sich
als giinstig, wenn die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein hoch ausgeprigtes Bediirf-
nis haben, ihre eigenen Fahigkeiten als Lehrpersonen weiterzuentwickeln (Watson &
Manning, 2008), was aus psychologischer Sicht fiir eine hohe Lernzielorientierung
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer spricht. Lernzielorientierte Personen betrachten
berufliche Aufgaben und Herausforderungen als Mdglichkeiten, neue Fahigkeiten zu
erwerben und sehen in Riickmeldungen wertvolle Informationen iiber die Angemes-
senheit ihres Handelns. Betrachtet man das Weiterbildungsverhalten von Arbeitneh-
menden allgemein, so zeigen Studien zusammenfassend positive Effekte der Lernziel-
orientierung auf Anstrengungsbereitschaft, auf Lernstrategien und feedbacksuchendes
Verhalten der Weiterbildungsteilnehmenden (Schaper & Sonntag, 2007).

Als eine weitere wesentliche lehrerseitige Bedingung fiir den Weiterbildungserfolg
konnen die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrperson — also ihre Uberzeugung, die
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Entwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler auch dann positiv beeinflussen zu kénnen,
wenn die Bedingungen ungiinstig sind — und in Verbindung damit ein Mindestmass an
Verantwortlichkeit fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet werden. Mit
Letzterem ist die Uberzeugung gemeint, fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
mitverantwortlich zu sein und dieses beeinflussen zu kdnnen. Lehrpersonen mit einer
hohen Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme bemiihen sich um eine Optimierung
von unterrichtlichen Lernumgebungen und stellen eine Beziehung zwischen dem ei-
genen Handeln und den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler her. Dieses
«taking responsibility for all students» (Timperley, 2008, S. 9) wird in vielen Studien
implizit als eine entscheidende personenbezogene Voraussetzung erwihnt, ohne die
ein nachhaltiger Weiterbildungserfolg kaum vorstellbar ist. Allerdings wurde sie bis-
lang noch nicht explizit als unabhéngige Einflussvariable untersucht. Es kann ange-
nommen werden, dass weniger die Auspriagung der Verantwortlichkeit zu Beginn der
Fortbildung als vielmehr die Entwicklung dieser Verantwortlichkeit im Verlaufe der
Fortbildung entscheidend dafiir ist, wie viel eine Lehrperson lernt. Eine neuere Stu-
die, die den Einfluss der Selbstwirksamkeit auf den Weiterbildungserfolg untersuchte,
konnte feststellen, dass die Lehrerselbstwirksamkeit am Schluss der Fortbildung mit
dem Zuwachs im fachdidaktischen Wissen der Lehrpersonen einherging und iiberdies
positiv mit der intrinsischen Teilnahmemotivation und der Bereitschaft, sich aktiv zu
engagieren, zusammenhing, wihrend demgegeniiber diese Zusammenhénge zu Beginn
der Fortbildung nicht nachweisbar waren (vgl. Brady et al., 2009).

Allgemein wird angenommen, dass die intrinsische Motivation von Weiterbildungs-
teilnehmenden eine giinstige Voraussetzung fiir deren Weiterbildungserfolg darstellt
(Kruse, 1997). Es scheint jedoch unrealistisch, von einer hoch ausgeprigten intrin-
sischen Motivation aller sich weiterbildenden Lehrpersonen auszugehen, denn héu-
fig sind mit der Teilnahme an einer Fortbildung auch instrumentelle Aspekte, wie der
Wunsch nach einer besseren beruflichen Position, einem hoheren Gehalt, nach einer
besseren Bewiltigung des beruflichen Alltags oder die Notwendigkeit, eine bestimmte
Anzahl von Fortbildungspunkten erwerben zu miissen, verbunden. Wie bedeutsam di-
ese instrumentellen Aspekte fiir die Teilnahme der Lehrperson an einer Weiterbildung
sind, diirfte u. a. auch von der berufsbiografischen Situation der Lehrpersonen abhingig
sein (Brady et al., 2009). So verbinden Berufseinsteigerinnen und -einsteiger und Lehr-
personen mit weniger Berufserfahrung mit dem Besuch von Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen bspw. eher die Hoffnung, einen Beitrag fiir ihre berufliche Karriere zu
leisten, als berufserfahrene Lehrpersonen (Harvey, 2005; Brady et al., 2009). In der
Studie von Brady und Kollegen (2009) zeigte der Wunsch der Lehrpersonen, durch
die Teilnahme an der Fortbildung «credits» zu sammeln, nach Kontrolle diverser ande-
rer — auch motivationaler Voraussetzungen — einen negativen Zusammenhang mit dem
Wissenszuwachs im Verlaufe der Weiterbildung.

Dass die Teilnahme an einer Weiterbildung nicht bei allen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern zu den gleichen Effekten fiihrt, erscheint nachvollziehbar. Jarvis und Pell
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(2004) untersuchten die Verdnderungen im Lehrerwissen und in den Einstellungen
von Grundschullehrpersonen fiir Naturwissenschaft. Uber die gesamte Stichprobe
zeigten sich zwar erhebliche Verdnderungen, die jedoch bei genauerem Hinsehen fiir
einzelne Typen von Lehrpersonen sehr unterschiedlich ausfielen. Die Befunde dieser
Studie deuten zum einen darauf hin, dass ein Minimum an kognitiven und affektiv-
motivationalen Voraussetzungen notwendig ist, um von der Teilnahme an Fort- und
Weiterbildungsmassnahmen zu profitieren, dass aber umgekehrt sehr giinstige Start-
voraussetzungen aufseiten der Lehrpersonen kein Garant fiir den individuellen Wei-
terbildungserfolg sein miissen. In einer neuen amerikanischen Studie zur Forderung
des Lehrerwissens, des Lehrerhandelns und der Schiilerleistungen im Bereich Lesen
profitierten jene Lehrpersonen am deutlichsten, die iiber ein eher geringeres Vorwissen
verfligten (Landry et al., 2009). Der Weiterbildungserfolg von Lehrpersonen scheint
aber auch vom Zusammenspiel zwischen individuellen Merkmalen der Lehrperson und
Merkmalen des Schulkontextes abhéngig zu sein, ein Ergebnis, auf das auch Watson
und Manning (2008) hinweisen.

Aus theoretischer Sicht ldsst sich annehmen, dass das Schulumfeld der Lehrperson und
damit die Schulleitung, das Kollegium und die Situation in den Klassen der sich wei-
terbildenden Lehrperson den Weiterbildungsprozess und -erfolg beeinflussen. Zu den
entsprechenden Determinanten zihlen ein offenes Klima, die Innovationskraft und der
Reformeifer im Kollegium, das Interesse der Schulleitung an einer unterrichtsnahen
Weiterbildung der Kolleginnen und Kollegen, die Schaffung von Gelegenheiten zur
Anwendung des Gelernten im Schulalltag, die Begleitung und Unterstiitzung der
Lehrpersonen in der Phase nach Abschluss der Fortbildung sowie das Feedback durch
Schulleitung und Kollegium. Zudem diirfte das Ausmass, mit dem die Schulleitung
Schulentwicklung vornehmlich als Unterrichtsentwicklung versteht, den Transferpro-
zess des Gelernten in den Unterrichtsalltag beeinflussen. Auch fiir diese Gruppe an
Einflussfaktoren gilt: Der Forschungsstand ist sehr diinn. Watson und Manning (2008)
verweisen in ihrer qualitativen Studie auf die Bedeutung des Feedbacks durch Kolle-
gium und Schulleitung und auf die schulischen Unterstiitzungsbemiihungen bei der
Implementierung des Gelernten in den schulischen Alltag. Hinweise auf die Bedeutung
des schulischen Kontextes ergeben sich auch durch die Studie von Ingvarson und Kol-
legen (2005), nach der die existierende Unterstiitzungskultur einer Schule indirekte
Effekte auf das berufliche Lernen infolge von Professionalisierungsmassnahmen hat,
indem sie sich positiv auf den Grad aktiven Lernens der sich weiterbildenden Lehr-
personen, auf die Nachbetreuung und -begleitung der Lehrpersonen und auf den Grad
an Feedback auswirkt, das die Lehrpersonen erhalten. Garet und Kollegen (2001) und
Penuel und Kollegen (2007) fanden heraus, dass die von den Lehrpersonen erlebte
Kohirenz einer Professionalisierungsmassnahme den selbst berichteten Lernzuwachs
positiv beeinflusst. Die Autoren verstehen unter Kohdrenz in diesem Zusammenhang,
inwieweit die Fortbildung an den bisherigen Erfahrungen und an den Zielen der Lehr-
personen ansetzt und inwieweit die besuchte Fortbildung mit bereits laufenden — auch
schulbezogenen — Professionalisierungsmassnahmen in Einklang zu bringen ist. Die
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Forschung zur Organisationsentwicklung und zum Change-Management macht zudem
auf die positiven Effekte einer mitarbeiterorientierten wertschéitzenden Fiihrungskul-
tur auf die Weiterbildungsbereitschaft von Lehrpersonen aufmerksam (Schumacher,
2008).

Einen erheblichen Einfluss auf den Weiterbildungserfolg hat die Infensitdt der Nutzung
des Weiterbildungsangebots durch die jeweilige Lehrperson. Entsprechende Befunde
verdeutlichen, dass der Weiterbildungserfolg der Lehrpersonen in der Regel umso ho-
her ausfillt, je intensiver die Lehrpersonen bzw. die Lehrergruppen in der Fortbildung
arbeiten und je umfassender sie Fortbildungskomponenten im eigenen Unterricht um-
setzen (Taylor et al., 2005; Louis & Marks, 1998; Bolam et al., 2005; Grésel et al.,
2006; Wackermann, 2008; Collet, 2009; McCutchen et al., 2002). Wilson und Berne
(1999) gelangen in ihrer Review iiber das Lernen von Lehrpersonen zu dem Fazit, dass
berufliches Weiter-, Um- und Neulernen kein «Zuckerschlecken, ist, sondern harte Ar-
beit darstellt. Die Intensitit der Nutzung der Weiterbildungsangebote diirfte wiederum
vom Zusammenspiel der lehrerseitigen Voraussetzungen mit den Merkmalen der Fort-
bildung abhéngig sein.

2 Merkmale wirksamer Lehrerweiterbildungen

Im Gegensatz zu édlteren Befunden (Scheerens & Bosker, 1997; Hanushek, 1986) kann
heute davon ausgegangen werden, dass Professionalisierungsmassnahmen fiir Lehrper-
sonen durchaus das Potenzial haben, Lehrerwissen, Lehrerhandeln und dariiber auch die
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler positiv zu beeinflussen (Reusser & Tremp,
2008; Timperley et al., 2007; Yoon et al., 2007; Darling-Hammond et al., 2009; Lipow-
sky, 2010, 1.V.). Allerdings ndhrt die Analyse des Forschungsstands die Annahme, dass
die Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungsmassnahmen an bestimmte strukturelle
und didaktische bzw. prozessbezogene Merkmale und Komponenten gebunden ist.

Zu den strukturellen Bedingungen konnen die Dauer und der Zeitraum, {iber den sich
eine Fortbildung erstreckt, gerechnet werden, ebenso die grundsitzliche Entscheidung,
ob und in welcher Form externe und vor allem wissenschaftliche Expertise vom Fort-
bildungsanbieter einbezogen wird. Zu den stirker didaktischen und prozessbezogenen
Merkmalen wirksamer Fortbildungen werden dagegen jene Komponenten gezéhlt, die
die Inhalte, Ziele und Aktivititen im Rahmen der Fort- und Weiterbildungsangebote
nédher bestimmen.

2.1 Strukturelle Merkmale wirksamer Fortbildungen

Allgemein wird die Wirksamkeit kurzer Fort- und Weiterbildungen stark in Zweifel ge-
zogen. Argumentiert wird hiufig damit, dass die Verdnderung von Unterrichtsroutinen
und Handlungsskripts Zeit brauche und nicht durch ein- oder zweitdgige Workshops zu
erreichen sei. Die empirischen Befunde konnen diese Argumentationslinie einerseits
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stiitzen: Sehr kurze Fort- und Weiterbildungen kénnen kaum nachhaltige Wirkungen
beanspruchen (Yoon et al., 2007; Timperley et al., 2007). Andererseits darf nicht davon
ausgegangen werden, dass ldngere und zeitintensivere Fort- und Weiterbildungen im-
mer wirkungsvoller sind als kiirzere (Kennedy, 1998). Auf der Basis bisheriger Befunde
kann man auch nicht davon ausgehen, dass die insgesamt aufgewendete Arbeitszeit fiir
Fortbildungen — also die gesamte Zeit, die eine Lehrperson in diverse Fortbildungen in-
vestiert — etwas tiber die Qualitit des Lehrerhandelns oder die Tiefe des Lehrerwissens
aussagt (Lipowsky, i.V.).

Verschiedene Studienergebnisse lassen die Annahme zu, dass die Dauer einer Fort-
bildung eher indirekt wirkt, indem sie das zur Verfiigung stechende Mass an Lerngele-
genheiten und deren Qualitit beeinflusst (Ingvarson, Meiers & Beavis, 2005). Garet
und Kollegen (2001) stellten z. B. fest, dass mit einem Mehr an Zeit auch ein hoheres
Ausmass aktiven Lernens der Lehrpersonen verbunden war, das wiederum mit einem
hoheren selbstberichteten Lernzuwachs einherging. Uber ganz dhnliche Ergebnisse be-
richten Penuel und Kollegen (2007). Sie stellen fest, dass die zur Verfligung stehende
Zeit fur die Lehrpersonen eine wichtige Voraussetzung fiir die Implementierung von
Fortbildungskomponenten war.

Ist es giinstiger, die Fortbildung — bei gleicher absoluter Dauer — kompakt durchzu-
fithren oder so zu organisieren, dass sie sich iiber einen ldngeren Zeitraum erstreckt?
Ingvarson, Meiers und Beavis (2005) gelangen zu dem Ergebnis, dass es gilinstiger
ist, die Fortbildung iiber einen lingeren Zeitraum anzulegen (siche auch Timperley
et al., 2007). In der oben erwéhnten Studie wiesen Garet und Kollegen (2001) nach,
dass Lehrpersonen die Fortbildung kohérenter erlebten und ihr eigenes Lernen aktiver
einschitzten, wenn diese sich iiber einen ldngeren Zeitraum erstreckte. Damit haben
die Lehrpersonen offenbar eher die Gelegenheit, etwas in ihrem Unterricht zu erproben
und hieriiber in einem ausreichenden Umfang zu reflektieren.

An einer Vielzahl von wirkungsvollen Professionalisierungsmassnahmen, deren Be-
funde in den letzten Jahren publiziert wurden, waren Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler beteiligt. Aus dieser Perspektive ldsst sich annehmen, dass auch die wissen-
schaftliche Expertise eine wichtige strukturelle Bedingung fiir die Wirksamkeit einer
Fort- und Weiterbildung darstellt. Einerseits ldsst sich nicht ganz ausschliessen, dass
es sich hier um ein Artefakt handelt, denn schliesslich ist ein Minimum an wissen-
schaftlicher Expertise eine notwendige Voraussetzung fiir die qualifizierte Anlage und
Auswertung einer wissenschaftlichen Begleitstudie und fiir eine hochrangige Publi-
kation der Ergebnisse. Andererseits ldsst sich aber annehmen, dass wissenschaftliche
Expertise und Beratung erforderlich sind, damit im Rahmen der Fortbildung tatsichlich
auch jene Aspekte des unterrichtlichen Lehrens und Lernens im Mittelpunkt stehen, die
sich als bedeutsam fiir die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern erwiesen ha-
ben. Insofern lasst sich nicht von einem blossen Artefakt ausgehen. Zudem erscheint es
angesichts der erheblichen Bedeutung fachbezogener Aspekte des Lehrens und Lernens
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sinnvoll zu sein, Expertinnen und Experten aus den Fachdidaktiken in die Gestaltung
von Fortbildungen einzubeziehen.

2.2 Didaktische und prozessbezogene Merkmale von Fortbildungen

Ein zentrales Merkmal wirksamer Fort- und Weiterbildungen ist die Fokussierung auf
curriculare und fachbezogene Inhalte, die die Lehrpersonen auch tatsidchlich unter-
richten. In entsprechenden Massnahmen stehen also weder abstrakte Theorien noch
fachunabhéngige Merkmale von Unterricht, wie z.B. Unterrichtsformen und Unter-
richtsmethoden, im Mittelpunkt, sondern die Lehrpersonen analysieren bspw. die
Priakonzepte und Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zu einem naturwissen-
schaftlichen Thema, vergleichen und interpretieren unterschiedliche Losungswege der
Schiilerinnen und Schiiler fiir die gleiche mathematische Aufgabe oder beschiftigen
sich mit Moglichkeiten der Forderung phonologischer Bewusstheit bei Schulanfin-
gerinnen und Schulanfiangern. Entsprechende Professionalisierungsmassnahmen inten-
dieren vor allem, das Verstindnis der Lehrpersonen fiir den Unterrichtsinhalt und damit
das fachdidaktische Lehrerwissen zu erweitern, von dem man weiss, dass es fiir die
Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler von erheblicher Bedeutung ist (Lipow-
sky, 2006; Baumert & Kunter, 2006). Die empirischen Belege dafiir, dass ein solcher
«content focus» eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches berufliches Lernen von
Lehrpersonen darstellt, sind zahlreich und beziehen sich auf unterschiedliche Facher
(Lipowsky, 2010, i.V.; Timperley et al., 2007; Darling-Hammond et al., 2009; Cohen
& Hill, 2000; Méller, Hardy, Jonen, Kleickmann & Blumberg, 2006; McCutchen et al.,
2009; Carpenter et al., 1989).

Einige dieser wirksamen Fortbildungen wihlen dabei einen vergleichsweise engen the-
matischen Fokus, indem sie sich ausschliesslich auf ein Thema bzw. auf eine Unter-
richtseinheit konzentrieren. Sie fokussieren bspw. auf mathematisches Problemldsen
im mathematischen Anfangsunterricht, auf die Foérderung der phonologischen Be-
wusstheit, auf den Aufbau und den Einsatz von Lesestrategien oder beschiftigen sich
mit einem spezifischen naturwissenschaftlichen Thema, wie bspw. dem Schwimmen
und Sinken. Ein solches eng fokussiertes und exemplarisches Vorgehen wird als giins-
tig betrachtet, um Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten in den fachbezogenen
Lern- und Verstehensprozessen der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar zu machen und
eine tiefere Reflexion iiber fachdidaktische Aspekte des Lernens anzustossen.

Dabei wird héufig — teilweise in bewusster Ankniipfung an konstruktivistisch orien-
tierte Theorien — von den existierenden Priakonzepten und Vorstellungen der Lehrper-
sonen ausgegangen, indem die Lehrpersonen bspw. aufgefordert werden, selbst un-
terschiedliche Losungswege fiir eine Aufgabe zu suchen, die eigenen Konzepte und
Vorstellungen darzulegen und die Bearbeitungswege der Schiilerinnen und Schiiler
sowie mdgliche Lernschwierigkeiten und Misskonzepte vorherzusagen. Damit ist
ein zweites Merkmal wirksamer Fortbildungen umschrieben. In Fort- und Weiterbil-
dungen, die positive Verdnderungen im Lehrerwissen und Lehrerhandeln nach sich
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ziehen und auch die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler erreichen, stehen die domd-
nenspezifischen Lern- und Verstehensprozesse von Lernenden im Mittelpunkt. Haufig
wird dadurch versucht, Lehrpersonen die Beziechungen zwischen dem eigenen unter-
richtlichen Handeln und den Lernprozessen und Lernergebnissen der Schiilerinnen und
Schiiler bewusst zu machen. In dem bekannten amerikanischen Projekt «Cognitively
Guided Instruction» (Carpenter et al., 1989) wurden die Lehrpersonen bspw. mit dem
mathematischen Denken und den Lernstrategien von Grundschulkindern konfrontiert
und dazu angeregt, mathematische Aufgaben und Probleme zu klassifizieren und die
Losungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit verschiedenen Pro-
blemen genau zu analysieren und vorherzusagen. Zudem wurden die Lehrerinnen und
Lehrer geschult, Fragen so zu stellen, dass sie aus den Antworten der Schiilerinnen und
Schiiler Riickschliisse auf deren Verstehensprozesse ziehen kdnnen. Auch fiir sprach-
liche und naturwissenschaftliche Facher liegen Studien vor, in denen Fortbildungen
mit einem Fokus auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler positive Effekte
auf die Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern zeigten. Das gross angelegte
neuseeldndische Fortbildungsprogramm «Literacy Professional Development Project»
zielte auf die Forderung der Schiilerleistungen im Lesen und Schreiben und auf die Re-
duzierung der Leistungsschere zwischen stirkeren und schwicheren Schiilerinnen und
Schiilern ab. Im Mittelpunkt der Professionalisierungsmassnahme standen die Analy-
se der Lese- und Schreibentwicklung der Lernenden durch die kontinuierliche Riick-
meldung von Lernstandsdaten an die Lehrpersonen, deren gemeinsame Auswertung
durch Fortbildnerinnen und Fortbildner und Lehrpersonen und die darauf basierende
Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts. Die Ergebnisse zeigen erhebliche Effekte
dieses Programms insbesondere fiir schwichere Schiilerinnen und Schiiler (McDowall
et al., 2007; Parr et al., 2007; English, Bareta & Wintrop, 2008). Das Miinsteraner
Projekt zum «Schwimmen und Sinken» lésst sich als ein Beispiel fiir ein naturwis-
senschaftliches Projekt anfiihren, in dem ebenfalls die Lern- und Verstehensprozesse
der Schiilerinnen und Schiiler, ausgehend von den Lernerfahrungen der teilnehmenden
Lehrpersonen, im Fokus standen (Moller et al., 2006).

Einige Fortbildungsprogramme, die ebenfalls auf ein tieferes Verstandnis der Lernpro-
zesse von Schiilerinnen und Schiilern abzielen, setzen nicht primér auf die Erweite-
rung des fachdidaktischen Wissens der Lehrerpersonen, sondern auf die Verdnderung
der Feedback- und Beurteilungspraxis im Unterricht und auf eine Erweiterung dia-
gnostischen Wissens (Timperley, 2008). Black & Wiliam (2004) berichten von einer
Fortbildung, in der die teilnehmenden Lehrpersonen dazu angeregt wurden, ihre Beur-
teilungspraxis Richtung «formatives assessment»' weiterzuentwickeln. Interviews und

! Mit «formativem Assessment» bezeichnet man Massnahmen und Strategien der Lehrperson, die dazu
dienen, einen einzelnen Lernenden tiber seinen erreichten Lernfortschritt und iiber die Differenz zwischen
erreichtem Lernstand und dem angestrebten Lernstand bzw. Lernziel zu informieren. Formatives Assessment,
zu dem man auch prozessbezogene Riickmeldungen zdhlen kann, hat sich in Studien unter kontrollierten
experimentellen Bedingungen als ein bedeutsamer Pradiktor fiir schulisches Lernen erwiesen (Black &
Wiliam, 1998).
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Unterrichtsbeobachtungen dokumentieren teilweise radikale Anderungen im unterricht-
lichen Handeln: Die Lehrpersonen verdnderten ihr Frageverhalten, reduzierten summa-
tives und beurteilendes Feedback, regten die Lernenden zur gegenseitigen Beurteilung
bzw. zur Selbstbeurteilung an und konzentrierten sich eher auf prozessunterstiitzendes
Feedback. Zwar wurden auch Vergleichsstichproben von Schiilern herangezogen, um
mogliche Effekte auf Schiilerleistungen zu messen, doch waren diese Vergleichsstich-
proben zu unterschiedlich, um zu belastbaren Aussagen zu gelangen.

Andere Fortbildungsstudien belegen jedoch, dass eine Implementierung formativer As-
sessments durch trainierte Lehrpersonen nicht zwangsliufig zu einer Verdnderung des
Unterrichts und zu einer positiven Beeinflussung der Schiilerleistungen fiihrt, und die
Lehrpersonen sogar verwirren kann (Yin et al., 2008).

Zur Forderung des «assessment knowlegde» von Lehrpersonen eignen sich Aktivititen
forschenden Lernens, die die Lehrpersonen in die Analyse von Schiilerarbeiten und
Schiilerdokumenten, in die Analyse von Ergebnissen aus Lernstandserhebungen und in
die Auswertung von Schiiler-Schiiler-Interaktionen involvieren und dabei als Kriterien
die giiltigen Standards und Lernziele heranziehen.

Vergleichsweise trivial scheint die Forderung, dass Fortbildungsmassnahmen jene
Merkmale unterrichtlichen Handelns zum Gegenstand machen sollten, von denen
man bereits weiss, dass sie sich positiv auf die Lernentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern auswirken. Hierzu zéhlen z. B. das oben genannte formative Assessment,
die kognitive Aktivierung der Lernenden, die effektive Fiihrung einer Klasse oder die
Vergabe von konstruktivem und prozessbezogenem Feedback (Lipowsky et al., 2009;
Lipowsky, 2009; Louis & Marks, 1998). Der Blick in Fortbildungskataloge offenbart
jedoch, dass diese Verlinkung zwischen Merkmalen «guten» Unterrichts und Lehrer-
professionalisierung nicht iiberall gegeben ist.

Feedback an die Lernenden spielt nahezu in allen lerntheoretischen Ansdtzen eine be-
deutsame Rolle. Insofern ldsst sich annehmen, dass auch fiir das Lernen von Lehrper-
sonen Riickmeldungen eine wichtige Funktion iibernehmen kdnnen. Feedback an die
Lehrpersonen kann direkt erfolgen, wenn z.B. ein Coach einer Lehrperson unmittelbare
Riickmeldungen zu derem unterrichtlichen Handeln gibt, oder indirekt, wenn die Lehr-
person wiederholt mit Ergebnissen aus Lernstandserhebungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler konfrontiert wird (s.o.). Der Forschungsstand zur Bedeutung eines unterrichts-
begleitenden Coachings ist noch vergleichsweise diinn, doch zeigen die meisten aktuell
veroffentlichten Studien zumindest positive Effekte auf das Lehrerwissen (Garet et al.,
2008; Neumann & Cunningham, 2009; Domitrovich et al., 2009; Landry et al., 2009).
Unklar fallen die Befunde der Schweizer Studie von Beck und Kollegen (2008) aus.
Sie gelangen in ihrer Unterrichtsstudie zwar zu dem Ergebnis, dass die untersuchte ad-
aptive Lehrkompetenz positiv mit dem Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern zu-
sammenhingt. Die Fortbildung der Lehrpersonen, die u.a. ein ausfiihrliches Coaching
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beinhaltete, fithrte aber nur bei den Sekundarstufenlehrpersonen zu einer Steigerung der
adaptiven Lehrkompetenzen, bei den Primarstufenlehrpersonen war kein Unterschied
im Zuwachs dieser Kompetenzen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe auszumachen.
Mehrebenenanalytische Untersuchungen, die auch weitere relevante Einflussvariablen
einbeziehen und kontrollieren konnen, stehen fiir den Interventionsteil der Studie noch
aus.

Die Nutzung und Analyse von Leistungsdaten bzw. Ergebnissen aus Lernstandserhe-
bungen kann im weitesten Sinne ebenfalls als Feedback an die Lehrpersonen verstan-
den werden. Die bisherige Forschung zeigt aber, dass der Weg von der eigentlichen
Erhebung der Daten iiber ihre Analyse bis hin zu einer datengestiitzten Verbesserung
des Unterrichts weit ist und zahlreichen Einflussfaktoren unterliegt. Einerseits zeigen
verschiedene Studien, dass es gelingen kann, Lehrpersonen durch die kontinuierliche
Riickmeldung von Lernergebnissen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu einem vertieften
Nachdenken iiber den eigenen Unterricht und zu einer Verbesserung desselben anzu-
regen (s.0.). Entsprechend positive Belege ergeben sich durch die Studien von Taylor
et al. (2005), von Landry et al. (2009) und durch das neuseelidndische Literacy Profes-
sional Development Projekt (McDowall, 2007). In diesen Professionalisierungsmass-
nahmen erhielten die Lehrpersonen Riickmeldungen iiber die Leistungsstinde ihrer
Schiilerinnen und Schiiler und lernten Strategien kennen, die Lernprozesse und Leis-
tungsstidnde ihrer Lernenden selbst zu analysieren und zu diagnostizieren. Es reicht
aber offenbar nicht aus, Lehrpersonen Schiilerergebnisse aus Schulleistungstests ein-
fach nur zurlickzumelden, ohne fiir eine begleitende Unterstiitzung bei der Analyse und
Interpretation der Daten zu sorgen. Unter diesen Bedingungen nutzen Lehrpersonen
zuriickgemeldete Testergebnisse nur selten zu einer Verbesserung ihres eigenen Un-
terrichts und entwickeln auch kaum eine individuelle Verantwortlichkeit fiir die Leis-
tungen ihrer Lernenden (Schneewind, 2007; Tresch, 2007; Gross Ophoff et al., 2006;
Peek, 2004).

Wirksame Fortbildungen involvieren Lehrpersonen in anspruchsvolle Lernaktivititen
und regen sie zur vertieften Reflexion iiber ihren Unterricht und die Lernprozesse ihrer
Schiilerinnen und Schiiler an. Sie kombinieren hiufig unterschiedliche Aktivititen wie
z.B. die Durchfiihrung von Unterrichts- und Schiilerbeobachtungen unter Einsatz von
Unterrichtsvideos, die Diagnose von Lernprozessen und Lernergebnissen, die Analyse
von Schiilerdokumenten, das Training von Techniken zur Steigerung des kognitiven
Niveaus von Lehrerfragen, die Antizipation von Schiilerfehlern und Lésungswegen
der Schiilerinnen und Schiiler, die Vermittlung von doménenspezifisch relevanten For-
schungsergebnissen etc. (vgl. u.a. Krammer et al., 2010). Es kommt aber wohl weniger
auf die konkreten Methoden und Aktivititen an, als vielmehr darauf, wie aktiv und
intensiv sich die Lehrpersonen im Rahmen der Fortbildung mit den Schiilerinnen und
Schiilern und ihrem Lernen auseinandersetzen (s.o.). Diese Intensitét aktiven Lernens
hat sich in mehreren Studien als bedeutsamer Einflussfaktor fiir den Weiterbildungser-
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folg der Lehrpersonen erwiesen (Garet et al., 2001; Garet et al., 2008; Ingvarson et al.,
2005).

In Ankniipfung an Theorien des selbstgesteuerten erwachsenengerechten Lernens 1ésst
sich annehmen, dass Professionalisierungsmassnahmen insbesondere dann wirksam
sind, wenn Lehrpersonen in schulbezogenen Teams vergleichsweise selbstorganisiert
an der Weiterentwicklung von Schule und Unterricht arbeiten. Nach allem, was bislang
bekannt ist, greift dieses Bild jedoch zu kurz. Bezieht man die Forschung zur Wirk-
samkeit professioneller Lerngemeinschaften von Lehrpersonen mit ein, so ldsst sich
nicht grundsétzlich von positiven Effekten von schulbezogenen Lehrerteams ausgehen
(Vescio, Ross & Adams, 2008), sondern wohl nur dann, wenn sich die Lehrerteams in-
tensiv mit dem Unterricht, dem Curriculum und der Lernentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler beschiftigen und sich zu ihrer kollektiven und individuellen Verantwor-
tung fiir die Entwicklung ihrer Lernenden bekennen (vgl. Darling-Hammond et al.,
2009; Bolam et al., 2005; Taylor et al., 2005; McDowall et al., 2007).

3 Schluss

Der in diesem Beitrag zusammengefasste Forschungsstand gibt Hinweise darauf, wel-
che Fortbildungsmerkmale Lehrpersonen zu Verdnderungen in ihrem unterrichtlichen
Handeln anregen kdnnen. Zentral scheint zu sein, dass sich Fortbildungsmassnahmen
auf eng umgrenzte Unterrichtseinheiten in den jeweiligen Féchern beziehen, dass sich
diese Massnahmen intensiv mit den doméinenspezifischen Lern- und Verstehensprozes-
sen der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen dieser Unterrichtseinheit beschéftigen
und dabei Unterschiede und Gemeinsamkeiten in diesen Prozessen fiir die teilneh-
menden Lehrpersonen sichtbar machen. Anzunehmen ist, dass diese Sichtbarmachung
der Lernprozesse und die Reflexion hieriiber auch zu Verdnderungen im Lehrerwissen
und in den Uberzeugungen der Lehrpersonen beitragen. Gelingt es zudem, Lehrper-
sonen bewusst zu machen, durch welche Merkmale eigenen Handelns kognitiv an-
spruchsvolle und inhaltlich gehaltvolle Lernprozesse aufseiten der Schiilerinnen und
Schiiler angestossen und unterstiitzt werden konnen, so lassen sich auch nachhaltige
Verdnderungen im unterrichtlichen Handeln der Lehrpersonen annehmen.

Trotz der intensiven Forschungsbemiihungen der letzten Jahr gilt es jedoch auch auf
theoretische Liicken und empirisch-methodische Einschrinkungen in der bisherigen
Fortbildungsforschung hinzuweisen: Theoretische Modelle fiir das Lernen von Lehr-
personen befinden sich noch in der Entwicklung. Mehr und mehr setzt sich jedoch die
Auffassung durch, dass man auch das Lernen von Lehrpersonen, wie das Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern, kognitiv-konstruktivistisch interpretieren und demzufol-
ge als einen sozialen, kumulativen und individuellen Prozess der Konstruktion von
Wissenskomponenten betrachten kann, der sich im diskursiven Austausch mit ande-
ren vollzieht und der durch die Konfrontation mit neuen Ideen, Sichtweisen und Mei-
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nungen befordert werden kann (Messner & Reusser, 2000). Inwieweit dieser Ansatz
jedoch fiir die Beschreibung und Erklarung aller Wissensbereiche und Handlungskom-
petenzen trigt, ist noch offen (Wilson & Berne, 1999). Eine tragfidhige Theorie des
Lernens von Lehrpersonen muss — und dies macht die Sache noch komplexer — nicht
nur die Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Lehrpersonen beriicksichtigen,
sondern auch eine Verbindung zum Lernen der Schiilerinnen und Schiiler herstellen.
Insofern hat sie sich auch an Theorien des Unterrichts und insbesondere an Ergebnissen
der Unterrichtsforschung zu orientieren. Hinzu kommt, dass theoretische Modelle auch
den jeweiligen Schulkontext mit seinen Merkmalen konzeptualisieren und einbeziehen
sollten.

Aus methodischer Sicht ist einschrinkend darauf zu verweisen, dass Studien, in denen
mehrere Fortbildungskomponenten vergleichend auf ihre Wirksamkeit gepriift und in
denen Lehrpersonen zufillig auf Untersuchungsgruppen aufgeteilt werden, auch inter-
national bislang eher die Ausnahme sind, da entsprechende Studien erhebliche Anfor-
derungen an die Grosse der Stichproben stellen.

Die ermutigenden Ergebnisse der letzten Jahre verdeutlichen jedoch, dass es sowohl fiir
die Forschung als auch fiir die Lehrerbildung lohnenswert erscheint, sich verstéarkt der
Frage zuzuwenden, unter welchen Bedingungen welchen Lehrpersonen eine Weiterent-
wicklung von Unterricht gelingen kann.
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