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Die dritte Tagung in der Reihe "Wie viel Wissenschaft braucht die Lehrerfortbil-
dung" setzte einen Schwerpunkt auf die Frage, wie Arbeitsbiindnisse zwischen
Partnerinnen und Partnern an Hochschulen, Landesinstituten oder Fortbildungs-
institutionen einerseits und Lehrkraften an den Schulen andererseits gestaltet
und ins Werk gesetzt werden kdnnen. Die virtuell ausgerichtete Veranstaltung
wird in gemeinsamer Verantwortung der Universitdat Regensburg (Prof. Dr. K.
Rincke), der Padagogischen Hochschule Freiburg (Prof. Dr. L. Holzépfel) sowie
der Universitat Kassel (Prof. Dr. F. Lipowsky) gestaltet.
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Karsten Rincke

Ortliche Tagungsleitung
Institut fir Didaktik der Physik
Universitidt Regensburg

Wie viel Wissenschaft braucht die Lehrerfortbildung?
Arbeitsbiindnisse im analogen und virtuellen Raum

Als wir zum Abschluss der QLB-Tagung an der Padagogischen Hochschule Freiburg mit dem
Schwerpunkt auf Ko-Konstruktion und Kooperation die Folgetagung in Regensburg
anklindigten, dachte niemand an ein Format realisiert im Datennetz. Auch als wir den
Schwerpunkt der kommenden Tagung berieten, waren die Uberlegungen allein um die Frage
zentriert, welcher neue Schwerpunkt sich ausgehend vom Austausch in Freiburg nahelegte -
noch unberihrt von der Situation, wie sie sich ab dem Frihling 2020 zeigen sollte:
Arbeitsbiindnisse im analogen und virtuellen Raum. Die Krise der Jahre 2020/21 sollte dann
Form und inhaltlichen Schwerpunkt der Tagung in einer Weise zur Passung bringen, die
vermutlich flir alle Uberraschend war. Arbeitsbindnisse im analogen und virtuellen Raum
wandelte sich zu einem Appell an die Gemeinschaft der Lehrenden, Fortbildenden und Wissen
Schaffenden, daran festzuhalten, den Austausch und das Netzwerk in der Zeit der Krise weiter
zu pflegen, auch weiter zu entwickeln. Alle, die diesem Appell gefolgt sind - ob mit den
Beitragen im virtuellen Format oder ihrer Aufmerksamkeit fir die Vortrage und Diskussionen
gebuhrt unser herzlicher Dank!

Der Wechsel in das virtuelle Format lasst vieles vermissen: Die spontanen Gesprache, die
Gelegenheiten, neue Menschen kennenzulernen, gemeinsame Kaffeepausen und manches
mehr. Das virtuelle Format legt einer Veranstaltung ein Korsett auf, das wesentliche Aspekte
des sozialen Beisammenseins dampft, wenn nicht verunmaoglicht. Aber es 6ffnet auch Tlren:
Besonders deutlich wurde es aus unserer Sicht bei den anregenden Plenarvortréagen. Wir
kennen es vermutlich alle aus den Prasenztagungen: Im Anschluss an einen einstiindigen,
aufwandig vorbereiteten Vortrag bleiben noch einige wenige Minuten fiir eine Diskussion. Ein
paar Fragen, notgedrungen unzusammenhdngend, werden gestellt und in Kiirze beantwortet.
Nicht selten hat dieser Abschluss eines groBen Vortrags kaum mehr als die Funktion eines
akademischen Handeschittelns. Auf unserer Tagung konnten wir ein neues Format einlben,
das allein durch die digitalen Techniken der Online-Konferenz maglich wurde. Alle Zuhdrenden
versammelten sich fir zwanzig Minuten zundchst in kleineren Gruppen, formulierten hier
wenige Fragen, notierten sie auf einer Online-Pinnwand, wo sie auch flr die Vortragenden
sichtbar wurden. Die Vortragenden erhielten so Ubersicht Uber das Spektrum der Fragen,
konnten sich darauf einstellen, um dann, in einer weiteren und abschlieBenden Phase, auf
ausgewahlte Fragen in Ruhe eingehen zu kénnen. Das Feedback, das wir zu dieser Form der
Diskussion erhielten, zeigte Wertschatzung und Freude Uber die damit gegebenen neuen
Moglichkeiten.



Um Ergebnisse der Tagung nachlesbar zu machen, waren alle Beitragenden eingeladen, einen
Text flr den vorliegenden Band beizusteuern. Wir danken allen, die dieser Einladung gefolgt
sind und der Tagung damit ein Zeugnis geben, das die Zeit Gberdauert!

Regensburg im Juli 2021

Karsten Rincke
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Christian Maurer

Mitglied értliches Tagungsteam
Institut far Didaktik der Physik
Universitdt Regensburg

Vorwort

Die Online-Konferenz ,Wie viel Wissenschaft braucht die Lehrerfortbildung- Arbeitsbiindnisse
im analogen und virtuellen Raum" am 15. Und 16. Marz 2021 wurde von der Physikdidaktik
der Universitdat Regensburg mit Unterstiitzung vom Regensburger Universitatszentrum fir
Lehrerbildung RUL organisiert.

Kurt Reusser von der Universitat Zirich und Christine Pauli von der Universitat Freiburg
lieferten mit ihrem Vortrag ,Dialogische Klassengesprache flihren lernen: Konzeption,
Ergebnisse und Arbeitsbliindnis einer 1-jahrigen Fortbildungsstudie™ einen ersten Beitrag zum
Tagungsthema. Mit dem zweiten Plenarvortag am Tagungsdienstag ,Lehrkraftefortbildungen
entwickeln und erforschen: Was leisten Wissenschaft und multi-professionelle
Arbeitsbliindnisse?"  zeigte Marc Kleinknecht von der Leuphana Universitat Lineburg
exemplarisch auf, wie empirische Forschung ein fundiertes Beschreibungs-, Erkldarungs- und
Vorhersagewissen generieren kann.

Uber die Plenarbeitrége hinaus trugen zahlreiche weitere Vortrdge, Poster, Symposien und
Workshops zum Tagungsthema bei.

Viele Autorinnen und Autoren haben ihre Beitrage fiir den Tagungsband ausgearbeitet. Die ca.
30 Beitrage reprasentieren die Arbeiten, die im Rahmen von Gruppenvortragen,
Einzelvortragen, Workshops und Postern prasentiert wurden. Allen Autorinnen und Autoren gilt
mein ausdriicklicher Dank fiir die Mitarbeit an diesem Band.

Regensburg im Juli 2021

Christian Maurer
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Ubersicht zum Tagungsprogramm

15.03.2021

09:00 - 09:30

Er6ffnung und BegriiBung

09:30-11:00

Plenarvortrag mit Austausch: Prof. em. Dr. Kurt Reusser & Prof. Dr. Christine Pauli: "Dialogische Klassengespréche fiihren lernen: Konzeption, Ergebnisse
und Arbeitsbiindnis einer 1-jahrigen Fortbildungsstudie."

11:00 - 11:15 | Pause
11:15-12:15 | Vortrage 1-8
(V) Unterricht gemeinsam planen [ A (V) Langfristige Biindnisse B (V) Netzwerke c (V) Berufseinsteiger D
(V1) Kujat: (V3) Paudel: (V5) Lemke: (V7) Imlig-Iten: Berufseinfiihrung
Differenzierungsangebote Arbeit am Einzellfall Digitale Fort- und Weiterbildung als Kooperationsprojekt
(V2) Stipsits: Wirkung und Transfer (V4) Knott: (V6) Eckes: Wissenschaftsbasierte (V8) Frey:
von Lehrerfortbildung AG Lesen und Schreiben Fortbildung im Fach Bildende Kunst Kooperation im Berufseinstieg
12:15-13:30 | Pause
13:30 - 15:00 | Workshops 1-5
(Wl)-ScheIIhammer: (W2) Waffner: (w3) .SChICk: ) (w4) ‘\‘/on ?eh]en: (W5) RJncke: )
Schnittstelle Bridging th Wie viel Fortbildung Vertrage fiir Lehrkraftefortbildung nach
Schule —Hochschule ridging the gap braucht Wissenschaft? Bildungssyndikate der Krise
15:00 - 15:30 | Pause
15:30 - 17:30 | Symposien 1-3 und Vortrige 9-15
(S1) Nds. Lehrkraftefortbildung A )| (s2) Fortbildungen u. Digitalisierung| B )| (S3) Multiperspektivischer Blick C )| (V) Gemeinsame Entwicklung D
(51.1) Gillen: (S2.1) Fabriz: (S3.1) Lengler: Koopeljation inder (V12) Waggershauser:
Niedersichsisches Modell Fortbildungen digitale Medien Lehreraus- und -fortbildung BeDaZ
(52.2) Hansen: (S3.2) Benner: Regionale
(S1.2) Diker: (v13) Hartl:

Wissenschaft und Fortbildung

(S1.3) Vanier:
Kompetenzselbsteinschatzung

(S1.4) Scholl:
Kompetenzmessung

Blended Learning-Fortbildung

(S2.3) Stehle:
Digitale Fortbildungsevaluation

(V) Qualititserfassung

(V9) Rzejak:
Prozessqualitat von Fortbildungen

Bedarfserhebung zu Fortbildungen

(V) Bedarfserfassung/ -orientierung

(V10) Vogelpohl:
Digitale Bildung

(V11) Bertel: Kompetenzen digitale
Welt

Wissenschaft in Riickmeldungen

(V14) Petrovic:
Forschungskompetenzen aufbauen

(V15) Heinrich-Donges:
PROFI Gelingensbedingungen

Dienstag 16.03.2021

09:00 - 10:30

Plenarvortrag mit Austausch: Prof. Dr. Marc Kleinknecht: "Lehrkraftefortbildungen entwickeln und erforschen: Was leisten Wissenschaft und multi-

professionelle Arbeitsbindnisse?"

10:30 - 10:45

Pause

10:45 - 11:45

Vortrige 16-22

(V) Unterricht gemeinsam planen [ A

(V) Langfristige Bundnisse B

(V) Netzwerke C

(V) Praxis in virtuellen Raumen D

(V16) Gerking:
Das POLKA-Projekt

(v18) Buschmann:
Bildungsprojekt landlicher Raum

(V20) Dirnberger: Videografie als
Méglichkeit der Partnerschaft

(V22) Capparozza:
Systematic Review Kooperation

(V17) Beywl:
Fortbildung u. Forschung integriert

(V19) Rank:
Fortbildung zu Inklusion

(V21) Biederbeck: Ko-konstruktive
Fortbildungsplanung

11:45 - 13:30 | Pause
13:30 - 14:15 | Poster 1-12
(P1) Engelmann: (P2) Scholten: (P3) Grospietsch: (P4) Dammerer: (P5) Weber-Liel: (P6) Lamprecht: (P7) Wolff:
Digitale Lernge- Kooperation mit Mikrofortbild- Berufszufrieden- Digitale Bildung Kollegiale Lehrkraftetypolo-
meinschaften Mentor*innen ungsreihe MeBiDi heit u. Lernen fur Inklusion Reflexion gie als Wegweiser
(P8) Uhde: (P9) Calcagni: (P10) Hetmanek: (P11) Immerz: (P12) Richter:
Betreuungsquali- Teachers know- Evidenzbasierung Lehrergesundheit Schulinterne
tat im Praktikum ledge of dialogue i.d. Lehrerbildung digital Fortbildung
14:15 - 14:30 | Pause
14:30 - 16:00 | Vortrage 23-34
(V) Fortbildung digital & analog A )| (v) Qualitdt und Wirksamkeit B (V) Phasenverbindend C (V) Virtuelle kollegiale Beratung D
(V23) Moser: Konzeption einer (V26) Blum: Lehrerfortbildung und (V29) Schicht: (V32) Hofmann:
hybriden Fortbildung Anwendungstransfer Phasenverbindende Kooperationen Digitale Beratungsraume
. V) Multiplikat . Ausbildend
(V24) GroRbruchhaus: Kooperation (V27) Priebe: (V30) Brodesser: () R eIt mria o Al tamite
und Biotechnologie Evidenzbasierte Governance Kooperative Fachberatung (V33) Holzépfel: Fortbildungs-
didaktik fiir Multiplikator*innen
. o o
perimentieren auf Distanz Mathematik-Offensive fiir SH as Kontaktstudium Learn to train
16:00 - 16:30 | Abschluss der Tagung und Verabschiedung
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Martina von Gehlen! 1School of Education FACE Freiburg
Wolfgang Hochbruck? 2Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg
Lars Holzéapfel® 3padagogische Hochschule Freiburg

Asymmetrische Arbeitsbiindnisse oder Bildungssyndikate — Wie
wirken Kooperationsvertrage zwischen Schulen und Hochschulen?

Im Rahmen des Workshops wurden die beiden Instrumente der Kooperationsvereinbarung und
des ,Code of Conducts" vorgestellt und die Mdglichkeiten und Grenzen, die eine solche
Zusammenarbeit mit Lehrkraften in den verschiedenen Formaten der Arbeitsbiindnisse bietet,
ausgelotet und diskutiert. Ziel war der Erfahrungsaustausch tGber die Asymmetrien von Arbeits-
blindnissen, sowie die Reichweiten des konstruktiven Umgangs von Akteuren mit unter-
schiedlichen Interessen in Bildungssyndikaten mit autonomen Schul- und Hochschulsystemen.

Das Praxiskolleg in der School of Education FACE: Kooperation in der Lehrkrafte-
bildung in Freiburg

2014 grindeten die Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg und die Padagogische Hochschule
Freiburg das Kooperationsnetzwerk , Freiburg Advanced Center of Education" (FACE), um die
bis dahin eher punktuelle Zusammenarbeit der Hochschulen im Bereich Lehrkraftebildung im
Rahmen einer strukturellen Kooperation zusammenzufiihren. Mit der Griindung der School of
Education FACE zum 01.10.2018 wurde das Kooperationsnetzwerk in eine gemeinsame
wissenschaftliche Einrichtung Uberfihrt. Im November 2019 ist die Hochschule fiir Musik
Freiburg als dritter Partner dem Verbund beigetreten. Eine weitergehende Konzeption des
Netzwerks unter Einbezug der Lehrerbildungsseminare und der Hochschulpartnerschulen (s.u.)
lieB sich bisher nicht umsetzen.

Das Praxiskolleg in FACE tragt mit der Etablierung eines hochschul- und schulartiber-
greifenden Netzwerks mit Hochschulpartnerschulen und Veranstaltungsformaten der Theorie-
Praxisvernetzung dazu bei, die Leitziele der Koharenz und Professionsorientierung zu errei-
chen. Anhand von Stakeholderinterviews erfolgte zunachst eine Erfassung der Akteursblick-
winkel (Gehlen, Dreher, Holzdpfel, & Hochbruck, 2019a), um eine kohdrente Kommunikations-
basis herstellen zu kdnnen, denn ,erst wenn die Akteure aus ihren unterschiedlichen
Verstandnissen und Traditionen zu einer gemeinsamen Sprache finden, wird abgestimmtes
Handeln mdglich® (Fullan 2010, S. 17ff., zit. nach und ergdnzt durch: Minderop, 2016, S.
304f.). Mit der Etablierung eines hochschul- und schulartiibergreifenden Schulnetzwerks sowie
Angeboten der Vernetzung (u.a. Ringvorlesungen, Praxisphasentagungen, Veranstaltungs-
reihen ,Forschung meets Practice" und ,,Community of Practice", sollte die Lehrerbildung am
Standort Freiburg unterstitzt werden, denn ,Das Gemeinsame im Blick zu halten, spiegelt sich
(...) vor allem (...) in den zielgerichteten Aktivitaten, deren AuBendarstellung nach innen
zurtckwirkt." (ebd.).

Das Netzwerk mit Hochschulpartnerschulen in der School of Edcuation FACE

Uber das bereits bestehende Schulnetzwerk der P&dagogischen Hochschule Freiburg im
Bereich der Praxisphasenbetreuung hinaus wurde im Rahmen zweier von der Qualitats-
offensive Lehrerbildung vom BMBF geférderten Projekte in den Jahren 2015-2021 ein Schul-
netzwerk mit zehn Hochschulpartnerschulen aller Schularten etabliert. Schulleitungen,
Lehrkrafte und Schiler*innen dieser Schulen arbeiten in Forschung und Lehre, Fort- und
Weiterbildung und im Mentoring eng mit den lehrerbildenden Hochschulen in Freiburg zusam-
men. In der ko-konstruktiven Zusammenarbeit konnen Professionalisierung von Lehrkraften
und Koharenz der Inhalte und Phasen unterstiitzt werden. (Dreher, Gehlen, Holzapfel, &
Hochbruck, 2019); Gehlen, Dreher, Epting, Fesenmeier, Holzapfel, & Hochbruck, 2019)

Hochschul-Schul-Kooperation mit Vertrag

Schulleitungen und Lehrkréafte erhalten eine groBe Anzahl an Anfragen zur Kooperation in der
Unterrichts- und Bildungsforschung. In einer unsystematischen Kooperation einzelner
Beteiligter treten Forschende an einzelne Schulen heran. Je nach Ressourcenlage, Haltung und
Passung entscheiden sich Schulleitungen fir oder gegen die Unterstiitzung und Weiterleitung
solcher Anfragen in das Kollegium der Schule. Die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und
Schulen von einer leider oftmals einseitig forschungszentrierten ,Datenstaubsaugerkultur® zu
einer Bildungspartnerschaft auf Augenhdhe im Sinne des Lebenslangen Lernens beider Seiten
zu transformieren, ist ein zentrales Ziel des Praxiskollegs. ,Die[se] enge Kooperation zwischen
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Lehrerbildung und Schulen eréffnet nicht nur gute Perspektiven fir die Forschung, sondern
auch fir eine Anbindung der Praxisanteile des Studiums sowie der universitdaren Beratung
innovativer Unterrichtsprojekte." (Helsper 2011, S. 79)

Ein Kooperationsvertrag ermdglicht Schulleitungen, kritisch zu prifen, welche der zahlreichen
Forschungsanfragen zur Schule und deren Bediirfnissen passen, und gleichzeitig durch
Beteiligung an den Ergebnissen einen kooperativen Mehrwert fur die Schule zu schaffen.

Die Rechtsabteilung der Universitat und das Regierungsprasidium als Schulaufsichtsbehérde
zeigten schnell die Grenze auf: Rechtlich einklagbar und bindend ist eine solche Vereinbarung
nicht, denn Schulleitungen sind nicht befugt, selbstandig Vertrage abzuschlieBen. Dieser
Sachverhalt wurde als FuBnote ins Deckblatt der Kooperationsvereinbarung aufgenommen (s.
Abb. 1).

1
*-Diese-Kooperationsvereinbarung-ist-als-Absichtserklarung-ohne-konkret-verpflichtenden-und-einklagba-
ren-Charakter-einzustufen,-da-Schulen-nach-§23-Abs.-1-Schulgesetz-nicht-rechtsfihig-sind-und-daher-
auch-nicht-selbst-verpflichtet-werden-kénnen.-

Abb. 1.: FuBnote auf dem Deckblatt der Kooperationsvereinbarung (FACE, 2020, S.1)

Praktisch hatte dieser Vorbehalt keine Auswirkungen; er zeigt aber eine der Hirden, die auf
dem Weg zu echten Kooperationen auf Augenhdéhe zu lberwinden sind.

Zentraler Gegenstand der Kooperationsvereinbarung ist die Ausgestaltung des Konzepts
~Hochschulpartnerschule™, zunachst in 81, der den Aufbau eines Schulnetzwerkes zur
Férderung der Vernetzung von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung als ,,Gegenstand der
Kooperation® benennt. In § 2 wird die Ausgestaltung des Konzepts ,Hochschulpartner-
schule™ ausgefihrt:

~»8 2 Ausgestaltung des Konzepts ,,Hochschulpartnerschulen"

(1) Das Konzept fiir die Hochschulpartnerschulen sieht (ber die Begleitung von Praxisphasen
(...) im Rahmen der Hochschulpartnerschulen zu beachtenden schulrechtlichen und sonstigen
Regelungen u. a. folgende Méglichkeiten der konkreten Ausgestaltung der Kooperation vor:

1. Forschungsintegration, insbesondere Zugang von Studierenden und Wissenschaftlerinnen
oder Wissenschaftlern an die Hochschulpartnerschule, z. B. im Zusammenhang mit der
Entwicklung neuer Lehr- und Lernmaterialien oder der Unterrichts- und Lernforschung.
Die Hochschulpartnerschule wird, sofern mdglich, mit eigenen Ideen (iber die aktive
und/oder beratende Integration hinaus Forschungsprojekte anstoBen. Die Teilnahme an
Forschungsprojekten ist fiur die Lehrkréfte der [Name der Schule] freiwillig. Die
Schulleitung und die beteiligten Lehrkréfte werden nach Abschluss der Forschungsprojekte
in geeigneter Weise (ber die Forschungsergebnisse informiert, sofern Rechte Dritter oder
sonstige Belange dem nicht entgegenstehen. Diese Forschungsergebnisse sind von der
Hochschulpartnerschule geméaB § 8 Abs. 1 vertraulich zu behandeln, (...).

2. Die Lehrenden der Hochschulpartnerschulen erhalten fiir die Dauer der Projektphase
Zugang zu hochschulgestiitzten, zertifizierbaren Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen.

3. Mentoring: Zwischen individuellen Lehrenden und Studierenden werden nach Bedarf und
Wunsch Mentoringvereinbarungen getroffen.

Die Vertragspartner verstidndigen sich mindestens vier Schulwochen vor Projektbeginn Uber
die Terminplanungen und Zielsetzungen von anstehenden Projekten. Sollte die Zustimmung
der Erziehungsberechtigten bei der Durchfiihrung von Projekten notwendig sein, verlangert
sich die Vorlaufzeit um weitere zwei Monate.

(2) Die Hochschulpartnerschule unterbreitet Vorschldge, welche Schwerpunkte bei der Aus-
gestaltung der Kooperation gesetzt werden sollen. Die Ausarbeitung dieser Schwerpunkte
erfolgt in Abstimmung mit den in § 5 genannten Ansprechpartnern. (...)

§3 Fiihrung der Bezeichnung ,,Hochschulpartnerschule"

(...) (3) Das Praxiskolleg unterstlitzt die Hochschulpartnerschule soweit méglich bei der Fort-
und Weiterbildung im Rahmen von fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungs-
wissenschaftlichen Angeboten an den Hochschulen. Durch einen regelmaBigen Austausch der
Vertragspartner sollen die Méglichkeiten der Kooperation und Vernetzung ermittelt werden. Im
Rahmen der Zusammenarbeit bei Veranstaltungen, wie z.B. bei Qualitdtszirkeln oder Schul-
netzwerktreffen, kann sich die Hochschulpartnerschule einbringen.

§4 Ausbau der Kooperation

Die Vertragspartner beabsichtigen, die Zusammenarbeit im Sinne eines Prozesses zum
gegenseitigen Nutzen zwischen Schulen und Hochschulen zu gestalten und im Sinne des
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Schulnetzwerk-Gedankens weiter zu entwickeln. Hierzu zdhlen regelméBige Informations- und
Koordinierungsgesprdche (dber den aktuellen Stand der Entwicklung und zukiinftige
Handlungsfelder." (FACE, 2020, S. 3f.)

Die Hochschulpartnerschulen erhalten zu AuBendarstellung ein
Signet, das sie auf ihrer Schulwebseite platzieren kénnen. (s. ( Hochschulpartnerschule
Abb. 2.)

Vom Code of Conduct zum Bildungssyndikat

Die Erfahrungen und Sichtweisen der Forschenden und der
Schulleitungen und Lehrkrafte der Hochschulpartnerschulen
wurden zu Leitlinien flr die Zusammenarbeit verschriftlicht, mit s y
den Akteuren abgestimmt und verodffentlicht (Gehlen, Dreher, — @& 4 &
Holzapfel, & Hochbruck, 2019b). Im ,,Code of Conduct" sind die

Grundsatze: Partizipation, Kooperation und Ko-Konstruktion und .

das gemeinsame Ausloten von Interessensfeldern fir eine Abb. 2: Signet Hoch-
syndikalistische Zusammenarbeit auf Augenhohe verankert. Die Schulpartnerschule
Autonomie der Partner*innen und den Grundsatz der Freiwillig-

keit auch und trotz Kooperationsvereinbarung zu wahren starkt die Vertrauensbasis auf beiden
Seiten. Die Leistungen der Beteiligten im Rahmen von Berichterstattungen nach auBen sichtbar
zu machen wirdigt die Einzelbeitrage im kooperativen Arbeiten und Lernen. Angestrebt wird
ein Geben und Nehmen ohne Zeitdruck und im ausgewogenen MaBe miteinander.

Herausforderungen in der Zusammenarbeit

Verldsst man die Ziel- und Grundsatzebene und blickt auf die Erfahrungen, die in den
Projektzusammenarbeiten im Schulnetzwerk erfolgten, so kristallisieren sich verschiedene
Herausforderungen heraus:

Schulleitungen und Lehrkrafte bendétigen Kriterien fir ihre Entscheidung zur Teilnahme an
(Forschungs-)Projekten. Eine kontinuierliche und erfolgreiche Zusammenarbeit von Hoch-
schulen mit Schulen kommt nach unserer Erfahrung dann zustande, wenn die Schulleitung von
deren Sinnhaftigkeit Uberzeugt ist. Bei einem Schulleitungswechsel kommen dann oftmals mit
einer neuen Haltung auch neue Prioritdaten ins Spiel und eine bis dato gute Kooperation wird
nicht fortgesetzt. Uberzeugungen vererben sich nicht - insofern kann eine Institutionalisierung
nur so erfolgreich sein wie die Personen, die dies in den Institutionen tragen und férdern.
Darliber hinaus ist die organisationsstrukturelle Frage ,Wie bringe ich's ins Kollegium?" ein
wichtiger Faktor, dem Schulleitungen gegenliberstehen. Im Praxiskolleg wurden Vernetzungen
auf verschiedenen Ebenen der Zusammenarbeit hergestellt und die Entscheidung Uber die
Teilnahme wurde von Seiten der Schulansprechpartner*innen meist wohlwollend geprift,
jedoch nicht immer positiv beschieden. Mit den Motivierten voranzugehen erwies sich ins-
gesamt als gewinnbringende Strategie fiir beide Seiten - Schule und Hochschule - die aufzeigt,
was madglich ist Syndikalistische Kooperationen waren so auf der Mikroebene maéglich und fir
alle Beteiligten ertragreich (FACE, 2021). Verstarkte Anstrengungen sind gleichwohl
notwendig:

e Aus Sicht von Praktikern bestétigt Unterrichts- und Bildungsforschung zuweilen ,,nur das
Erfahrungswissen™ und bringt somit vermeintlich keinen weiteren Mehrwert. Die Frage
~Was gibt es Neues?" wird durch Bekanntes auf der Metaebene u.U. enttauscht von den
Lehrenden, die nach gleich einsetzbaren Unterrichtsmaterialien suchen.

e ,Wer geht wohin?": Schulleitungen und Lehrkrafte wiinschen sich, dass Forschende
auch ihre Lernwelten aufsuchen und sie nicht nur zur Lehre in die Hochschule
eingeladen werden. Beide Partner*innen wollen gleichermaBen ernst und in ihrer Welt
wahrgenommen werden.

e ,Wann erhalten wir endlich Rlickmeldung?": Aufgrund unterschiedlicher zeitlicher
Rhythmen in der Schulpraxis, das nach Schuljahren ausgerichtet ist und in der
Forschung mit einem léangeren Promotionszeitraum, kdnnen Ergebnisriickmeldung aus
Forschungsprojekten oftmals nur zeitverzégert erfolgen. Das Geben und Nehmen steht
daher nicht immer im direkten Zusammenhang miteinander sondern erfolgt dann in
unterschiedlichen Projektkontexten.

Eine Zusammenarbeit im Rahmen von Professionellen Lerngemeinschaften kann auch auf die
Frage ,Wer geht wohin?" eine ausgewogene Antwort geben, wenn im Rahmen einer langer-
fristigen kontinuierlichen Zusammenarbeit beide Lernorte gegenseitig besucht werden und
sich Professoren daran beteiligen, die Ergebnisse eines langerfristigen Forschungskontextes
einbringen.
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Institutionalisierte Formen der Kooperation in der
Lehrkraftefortbildung und Ertrage fiir die Weiterentwicklung der
Professionalitat von Fortbildenden und der Qualitdt von
Fortbildungen am Beispiel Niedersachsens

Das niedersachsische Fortbildungssystem

Von weitreichender Bedeutung innerhalb des bisher wenig erforschten, foderalen und von einer
Vielzahl von Anbietern gepragten Fortbildungssystems sind die jeweiligen Landesinstitute. Sie
stehen unter anderem fir Konzept- und Formatentwicklung, Fortbildung von Fortbildenden
und Schulleitungen sowie fiir das Umsetzen von bildungspolitischen Entwicklungslinien durch
Fortbildung. Innerhalb dieser foderalen Strukturen und mit bedeutsamer Beteiligung des
Niedersachsischen Landesinstituts flr schulische Qualitatsentwicklung (NLQ) wurde in
Niedersachsen in den vergangenen Jahren die Fortbildungsphase neu strukturiert.
Handlungsleitend waren dabei die Wissenschaftsorientierung sowie ein zentral-dezentrales
Governancemodell mit ausgepragten inneren und aduBeren Kooperationsstrukturen. Die
Neuorganisation der Lehrkraftefortbildung in Niedersachsen im Jahr 2012 hatte eine
Angliederung der 12 regionalen Kompetenzzentren fir Lehrkraftefortbildung (KomZen) an die
niedersachsischen Universitaten zur Folge. Mit dieser Neuorganisation ging die Griindung des
Arbeitskreises der KomZen (AK) einher, der sich aus Vertreter*innen des Niedersachsischen
Kultusministeriums (MK), des NLQ, der Niedersachsischen Landesschulbehérde (NLSchB), der
Agentur filir Erwachsenen- und Weiterbildung (AEWB) und der 12 KomZen zusammensetzt.
Diese auBeren Strukturen, die in der Regel nicht von den Fortbildenden und
Wissenschaftler*innen gestaltet werden, sondern unter anderem von bildungspolitischen bzw.
administrativen Entscheidungen abhdngen, schaffen Verlasslichkeit fur stabile Formen der
Zusammenarbeit und einen Rahmen fir die flexible Weiterentwicklung der Kooperation unter
Fortbildungsbeteiligten und Wissenschaftler*innen. Ertrage einer solchen Kooperation unter
den Rahmenbedingungen dieser duBeren Strukturen sind zum Beispiel die regionalen
Fortbildungsangebote, die fir Lehrkrdafte an den einzelnen KomZen mit ihren jeweiligen
wissenschaftlichen Expertisen unterbreitet werden kdénnen, oder die Umsetzung von
Fortbildungen mit bildungspolitischen Schwerpunkten, die aus Landessicht notwendig sind und
jahrlich vom Kultusministerium bei den KomZen in Auftrag gegeben werden.

Kooperationen innerhalb des niedersdachsischen Fortbildungssystems

An der Schnittstelle zwischen wissenschaftlichen Interessen und kultusbezogenen
Systembelangen erweist sich aber auch stetig die Notwendigkeit kreativer, konstruktiver und
effektiver Lésungen flr zentrale und regionale Qualifizierungsangebote. Richtungsweisende
Perspektiven fir diese Losungen werden unter anderem im jahrlichen Zukunftstag des AK
erarbeitet. Eine zentrale Frage, die im AK seit inzwischen drei Jahren bearbeitet wird, betrifft
Merkmale lern- und praxiswirksamer Fortbildungen und ein entsprechendes Kompetenzprofil
professioneller Fortbildender. Zur Bearbeitung dieser Frage haben sich mehrere
Arbeitsgruppen gebildet, die diese als Gesamtauftrag arbeitsteilig angehen und sich
regelmaBig austauschen. Hinsichtlich der Formen der Zusammenarbeit kommen in diesen
Arbeitsgruppen jeweils Vertreter*innen aus den Universitdten und dem NLQ sowie
Fortbildungsbeauftragte zusammen. Im Sinne eines Mixed Methods Designs lassen sich die
dabei entstandenen Forschungsarbeiten als komplementéar (sowohl qualitativ empirische
Arbeiten im Bottom-up als auch quantitativ empirische Arbeiten im Top-down Verfahren) mit
dem Potenzial zur gegenseitigen Validierung angenommener Konstrukte zur professionellen
(Handlungs-)Kompetenz von Fortbildenden und zur wechselseitigen Stitzung und Ergdanzung
der jeweiligen Befunde verstehen. Gemeinsam ist allen diesen Kooperationsprojekten, dass sie
die Expertise der unterschiedlichen Akteur*innen einbinden und einen Bezug sowohl zur
Fortbildungsforschung (Grundlagenforschung) als auch zur Fortbildungspraxis (Transfer)
herstellen.

Zwei dieser Projekte, die auf der geteilten Annahme der Modellierung der Wirkungsweise von
Fortbildungen in Angebots-Nutzungs-Modellen (Lipowsky, 2009) bauen, seien kurz vorgestellt.
Beide Projekte gehen von folgender Pramisse aus: Wenn Lehrkraftefortbildung das Lernen von
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Schilerinnen und Schilern positiv beeinflussen soll, dann erscheint es naheliegend, bei der
Weiterentwicklung der Kompetenzen von Fortbildenden analog zur Unterrichts- und Lehr-
Lernforschung forschungsbasiert Erkenntnisse zum Erwachsenenlernen und speziell zum
Lernen von Lehrkraften zu berlcksichtigen. Eine solche Forschungsbasierung kann zum
Beispiel einerseits bedeuten, dass Fortbildende und Fortbildungsverantwortliche mit
Wissenschaftler*innen kooperieren, um sich Uber die Bedingungen effektiver Fortbildungen zu
verstandigen und wirksame Fortbildungsprogramme im Kreislauf von Planung, Durchfiihrung
und Evaluation zu erstellen (Kennedy, 1999; Timperley et al., 2007; Leidig et al., 2016).
Andererseits kann eine solche Forschungsbasierung auf die Kompetenzen von Fortbildenden
und Fortbildungsverantwortlichen bezogen sein. So sollten beide Gruppen uber
wissenschaftsfundierte und auf Unterricht transferierbare professionelle Vorstellungen dariber
verfigen, welche Wirksamkeitsfaktoren in ihren Angeboten das Potenzial lern- und
praxiswirksamer Fortbildungen auszuschépfen helfen.

Die beiden vorzustellenden Projekte sind diesem Anspruch auf Forschungsbasierung der
Fortbildung und der Fortbildendenkompetenz innerhalb des niedersachsischen
Fortbildungssystems verpflichtet und haben sich zum Ziel gesetzt, Aspekte eines
professionellen Fortbildendenprofils samt entsprechen (Weiter-)Qualifikationsangeboten
empirisch grundzulegen. An der Universitat Hildesheim (siehe Lentz, Diiker und Menthe, in
diesen Band) ist das erste Projekt verortet, das den Wissenschaftsbezug der Fortbildenden zu
rekonstruieren versucht. Anlass dieses Projekts ist die Feststellung, dass die Wege in den
Fortbildendenberuf nicht institutionalisiert und entsprechend heterogen sind. Zudem existieren
kaum Forschungsarbeiten zur Beschreibung der Qualifikation von Fortbildenden und mehr noch
zu den Konsequenzen dieser Rekrutierung fir die Haltung der Fortbildenden zum
Wissenschaftsbezug. Um die Qualifikation und Weiterqualifizierung sowie die Berlicksichtigung
wissenschaftlicher Erkenntnisse bei der Fortbildungskonzeption und -durchfihrung zu
untersuchen, wurde 47 Referent*innen des Kompetenzzentrum Hildesheim anonym ein
digitaler Fragebogen vorgelegt. Die Antworten wurden objektiv hermeneutisch ausgewertet,
wobei nicht nur der manifeste Gehalt, sondern auch der in den Antworten rekonstruierbare
latente Sinngehalt erfasst wurde. Ziel der Auswertung war es, angesichts der Bedeutung der
Lehrkraftefortbildung fiur den Wissenschafts- und Innovationstransfer in die Schulen,
bestimmte Typen von Fortbildenden zu rekonstruieren, die dezidiert unterschiedliche
Haltungen gegenliber dem Wissenschaftsbezug einnehmen. Diese rekonstruierten Haltungen
sollen den Ausgangspunkt einer weitergehenden Erforschung von Anforderungen an die
Qualifikation und Weiterqualifizierung von Fortbildenden mit dem Ziel einer
Qualitatssteigerung des Fortbildungsangebots bilden.

Das zweite Projekt ist in zwei Teilstudien untergliedert und aus der engen Kooperation
zwischen NLQ und den Universitaten Braunschweig und Vechta hervorgegangen (siehe Vanier,
Menzel, Scholl & Schiile in diesem Band). Im Kern zielt es auf die Modellierung und Messung
eines professionellen Fortbildendenprofils und auf die Implementation von entwickelten
FérdermaBnahmen zur Weiterentwicklung der Fortbildendenkompetenzen. Dabei belegt dieses
Projekt, welche Bedeutung die institutionalisierte Kooperation von Akteur*innen aus
Wissenschaft, Landesinstituten und Lehrer*innenschaft (in ihrer Eigenschaft als Fortbildende)
fur die strukturierte Weiterentwicklung des Fortbildungssystems bekommen kann (Pasternak
et al., 2017; Altrichter & Maag-Merki, 2016).

In Teilstudie 1 (Vanier & Menzel) wurde einerseits — wie auch im Projekt der Universitat
Hildesheim - die bisher weitgehend Uber informelle Kontakte erfolgende Rekrutierung von
Fortbildenden untersucht. Andererseits wurden in einem ersten Strang Erwartungen an das
professionelle Wissen von Fortbildenden induktiv durch die Analyse von N=50 fokussierten
Gruppenbefragungen aufgedeckt. In einem zweiten Strang wurden Ubereinstimmungen von
formulierten Erwartungen und selbst eingeschatztem vorhandenen professionellen Wissen
thematisiert, in einem dritten der Prozess der Wissensaneignung selbst. Dabei wird
Lehrkraftefortbildung als spezifischer Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung betrachtet
und unter anderem vor dem Hintergrund des dghd-Projekts zu Rollen- und Kompetenzprofilen
fur hochschuldidaktisch Tatige reflektiert (AGWB, 2018).

Zusammen mit Teilstudie 2, fir deren Annahmen Teilstudie 1 Validierungsmdglichkeiten bietet,
ist aus diesem Projekt ein Kompetenzprofil fir Fortbildende und Fortbildungsverantwortliche
hervorgegangen. Aus diesem Profil und in direktem Zusammenhang mit Teilstudie 2 wurden
Module als Weiterbildungsangebote fiir Fortbildende abgeleitet. Eine dieser Modulreihen mit
sechs unterschiedlichen Situationstypen bezieht sich zum Beispiel auf die komplexe Aufgabe
der ,Angebotserstellung®: Auf der Basis von Forschungsbefunden zur wirksamen
Fortbildungsgestaltung (Lipowsky, 2014) umfasst diese Reihe ein Train-the-Trainer-
Programm, adaptierbar gestaltete, digitale und personale Selbstlerneinheiten mit Erklarvideos
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sowie Arbeitspakete und Lehrtexte. Die Module werden prozessorientiert evaluiert und (digital)
moderiert.

Unter der Annahme, dass padagogisch-psychologisches Wissen einen bedeutsamen Pradiktor
fir die qualitatsvolle Gestaltung von Fortbildungsangeboten darstellt, wurde in Teilstudie 2
(Scholl & Schile) ein raschhomogener, vignettenbasierter Wissenstest flir professionell
Fortbildende entwickelt. Die Testitems mit authentischen Lernsituation zur Planung,
Durchfihrung und Analyse von Fortbildungen wurden deduktiv aus dem (inter-)nationalen
empirischen Forschungsstand zum bedeutsamen padagogischen Wissen flir die Gestaltung
lernwirksamer Fortbildungen abgeleitet (z.B. Darling-Hammond et al., 2017; Desimone, 2009;
Lipowsky & Rzejak, 2021). Dieser Test, der eine hohe Testgite aufweist, wurde bereits
erfolgreich pilotiert und an N=260 Proband*innen normiert. Als onlinegestiitztes Self-
Assessment am NLQ sollen die Ergebnisse dieses Tests den individuellen Weiterbildungsbedarf
von Fortbildenden diagnostizieren und ihnen dabei helfen, ihren beruflichen
Professionalisierungsprozess mithilfe vorgeschlagener passgenauer Lernangebote zu den
operationalisierten Merkmalen lernwirksamer Fortbildungen, die ebenfalls im Rahmen des
Projekts konzipiert, umgesetzt und evaluiert werden, selbstgesteuert gestalten zu kénnen.
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Wieviel Wissenschaft halten Lehrkraftefortbildende aus?
Rekonstruktion von Haltungen Fortbildender zum
Wissenschaftsbezug

Lehrkraftefortbildung und Wissenschaftsbezug

Die durch die Fortbildungsforschung nahegelegte ,Wissenschaftsfundierung® von
Lehrkraftefortbildungen findet sich als Anspruch in verschiedenen schulpolitischen
Rahmendokumenten. So forderte die Kultusministerkonferenz im Jahr 2020 u.a., dass
Fortbildungen von Referent*innen gestaltet werden sollten ,die méglichst Gber besondere
wissenschaftliche und schulpraktische sowie erwachsenenpadagogische und
fortbildungsdidaktische Expertise verfligen™ (Kultusministerkonferenz, 2020, S. 6). Dies kénne
durch eine Anbindung an die Universitdten sichergestellt werden. Eine solche Anbindung wurde
im niedersachsischen Modell mit seinen regionalen Kompetenzzentren umgesetzt. Das
Grindungsdokument beinhaltet explizit den Auftrag zur Wissenschaftlichkeit (vgl. NLQ, 2012,
S. 24, 28, 30). Die Fortbildungsforschung nennt auf Grundlage der u.a. von Lipowski/Rjezak
erstellten, studienbasierten Kriterien ebenfalls ,Orientierung an den Befunden der
Unterrichtsforschung® und ,Einbezug wissenschaftlicher Expertise" als zwei zentrale
Voraussetzungen fir die nachhaltige Wirksamkeit von Fortbildungen (Lipowsky/Rzejak, 2018,
S. 44f.).

Was allerdings genau unter Wissenschaftsbezug/Orientierung verstanden wird, bedarf
differenzierterer Erlduterung. In der im folgenden vorgestellten Studie wurde deutlich, dass
sich Wissenschaftsbezug in Fortbildungen in ganz unterschiedlicher Weise ausdricken kann.
Wissenschaftsbezug kann sich in ,state of the art“-Inhalten und der evidenzbasierten
Konzeption von Fortbildungsformaten ausdriicken. In Bezug auf die Person des Fortbildenden
kann sich Wissenschaftsbezug in eigener aktiver Forschung, aber auch in Form
institutionalisierten kulturellen Kapitals manifestieren, das auf vergangene
wissenschaftliche/akademische Beschaftigung verweist. Wissenschaftsbezug kann auch
bedeuten, dass sich der Fortbildende selbst formell — beispielsweise durch Workshops oder
Tagungen im eigenen fachlichen Feld - oder informell, beispielsweise durch den Austausch mit
Kolleg*innen oder die Lektlire von Fachliteratur, fortbildet. Weniger auf Basis der Studie als
aus der Forschungsliteratur kann mit Wissenschaftsbezug auch ein selbst-reflexiver Habitus -
»INquiry as stance®™ - in Verbindung gebracht werden (vgl. Cochran-Smith, 2003, S. 9f.).

Die Fortbildenden tragen unter anderem mit ihrem Wissen und ihren Uberzeugungen als
Entwerfende und Durchfiihrende maBgeblich zum Erfolg von Fortbildungen bei, wie auch das
Angebot-Nutzungs-Modell zur systematischen Unterscheidung von Einflussfaktoren im Kontext
von Fortbildungen =zeigt (vgl. Lipowsky/Rzejak, 2018, S. 35). Welche Haltung zum
Wissenschaftsbezug sie aber selbst konkret einnehmen, ist noch weitgehend unbekannt.
Entsprechende Studien fokussieren vor allem auf Phase 1 der Ausbildung und/oder lassen sich
nicht unbedingt auf den deutschsprachigen Raum Ubertragen (z.B. Willemse/Boei, 2013;
Tack/Vanderlinde, 2014), der durch die Heterogenitat des foderalen Fortbildungssystems, des
Fortbildungsangebots und der Gruppe der Fortbildner*innen selbst charakterisiert wird (vgl.
u.a. Cramer et al., 2019; DVLfB, 2019; Heinemann, 2018; Florian, 2008).

Studie zur Wissenschaftsorientierung von Lehrkraftefortbildenden

Um einen Einblick in die Haltungen zum Wissenschaftsbezug von Fortbildenden zu gewinnen,
wurden Uber einen Zeitraum von sechs Monaten (Juli-Dezember 2019) die Referent*innen des
Kompetenzzentrums Hildesheims (KHi) gebeten, einen digitalen Fragebogen auszufillen. Ins-
gesamt haben 48 Fortbildner*innen der Aufforderung entsprochen. Die Antworten wurden mit-
hilfe der Objektiven Hermeneutik Oevermanns im methodischen Vorgehen nach Wernet (vgl.
Oevermann, 1991; Wernet 2009) ausgewertet. Besonderer Fokus lag auf der Frage , Wie bilden
Sie sich fort? Inwieweit flieBen wissenschaftliche Erkenntnisse in Ihre Fortbildungen ein". Zur
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Prifung der jeweiligen Fallstrukturhypothesen - insbesondere hinsichtlich méglicher Falsifizie-
rung — wurden alle Antworten des jeweiligen Falls berlcksichtigt, darunter die Frage zur Moti-
vation und zur Selbstwirksamkeitswahrnehmung. Um priifen zu kdénnen, ob bestimmte Ant-
worten nahegelegt wurden, sind auch die Fragen einer Analyse unterzogen worden. Dabei
erwiesen sich diese als Ausdruck einer universitaren Perspektive, welche einen Wissenschafts-
bezug in Fortbildungen als selbstverstandlich unterstellt. Aus den verschiedenen rekonstruier-
ten Typen von Fortbildenden sollen drei hier eingehender prasentiert werden. Das aufwendige
Rekonstruktionsverfahren kann aus Platzgriinden nicht wiedergegeben werden, stattdessen
soll der Fokus auf der Darstellung ausgewahlter Ergebnisse liegen. Eine ausfiihrliche Publika-
tion der Studie wird noch erfolgen.

Typen von Fortbildner*innen

Der Typus ,systemaffirmative/r Multiplikator*in” delegiert den Wissenschaftsbezug an das
System, als dessen Teil er sich versteht, mit dem er sich identifiziert und dessen Anforderun-
gen er anerkennt. Die ,unmittelbare" Umsetzungsmadglichkeit in die Praxis legitimiert die Fort-
bildung (,,(hoffentlich) ansprechende Prdsentationen mit viel Material, das so - oder leicht
modifiziert — im Unterricht auch umgesetzt werden kann.", Fall 43). Die Person des Fortbilden-
den erscheint hier als austauschbar.

Der Typ ,, Ich-AG" sieht Fortbildungen als attraktives Betatigungsfeld (Verdienst, Reisemdoglich-
keiten, Anerkennung) und versteht unter (wissenschaftlicher) Wirksamkeit vor allem Anwend-
barkeit, die durch einen persénlichen (langjahrigen) Erfahrungsschatz gewahrleistet wird. Fol-
gendes Zitat offenbart exemplarisch die Differenz zwischen manifestem und latentem Sinn.
Nach dem Wissenschaftsbezug gefragt lautet die Antwort: ,Ich lese ca. 100 Fachbiicher pro
Jahr, wenn ich neue Seminare ausarbeite, auch deutlich mehr, recherchiere im Netz, besuche
gelegentlich selbst Fortbildungen oder Fachtage." (Fall 3) Auf der manifesten Ebene wird die
Frage (bemerkenswerter Weise rein quantitativ) beantwortet, auf der latenten Ebene handelt
es sich um die Zuriickweisung einer narzisstischen Krankung. Die Vermutung liegt nahe, dass
die Frage den Rechtfertigungsdruck eines/r Autodidakten*in provoziert hat.

Der dritte hier prasentierte Typ wurde als ,Vermittler zwischen den Welten" klassifiziert. Er ist
von der Bedeutung seines Themas und dessen theoretischer Fundierung ebenso lberzeugt wie
von der Bedeutung, die Theorie an die Praxis anzupassen (,,Der theoretische Hintergrund und
daraus erwachsende praxisbezogene Interventionen und Methoden erlauben einen angemes-
senen und gerechten Umgang mit den SuS.”, Fall 8). Es handelt sich hier um den Typus eines
Fortbildenden, der Wissenschaft und Praxis als eigene Spharen anerkennt, zwischen denen
vermittelt werden muss.

Folgende weitere Typen konnten rekonstruiert werden: der ,Akademische Segen®, ein*e Aka-
demiker*in, die/der top down unterrichtend wenig Verstandnis fir die Bedlrfnisse der Lehr-
krafte mitbringt; der Typ ,Heilsbringer*in®, der Fortbildung als hohen Menschheitsdienst ver-
steht und die eigene Selbstwirksamkeit extrem hoch einschétzt; der Typ ,Selbsttherapeut*in®,
der aus einem personlichen Erweckungserlebnis heraus Fortbildungen anbietet; oder auch der
Typus ,Fortbildner*in wider Willen", der durch duBere Umstande zur Fortbildung verpflichtet
wurde und nicht aus eigener Motivation heraus agiert.

Konsequenzen

Es lassen sich auf Basis dieser Analysen keine Rlckschlliisse darauf ziehen, welcher Typus
Fortbildner*in besonders gute Fortbildungen gestaltet, bzw. inwieweit der Wissenschaftsbezug
mit der Qualitat der Fortbildung in Zusammenhang steht. Allerdings lasst die vorgestellte Ty-
pisierung vorsichtige Prognosen zu:

So wird beispielsweise der Typus ,Ich-AG", dem Prinzip von Angebot und Nachfrage folgend,
eher das ,liefern™ was von den Teilnehmenden oder den Veranstaltenden mutmaBlich gefordert
wird. Konkret kann das zur Folge haben, dass seine Fortbildungen in besonderer Weise den
Praxiswunsch der Teilnehmenden reflektieren.
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Bei bestimmten Typen ist von einer spezifischen Wirkung auf die teilnehmenden Lehrkrafte
auszugehen. So kann der ,Akademische Segen" potenzielle Ressentiments der Lehrkrafte ge-
genuber einem theoretisch-wissenschaftlichen Zugang zu Inhalten bestatigen. Der Typ ,Heils-
bringer*in® nutzt moéglicherweise die eigene Begeisterung als Mittel zur Wirksamkeit, wahrend
der ,Selbsttherapeut" als ,,Uberzeugungstiter" besonders authentisch wirken kann. Die beiden
letztgenannten werden in ihren Veranstaltungen vermutlich mehr auf persdnliches Charisma
als auf Wissenschaftsbezug rekurrieren. Es lasst sich feststellen, dass sich eine skeptische bzw.
verstandnislose Haltung in Bezug auf Wissenschaftlichkeit nicht in einem eigenen Typus nie-
derschlagt, sondern sich dieses Charakteristikum bei verschiedenen Typen wiederfinden lasst.
So ist beim Typus , systemaffirmative/r Multiplikator*in® der Wissenschaftsbezug an den insti-
tutionellen Rahmen delegiert, beim Typus ,Fortbildner*in wider Willen®™ lasst sich diesbezliglich
ein generelles Desinteresse konstatieren. Moglich ist auch, dass eine Nichtbeantwortung der
Frage - in Anbetracht der in ihr suggerierten Selbstverstandlichkeit des Wissenschaftsbezugs
- einen Ausdruck von Ablehnung darstellt.

Die stark kontrollierende Top-Down Vermittlung des Wissenschaftsbezugs, die beispielsweise
der Typus des/r ,Systemaffirmativen Multiplikators*in® reprasentiert, findet sich auch beim
Typus des ,akademischen Segens", der allerdings nicht wie erstgenannter als Reprasentant*in
des Systems agiert.

Der Typus ,Vermittler*in zwischen den Welten" stellt sich in Bezug auf die Wissenschaftsori-
entierung, als Ideal dar. Der Wissenschaftsbezug bildet fiir ihn die Grundlage fir die Entwick-
lung praxisbezogener Interventionen.

In weiterfihrenden Studien sollte gezeigt werden, wie die Fortbildungen der verschiedenen
Typen von den teilnehmenden Lehrkraften aufgenommen werden und inwieweit sich die Hal-
tungen zur Wissenschaftsorientierung in der Fortbildung zeigen.

Die Heterogenitat der Fortbildenden, die sich auch in der Einstellung zum Wissenschaftsbezug
zeigt, legt den Gedanken einer starkeren Steuerung der Fortbildendenqualifizierung nahe, wo-
bei zunachst quantitative Studien die Haufigkeiten verschiedener Typen ausweisen missten.
Die Anbindung der Lehrkraftefortbildung an die Universitaten scheint vor diesem Hintergrund
sinnvoll. Unter Umstanden kénnte langerfristig Uber universitar verankerte Zertifizierungen fur
Fortbildende nachgedacht werden.



23

Literatur

Cochran-Smith, M. (2003). Learning and unlearning: the education of teacher educators. Teaching and
Teacher Education, 19, 5-28.

Cramer, C., Johannmeyer, K., Drahmann, M. (Hgg.). (2019) Fortbildungen von Lehrerinnen und Lehrern
in Baden-Wirttemberg. Tubingen: GO Druck Media GmbH& Co.KG. file:///C:/Users/ele042/Down-
loads/Fortbildungen_LEFT_bw_Abschlussbericht.pdf (25.05.2021)

DVLfB - Deutscher Verein zur Férderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (2019). Recherchen fiir
eine Bestandsaufnahme der Lehrkréftefortbildung in Deutschland. Ergebnisse des Projektes Qualitdtsent-
wicklung in der Lehrkréftefortbildung. forum Lehrerfortbildung. H. 47. https://www.lehrerfortbil-
dung.de/images/phocadownload/Recherchen_fuer_eine_Bestandsaufnahme_der_Lehrkraeftefortbil-
dung_in_Deutschland.pdf (25.05.2021)

Florian, A. (2008). Blended Learning in der Lehrerfortbildung. Evaluation eines onlinegestiitzten, teamba-
sierten und arbeitsbegleitenden Lehrerfortbildungsangebots im deutschsprachigen Raum. Online

Kultusministerkonferenz (2020). Ldndergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkréften als ein
Bestandeteil ihrer Professionalisierung in der dritten Phase der Lehrerbildung. (Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 12.03.2020). Bonn: KMK (2020). https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentli-
chungen_beschluesse/2020/2020_03_12-Fortbildung-Lehrkraefte.pdf

Heinemann, U. (2018). Weithin unbekanntes Terrain. Zur Lage der Lehrkraftefort- und -weiterbildung in
Deutschland. In: Platzbecker P. & Priebe B. (Hg.): Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbil-
dung. Qualitétssicherung und Qualitdtsentwicklung Katholischer Lehrerfort- und -weiterbildung. Dokumen-
tation der Fachtagung vom 26.-27. September 2018 in Wermelskirchen (21-33). Essen: Institut flr
Lehrerfortbildung.

Lipowsky, F. & Rzejak, D. (2018). Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Fortbildung von fiir Lehrkrafte.
In: Platzbecker P. & Priebe B. (Hg.): Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung. Qualitéts-
sicherung und Qualitdtsentwicklung Katholischer Lehrerfort- und -weiterbildung. Dokumentation der Fach-
tagung vom 26.-27. September 2018 in Wermelskirchen(34-74). Essen: Institut flir Lehrerfortbildung.

Niedersachsisches Landesinstitut fiir schulische Qualitatsentwicklung (NLQ). (2012). Orientierungsrahmen
Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung an den niedersdchsischen Kompetenzzentren fiir regionale
Lehrerfortbildung. Orientierungsrahmen.
https://www.nibis.de/uploads/2kompsp/orientierungsrahmen.pdf

Oevermann, U. (1991): Genetischer Strukturalismus und das sozialwissenschaftliche Problem der Erkla-

rung der Entstehung des Neuen. In: Miller-Doohm, S. (Hg.): Jenseits der Utopie (267-336). Frankfurt a.
M.: Suhrkamp.

H. Tack & R. Vanderlinde (2014): Teacher educators’ professional development: towards a typology of
teacher educators’ researcherly disposition. British Journal of Educational Studies, 62 (3), 297-315.

Wernet, A. (2009). Einflihrung in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik (Qualitative So-
zialforschung Bd.11) Wiesbaden: VS Verlag.

T.M Willemse & F. Boei (2013): Teacher educator’s research practices: an explorative study of teacher ,ed-
ucators’ perceptions on research. Journal of Education for Teaching, 39 (4), 354-369



24

Dietlinde Vanier! Technische Universitat Braunschweig
Alexa Menzel? 2Technische Universitat Braunschweig
Daniel Scholl® 3Universitat Vechta
Christoph Schile* “Niedersachsisches Landesinstitut flr schulische

Qualitatsentwicklung

Ein Kooperationsprojekt zur Modellierung, Messung und Forderung
des Professionellen Kompetenzprofils von Fortbildenden

Zur Situation der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung(sforschung)

Betrachtet man Lehrkraftefortbildung als spezifischen Bereich der beruflichen Weiterbildung,
so kommt man nicht umhin, Widerspriiche festzustellen. Einerseits gehért es zu den
gesicherten Befunden, ,dass die wichtigste EinflussgréBe fir die wirksame und qualitativ
hochwertige Gestaltung von Lehr-Lernprozessen das lehrende Personal und dessen
Professionalitéat darstellt" (Martin et al., 2016, S.11; Hattie, 2009; Lipowsky, 2014).
Andererseits sind bundesweit weder Fort- und Weiterbildungsangebote noch die vielfaltigen
Zugange (Daschner, 2020) zu Fortbildungstéatigkeiten (Cramer et al., 2019) systematisch und
unter Einbeziehung verbindlicher Standards gestaltet. Diesem Bild entsprechend liegen auch
nur wenige Forschungen zur dritten Phase der Lehrkraftebildung insgesamt (Terhart et al.,
2014) oder zu den bei Fort- und Weiterbildenden anzunehmenden und anzutreffenden
Kompetenzen vor (Altrichter & Maag-Merki, 2016).

Insgesamt ist diese Situation der Lehrkrafteaus- und -fortbildung - und zwar sowohl
hinsichtlich ihrer Erforschung als auch ihrer Institutionalisierung — als Ergebnis historischer
Entwicklungen und den jeweiligen bildungspolitischen Entscheidungen zu sehen (Terhart,
2014). Obwohl in diesen Entwicklungen und Entscheidungen die Ubergreifende Idee erkennbar
wird, dass das fortwdhrende berufliche Lernen - also auch in der dritten Phase - notwendig
ist, wird die Weiterentwicklung der beruflichen Kompetenzen in der dritten Phase allerdings
beinahe ausschlieBlich im Sinne einer Selbstverpflichtung umgesetzt (Herzog, 2014). Diese
Regelung erscheint insbesondere deshalb Uberraschend, weil diese Phase die langste des
Berufslebens von Lehrkraften darstellt und eine entsprechend hohe Bedeutung fir die
Systemqualitdt - und damit ebenso fir die Unterrichtsqualitat — hat (Altrichter et al., 2018;
Lipowsky, 2014). Aufgrund der Vernachldssigung dieser Phase in der Forschung kommt
erschwerend hinzu, dass den Uuberwiegend normativen Aussagen uber erforderliche
Kompetenzen von Fortbildenden nur wenige empirisch abgesicherte Erkenntnisse Uber das
verfligbare Wissen und Kénnen dieser Profession zugrunde liegen.

Vor dem Hintergrund dieser Situation, in der die Hinwendung zur dritten Phase schon seit
langerer Zeit als Auftrag an die empirische Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung gestellt
ist (Desimone, 2009), soll das hier vorgestellte Kooperationsprojekt einen Beitrag zur
Erweiterung der Fortbildungsforschung leisten. In einem Arbeitsbliindnis des Niedersachsischen
Landesinstituts flir schulische Qualitatsentwicklung (NLQ) mit den Universitaten Braunschweig
und Vechta werden Mdoglichkeiten der Modellierung und Messung des professionellen
Fortbildendenprofils sowie der Implementation von entwickelten FérdermaBnahmen zur
Professionalisierung von Fortbildenden beleuchtet: In Teilstudie 1 (Braunschweig) wird in
Bezug auf die Lehrkraftefortbildung die bisher weitgehend lber informelle Kontakte erfolgende
Rekrutierung von Fortbildenden untersucht, Erwartungen an ihr professionelles Wissen
aufgedeckt und der Prozess der personlichen Wissensaneignung nachzeichnet. Dabei wird
Lehrkraftefortbildung als spezifischer Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung betrachtet
und unter anderem vor dem Hintergrund des dghd-Projekts zu Rollen- und Kompetenzprofilen
fir hochschuldidaktisch Tatige reflektiert (AGWB, 2018). Auf der Grundlage dieser Befunde
und im Anschluss an die nationale (z.B. Lipowsky, 2014) und internationale
Fortbildungsforschung (z.B. Darling-Hammond et al., 2017) wird in Teilstudie 2 (Vechta) ein
Ausschnitt aus diesem professionellen Fortbildendenprofil in einem Online Self Assessment mit
differentiellem Feedback operationalisiert, tber das individuelle Weitebildungsempfehlungen
fir die Teilnahme an (einzelnen) Modulen einer videobasierten Fortbildung flir Fortbildende
gegeben werden. Flankiert werden diese Module von einer weiteren, sechsmoduligen
Fortbildungsreihe, die den gréBeren Rahmen der Vorbereitung von Fortbildungen thematisiert
und aus Teilstudie 2 hervorgegangen ist.
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Kooperation zwischen einer Behore und zwei Universitdten in einem Mixed Methods
Design

Neben seinem Gegenstand, dem professionellen Fortbildendenprofil, liegt eine Besonderheit
dieses Projekts in der multiprofessionellen Kooperation zwischen Wissenschaft, Politik,
Softwareentwicklung und Filmproduktion. Getragen wird diese Kooperation vom
niedersachsischen Fortbildungssystem mit seinen 12 regionalen Kompetenzzentren fir
Lehrkraftefortbildung (KomZen) an den niedersachsischen Universitaten und dem Arbeitskreis
dieser Zentren, der sich aus Vertreterinnen und Vertretern des Niedersachsischen
Kultusministeriums (MK), des NLQ, der Niedersachsischen Landesschulbehdrde (NLSchB), der
Agentur fur Erwachsenen- und Weiterbildung (AEWB) und der 12 KomZen zusammensetzt.
Eine der zentralen Visionen fir diese Kooperation besteht darin, die Chance des
niedersachsischen Fortbildungssystems zu nutzen, dass Wissenschaft im wechselseitigen
Austausch und vermittelt Uber entsprechende Arbeitsbiindnisse zwischen politischen und
wissenschaftlichen Akteur*innen dabei helfen kann, das Kompetenzprofil von Fortbildenden im
Gesamtzusammenhang der beruflichen Aufgaben auszuscharfen: Es sollen evidenzbasiert
Elemente des notwendigen Wissens fir die Gestaltung wirksamer Fortbildungen benannt
werden, die - unterstitzt durch die politischen Akteur*innen - direkt in die Weiterbildung der
Fortbildenden und damit indirekt auch in die Schulen getragen werden kénnen.

Um diese Chance zu nutzen, wurde in den beiden Teilstudien in einem Mixed Methods Design
die Grenze zwischen Grundlagenforschung und Implementation durch eine Behérde im
Anwendungskontext Uberschritten: In Teilstudie 1 wurde ein qualitativer Ansatz verfolgt.
Insgesamt wurden N=50 fokussierte, leitfadengestlitzte Gruppeninterviews mit iberwiegend
in  Vollzeit tatigen Lehrkraftefortbildenden und Fortbildungsverantwortlichen aus
Niedersachsen durchgefiihrt. Nach Abschluss der Befragungsphase wurden die mittels Voice
Tracer aufgezeichneten Interviews mithilfe von MAXQDA transkribiert und in einem
mehrstufigen Prozess ausgewertet. Diese Auswertung erfolgte auf Grundlage der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010), mittels derer Kategorien sowohl induktiv (im Sinne einer
zusammenfassenden Inhaltsanalyse) aus dem Interviewmaterial abgeleitet als auch mithilfe
theoretischer Erwagungen deduktiv gebildet wurden. Ziel dieser Auswertung war es,
individuelle Wege der Lehrkraftefortbildenden und Fortbildungsverantwortlichen in ihre
derzeitige Fortbildungstatigkeit, dabei erfolgte Qualifizierungen bzw. den von den
Fortbildenden beschriebenen Kompetenzerwerb, die Motivation zur Aufnahme einer Tatigkeit
als Fortbildende bzw. Fortbildungsmanager*innen sowie weiteres als tatigkeitsrelevant
erachtetes Wissen und Kdénnen zu eruieren. Als Referenzmodell fir diese Arbeit wurde das
~Rollen- und Kompetenzprofil fir hochschuldidaktisch Tatige™ der dghd ausgewéhlt, das an den
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) von 2008 angelehnt ist (AGWB, 2018; Brendel et al.,
2018).

Die quantitative Teilstudie 2 ist am Modell professioneller Handlungskompetenzen (Baumert &
Kunter, 2006) orientiert. In dieser Teilstudie wird der Fokus auf das padagogisch-
psychologische Wissen von Fortbildenden gelegt, das fiir die Gestaltung von lernwirksamen
Fortbildungen auf den unterschiedlichen Wirkungsebenen (Ebene 1: Akzeptanz und
Zufriedenheit der Teilnehmenden, Ebene 2: Erweiterung des Wissens der Teilnehmer sowie die
Weiterentwicklung ihrer Uberzeugungen und Orientierungen, Ebene 3: Verhaltensdnderung
der Teilnehmenden und Ebene 4: Forderung des Lernens und der Leistung der Schuler*innen
- Guskey, 2000; Kirkpatrick & Kirkpatrick,2006; Lipowsky,2014) bedeutsam ist und - aus der
Perspektive der empirischen Wirksamkeitsforschung als Pradiktor flir die qualitdtsvolle
Gestaltung von gilt. In einem ersten Schritt wurden deduktiv und systematisch Erkenntnisse
zum bedeutsamen generischen Wissen Uber lernwirksame Fortbildungsmerkmale des
Angebots aus dem (inter-)nationalen Forschungsstand zu Qualitdtsmerkmalen effektiver
Fortbildungen abgeleitet. Zu diesen Merkmalen zahlen: Fokus auf Schiler*innenlernen,
Vorwissensbezug, Verschrankung zwischen Input-, Erprobungs-, (Transfer-) und
Reflexionsphasen, Curricularer Bezug, Verdeutlichung der Relevanz der Fortbildungsinhalte
und Erfahrung der Wirksamkeit des eigenen unterrichtlichen Handelns (z.B. Lipowsky & Rzejak,
2021; Timperley et al., 2007). Die Berlcksichtigung dieser Merkmale kann zu einer tieferen
Verarbeitung des Fortbildungsangebots durch Bewusstwerden der Verbindung zwischen dem
Lehrer*innenhandeln und dem Schiler*innenlernen zusammen mit dem Erleben kognitiver
Irritation einerseits und dem Erleben von Selbstbestimmung (intrinsische Motivation:
Autonomie, Kompetenz, Zugehoérigkeit) beitragen. Beides sollte die Wirksamkeit von
Fortbildungen auf den unterschiedlichen Ebenen steigern. In einem zweiten Schritt wurden
diese Merkmale in einem standardisierten, vignettenbasierten und raschhomogenen Test zur
Erfassung des entsprechenden generischen Fortbildendenwissens an einer Stichprobe von
N=280 Fortbildenden, die mithilfe des NLQ und der KomZen gewonnen wurde, validiert.
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Erste Ergebnisse

In Teilstudie 1 konnte ein Kompetenzprofil flir Fortbildende erarbeitet werden (siehe Tab. 1),
das in seiner Gesamtheit 84 einzelne Items (Kompetenzfacetten) umfasst, die sowohl
(induktiv) aus dem Interviewmaterial abgeleitet als auch deduktiv den unterschiedlichen
Rollenprofilen der dghd sinngema entnommen und auf den Fortbildungsbereich angepasst
wurden. Neben der Gesamtlbersicht wurden zudem spezifische Kompetenzprofile fir
Lehrkraftefortbildende und Fortbildungsverantwortliche entworfen, die sich wiederum in ein
Fundamentum (Basisqualifikationen) und ein vollstdndiges Profil (gehobene Kompetenzen)
gliedern. Dort werden die teils spezifischen Kompetenzen flir Fortbildende oder
Fortbildungsverantwortliche einschlieBlich Eignungsabkldarung akzentuiert, aus denen sich
auch Entwicklungsbedarfe ableiten lassen. In Orientierung an diesen potenziellen Bedarfen und
unter Einbeziehung externer Expert*innen zu ausgewiesenen Problembereichen dieses
Kompetenzprofils wird in Teilstudie 1 gegenwartig ein mehrmoduliges Qualifizierungskonzept
im Blended-Learning-Design mit integrierten und modellbildenden Reflexions- und
Transferphasen fir Fortbildende entwickelt.

Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen  Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz

FB-bezogenes Fach- / Feldwissen und
Kompetenzen

Professionelle Selbststeuerung
Systemwissen & administrative
Kompetenzen

Didaktisches, methodisches,
interventionsbezogenes Wissen und
Kompetenzen

Wissen und Kompetenzen zu
Evaluation & Qualitdtsentwicklung
Kompetenzen zur Konzeption von
Angeboten

Kompetenzen bei der
Angebotsdurchfiihrung
Kompetenzen und Wissen zur
Diagnose von Veranderungsbedarfen

Tabelle 1: Kategorienibersicht Kompetenzprofil fir Fortbildende

Die Ergebnisse der Validierungsstudie 2 zeigen hinsichtlich der klassischen und
probabilistischen Testtheorie eine hohe Gilte des entwickelten Testverfahrens (z.B. EAP
Reliabilitat von .83). Inhaltlich konnten die 30 Items, die aus authentischen Lernsituationen
zur Planung, Durchflihrung und Analyse von Fortbildungen bestehen, durch Teilstudie 1
kommunikativ validiert werden. In Zusammenarbeit mit einer Firma flir Softwareentwicklung
konnte das Testverfahren in ein Online Self Assessment (OSA) Uberfihrt werden (s. Abb. 1).
Dieses OSA diagnostiziert den individuellen Weiterbildungsbedarf, gibt ein differentielles
Feedback und unterstitzt Fortbildenden dabei, ihren beruflichen Professionalisierungsprozess
mithilfe von Erklarvideos und darauf abgestimmten digitalen Aufgaben - die im Projekt
ebenfalls in Zusammenarbeit mit einem Experten fir Mediendidaktik und einer Firma flr
Filmproduktion erstellt wurden - selbstgesteuert gestalten zu kdnnen.

2 Sie planen eine Fortbildung zu den Einblicksmaglichkeiten von Schiler*innen in den pflanzlichen Mikrokosmos mit Mikroskopen.
@ Welches der folgenden Lernziele wirden Sie zur Maximierung der Wirksamkeit Ihrer Fortbildung wahlen?
Die Teilnehmer*innen lernen Farb-, Praparations-, Schnitt- und Mikroskopiertechniken kennen.
Die Teilnehmer*innen erproben an einem auBerschulischen Lernort fachgemaBe Arbeitstechniken des Mikroskopierens von Pflanzen.

@ Die Teilnehmer*innen analysieren beim Mikroskopieren exemplarischer Pflanzen die unterschiedlichen Einblicksmaglichkeiten der Schiler*innen in den pflanzlichen
Mikrokosmos,

Die Teilnehmer*innen vergleichen unter dem Mikroskop die Spaltéffnungen unterschiedlicher Pflanzen.

Abb. 1: Beispielaufgabe des OSA zum Merkmal ,Fokus auf Schiiler*innenlernen"
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Miriam Hansen? lGoethe-Universitat Frankfurt/Main
Julia Mendzheritskaya?

Fortbildung zum Einfluss von Kultur auf Schule und Unterricht

Das Teilprojekt ,Kulturelle Sensibilisierung durch (internationale) Reflexion in der
LehrerInnenaus- und -weiterbildung® im Rahmen des QOLB-Projekt ,The Next Level -
Lehrerbildung vernetzt entwickeln® der Goethe-Universitat Frankfurt! hat zum Ziel, eine
Unterstitzung von Reflexion neben der ersten auch in der zweiten und dritten Phase der
Lehrerbildung zu ermdglichen. Inhaltlich beziehen sich die Reflexionen insbesondere auf
kulturelle Sensibilisierung unter Einbezug von theoretischen Modellen und empirischen Studien
zum Einfluss von Kultur auf Schule und Unterricht.

Durch die pandemiebedingten groBen Verdnderungen in Schule und Unterricht wurde
zusatzlich der Fokus auf die Herausforderungen des Online-Unterrichts gelegt und explizit in
den unterschiedlichen Fortbildungsformaten thematisiert.

Fortbildungsformate: Es wurden im Rahmen des Projektes unterschiedliche Aus- und
Fortbildungsformate fir die Lehrerbildung entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert: Neben
einem klassischen Blockseminar flir Lehramtsstudierende wurde pandemiebedingt ein reines
online-Format einer Lehrveranstaltung mit asynchronen und synchronen Elementen entwickelt
und durchgefuhrt. Fir die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung wurde ein online-
Fortbildungsformat bestehend aus asynchronen Selbstlernelementen und drei zweistiindigen
synchronen Videokonferenz-Sitzungen implementiert. Zusatzlich wurden kurze online
Fortbildungsformate mit einem Expertlnnen-Input mit anschlieBenden Diskussionen und
kollegialem Austausch zu Heterogenitat und den besonderen Herausforderungen des Online-
Unterrichts angeboten.

Ein weiteres online-gestitztes Fortbildungsformat besteht aus kollegialen Beratungsrunden zur
gemeinsamen Reflexion Uber Lésungen fir gelingenden, heterogenitatssensiblen Unterricht im
Online- und Prasenzmodus. Die internationale Komponente entsteht durch die Schaffung von
Gelegenheiten zur Reflexion auch im internationalen Kontext unter Einbezug von Lehrkraften
von deutschen Schulen im Ausland.

Didaktischer und inhaltlicher Aufbau: Der Fokus dieses Beitrags liegt auf den Aus- und
Fortbildungen fir Lehramtsstudierende und Lehrkrafte, die als Blockveranstaltung sowie als
blended-learning Veranstaltung mit asynchronen und synchronen digitalen Elementen
konzipiert wurden. ,Wissenschaft" ist sowohl durch die didaktische Konzeption als auch durch
den Inhalt von Seminar und Fortbildung einbezogen worden:

Basierend auf den empirisch begriindeten Empfehlungen von Gudykunst, Guzley und Hammer
(1996) fur interkulturelle Trainings bestehen Lehrveranstaltung und Fortbildung aus einer
Mischung von informatorischen und interaktionsorientierten Trainingselementen (vgl. auch
didaktische vs. erfahrungsbasierte Elemente; Hansen & Jucks, 2011), um kulturelle
Sensibilisierung der (angehenden) Lehrkrafte zu beférdern. Informatorische oder
verstehensorientierte Elemente zielen auf die Wissensvermittlung Uber relevante Konzepte
oder empirische Befunde ab, wahrend interaktions- oder erfahrungsorientierte Elemente das
persoénliche Erleben und Empfinden in den Vordergrund stellen (Thomas, 2009). Beispiele fir
erfahrungsorientierte Elemente sind Rollenspiele, Filmszenen oder die Bearbeitung von
Fallbeispielen. Trainings unter Einbezug solcher Elemente wurden fir nachhaltiger,
lernwirksamer und transferierbarer befunden (Kinast, 2005).

Inhaltlich wurde sowohl auf aktuelle Forschungsergebnisse im Kontext der Kulturvergleichs-
und Interkulturalitdtsforschung zurlickgegriffen, als auch ein starker Praxisbezug hergestelit.
Die behandelnden Themen haben sich erstreckt von Definitionen zu Kultur und
Kulturdimensionen (z.B. Hofstede, 2001) Uber Aspekte der kulturellen Stereotype und

1 The Next Level - Lehrkréftebildung vernetzt entwickeln wird im Rahmen der gemeinsamen
Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung
und Forschung unter dem Férderkennzeichen FKZ 01JA1819 gefordert.
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Vorurteile (z.B. Steele & Aronson, 1995; Tajfel & Turner, 2004) bis hin zum Einfluss von Kultur
auf Lernen und Verhalten (z.B. Masuda & Nisbett, 2001, 2006; Morris & Peng, 1994) sowie auf
Kommunikation und Interaktion (z.B. Ekman & Friesen, 1969; Hall & Hall, 1990; Matsumoto,
Hee, & Fontaine, 2008; Thomas, 2005). Die Forderung des Praxisbezugs erfolgte durch die
Einbettung der aufgelisteten Themen in den Kontext der Schule, indem der Fokus auf folgende
Fragen gelegt wurde:
1. Wie koénnen Kulturdimensionen zur Analyse von kulturspezifischen Aspekten einer
Unterrichtssituation eingesetzt werden?
2. Wie kann mit negativen Auswirkungen von kulturbedingten Stereotypen im Unterricht
umgegangen werden?
3. Wie kénnen kulturbedingte Informationsverarbeitungsmuster bei der Gestaltung von
Unterrichtsmaterial berlcksichtigt werden?
4. Wie kénnen kulturbedingte Aspekte der Kommunikation im schulischen Alltag beachtet
werden?

Durch die Schaffung von Gelegenheiten zum angeleiteten kollegialen Austausch unter Nutzung
digitaler Medien (Videokonferenzen) sollte zusatzlich eine Férderung der kulturellen
Sensibilisierung (Van Dyne, Ang & Koh, 2009) sowie der Selbstwirksamkeit beim Unterrichten
von SchilerInnen mit unterschiedlichen kulturellen Hintergrinden (Hachfeld et al, 2012)
erfolgen. Daflir wurde die Methode der kollegialen Beratung eingesetzt, deren Ursprung in der
systemischen Therapie liegt (Anderson, 1987; White, 1995). Der Vorteil dieser Methode
besteht darin, dass sie leicht modifiziert flir Reflexionsprozesse in padagogischen Lehr- und
Lernprozessen effektiv einsetzbar ist und einen Austausch von Personen mit ahnlichen
Erfahrungen ermdglicht mit dem Ziel, die eigene Rolle zu reflektieren, neue Einsichten zu
gewinnen und alternative Handlungsoptionen zu entwickeln.

Evaluation - Methode: Fir die Evaluation der Lehrveranstaltung wurde ein Pra-Post-Design
mit einer Kontrollgruppe umgesetzt. Sowohl in der Pra- als auch in der Post-Erhebung wurden
einige im Verbundprojekt entwickelte Skalen zum Umgang mit multikulturellen Klassen, zum
Umgang mit Heterogenitat im Unterricht (Dignath et al, im Druck) sowie eine Skala zum
fachlichen Interesse (Schiefele et al, 1993) eingesetzt. Darlber hinaus gaben die
Teilnehmenden ihre Einschatzungen auf der Cultural Intelligence Scale an (Van Dyne, Ang, &
Koh, 2009) als MaB fur kulturelle Sensitivitat sowie zu vier Facetten von kulturellen
Uberzeugungen (Hachfeld et al, 2012): ,Enthusiasmus fiir das Unterrichten von
SchilerInnnnen mit Migrationshintergrund®, ~Selbstwirksamkeitserwartung fir das
Unterrichten von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund®, ,Vorurteile Gber die schulbezogene
Lernmotivation von SchilerInnen mit Migrationshintergrund®, ~Multikulturelle
Uberzeugungen®. In der Pra-Erhebung wurden zusétzlich zu demographischen Fragen noch
Fragen zur Auslandserfahrung sowie zur Lernmotivation fiir die Veranstaltung (Rowold, 2007)
gestellt. In der Nach-Erhebung beurteilten Studierende ihre Zufriedenheit mit der
Lehrveranstaltung und schéatzten ihren Lernzuwachs ein. Bei allen eingesetzten Instrumenten
wurde eine 5-stellige Antwortskala mit ,1% fir die niedrigste und ,5" fir die hdchste
Auspragung der Zustimmung zu den jeweiligen Aussagen verwendet.

Als  Kontrollgruppen wurden Lehramtsstudierende gewonnen, die an bildungs-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen mit @hnlichen Formaten (Prasenz und/oder online-
gestlitzt), aber mit einer anderen Thematik als zur Rolle von Kultur im Unterricht,
teilgenommen haben.

Stichprobe: An der Evaluationsbefragung zum Prasenzformat haben an der Pra-Erhebung 27
Studierende aus der Experimentalgruppe und 58 Studierende aus der Kontrollgruppe
teilgenommen, wobei an der Post-Erhebung jeweils nur 24 Studierende in der
Experimentalgruppe und 43 Studierende in der Kontrollgruppe beteiligt waren. Die Beteiligung
an der Evaluation zum digitalen Format ist niedriger ausgefallen: In der Pra-Erhebung waren
es nur 22 Studierende in der Experimentalgruppe und 17 Studierende in der Kontrollgruppe
sowie in der Post-Erhebung 9 Studierende in der Experimental- und 11 Studierende in der
Kontrollgruppe. Das Durchschnittsalter der an der Evaluation teilgenommenen Studierenden
betrug 23,5 Jahre. Der Anteil von weiblichen Studierenden lag etwa bei 85%.

Ergebnisse: Erste Evaluationsergebnisse der Lehrveranstaltung fir die studentische
Stichprobe (erste Phase der Lehrerbildung) deuten auf eine Erh6hung der Selbstwirksamkeit
fir das Unterrichten von SchiillerInnen mit Migrationshintergrund durch Teilnahme an der
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Lehrveranstaltung hin (F(1;45)=6.308, p=.016). Des Weiteren konnte - jedoch unabhangig
von einer Teilnahme an der untersuchten Lehrveranstaltung - ein positiver Zuwachs an
kulturellen Wissen (F(1;45)=6.996, p=.011), den multikulturellen Uberzeugungen
(F(1;45)=4.300, p=.044) sowie im Umgang mit Heterogenitat (F(1;50)=3.843, p=.056) vom
ersten zum zweiten Messzeitpunkt verzeichnet werden.

Selbstwirksamkeit
5
4
3
2
Pra Post
M EG Prasenz EG digital BKG Prasenz KG digital

Abb. 1. Ergebnisse fiir die Skalen Selbstwirksamkeitserwartung fiir das Unterrichten
von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund aus Hachfeld et al. (2012)

Diskussion: Zusammengefasst eignen sich die vorgestellten Aus- und Fortbildungsformate
gut zur FoOrderung interkultureller Sensibilitat in unterschiedlichen Phasen der
Lehrkraftebildung. Durch eine ausgewogene Kombination zwischen, einerseits, der aus dem
Feld der modernen Kulturforschung geleiteten Wissensvermittiung und, anderseits, der
Schaffung von verschiedenen Gelegenheiten zur Reflexion Uber die Rolle und den Einfluss von
Kultur im schulischen Kontext werden insbesondere kognitive und motivationale Aspekte des
Lehrkraftehandelns in multikulturellen Klassen positiv beeinflusst. Vor allem berichten
angehende Lehrkrafte (erste Phase der Lehrkraftebildung) lber verstarkte Selbstwirksamkeit
fur das Unterrichten von SchilerInnen mit Migrationshintergrund. Dies kann allerdings auch
an Selbstselektionsprozessen liegen, da sich die Gruppe der Lehramtsstudierenden, die an dem
Seminar zum Einfluss von Kultur auf Unterrichtsprozesse teilnahmen, beim ersten
Messzeitpunkt als geringer selbstwirksam flir das Unterrichten von SchilerInnen mit
Migrationshintergrund einschatzten.

Aktuell kénnen durch die pandemiebedingten Verdnderungen der Lehrveranstaltungs- und
Fortbildungsformate aus den vorliegenden Evaluationsergebnissen lediglich Aussagen
beziiglich der ersten Phase der Lehrkraftebildung getroffen werden. Sowohl die
Auseinandersetzung mit den Themen der Lehrveranstaltung in Prasenz als auch im Rahmen
von synchronen oder asynchronen online-Lehrangeboten eignen sich gut fir die Férderung der
kulturellen Sensibilitdt bei Lehramtsstudierenden. Nach den ersten qualitativ-ausgerichteten
Evaluationen wurde das synchrone und asynchrone online Fortbildungsformat als &hnlich
erkenntnisférdernd von den Teilnehmenden der dritten Phase der Lehrkraftebildung
wahrgenommen.

Im weiteren Projektverlauf wird untersucht, welche Formate sich fir welche Phase der
Lehrkraftefortbildung besonders eignen, um zu analysieren, wie Lehrkrafte in allen Phasen von
verschiedenen Reflexionsgelegenheiten im Hinblick auf ihre kulturelle Sensibilitéat profitieren
und welche Methode am besten geeignet ist, (angehende) Lehrkrafte fir interkulturelle
Situationen zu sensibilisieren.
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Interdisziplindre Entwicklung eines Instruments zur Evaluation von
Lehrkraftefortbildungen
— zu Zeiten der Corona-Pandemie

Ziele und Projektrahmen

Die Lehrkraftebildung in Deutschland wird immer wieder fiur eine mangelhafte Abstimmung
zwischen den beteiligten Fachern sowie zwischen den drei Ausbildungsphasen kritisiert. Zum
einen flhren die unterschiedlichen Forschungs- und Fachkulturen der an der Lehrkraftebildung
beteiligten Facher sowie fehlende Verbindungen zwischen den Studieninhalten zu einer
Fragmentierung des Lehramtsstudiums (Terhart, 2007). Zum anderen gelingt es bei den
Ubergéngen zwischen den Ausbildungsphasen nicht in ausreichendem MaBe, die verschiedenen
Wissens- und Erfahrungsbereiche zu einem koharenten Gesamtbild zu verbinden (Blémeke,
2009; Kotthoff & Terhart, 2013; Rumpf, 2002).

Das im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung an der Goethe-Universitat Frankfurt
implementierte Projekt The Next Level (TNL, Lehrkraftebildung vernetzt entwickeln) adressiert
dieses Defizit durch die Umsetzung unterschiedlicher interdisziplinarer sowie ausbildungs-
phasenibergreifender Forschungs- und Lehrprojekte. Ein zentrales Ziel dieser Kooperations-
projekte ist es, gemeinsam theoretische Frameworks auszuhandeln und gemeinsame
Forschungszugange zu entwickeln, um auf diese Weise flir mehr Koharenz in der Lehrkrafte-
bildung zu sorgen.

Einen Beitrag zu diesem Ziel soll das hier vorgestellte Kooperationsprojekt zur Entwicklung
eines Instruments flir eine einheitliche Evaluation von Lehrkraftefortbildungen lber Facher und
Ausbildungsphasen hinweg leisten. Das Instrument soll

e Akzeptanz in allen an der Durchfihrung von Fortbildungsveranstaltungen beteiligten
Fachern finden,

e auch flir phasenlbergreifende Veranstaltungen mit heterogenen Gruppen von
Teilnehmenden (Lehrkrafte, Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst (LiV),
Lehramtsstudierende) nutzbar sein und

e Okonomisch sowie reliabel und valide jene Merkmale von Lehrkraftefortbildungen
erfassen, die theoretisch begrindet sind und die nachweislich einen positiven Effekt auf
verschiedene Outcome-Variablen haben (z. B. Zufriedenheit, Wissenszuwachs).

Aufgrund der zum Zeitpunkt der Instrumententwicklung durch die Corona-Pandemie
vorherrschenden besonderen Herausforderungen fir Lehrkrafte, aber auch flr die Konzeption
von Lehrkraftefortbildungen, sollten zusatzlich fortbildungsrelevante Informationen im
Zusammenhang mit der Corona-Pandemie erhoben werden, beispielsweise bezlglich der
notwendig gewordenen Digitalisierung von Fortbildungen.

Beteiligt an der Entwicklung des Instruments waren Vertreter*innen der Bildungs-
wissenschaften (Erziehungswissenschaften und Padagogische Psychologie) und der Fach-
didaktiken (Geschichts-, Physik-, Politik-, Sprachdidaktik sowie Sportpddagogik), die im
Rahmen des Projekts TNL (facher- und phasentbergreifende) Fortbildungsveranstaltungen fir
Lehrkrafte entwickeln und durchfiihren. Diese Veranstaltungen wurden zum Zeitpunkt der
Instrumententwicklung ausschlieBlich digital geplant und durchgefihrt.

Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Ausgangspunkt der Instrumententwicklung ist das Angebots-Nutzungsmodell zu Einfluss-
faktoren im Kontext von FortbildungsmaBnahmen (Lipowsky & Rzejak, 2019; Abb. 1). Der
Erfolg von Fortbildungen zeigt sich dem Modell zufolge auf vier Evaluationsebenen (Kirkpatrick
& Kirkpatrick, 2006): der Zufriedenheit und Akzeptanz der teilnehmenden Lehrkrafte, dem
Wissenszuwachs der Lehrkrafte, der Verbesserung des unterrichtlichen Handelns sowie der
Entwicklung der von den fortgebildeten Lehrkréfte unterrichteten Schiler*innen. Dieser
Fortbildungserfolg ist dabei nicht nur von Merkmalen der Fortbildenden, Voraussetzungen der
Teilnehmenden sowie der Einbindung in einen gegebenen Schulkontext abhdangig, sondern vor
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allem von der Qualitdt der angebotenen Lerngelegenheiten wahrend der Fortbildung. Diese
Qualitat wird u. a. durch strukturelle, didaktische und fachliche Merkmale bestimmt.

| !

Merkmale der Qualitat & Quantitat der : Wahrnehmung Voraussetzungen der
Fortbildenden Lerngelegenheiten wahrend :  und Nutzung Teilnehmenden

« Wissen der Fortbildung © der Lerngelegenheiten *Vorwissen

= Uberzeugungen durch die * Motivation

= Fahigkeiten zur Verdeutlichung
der Relevanz der Inhalte
= Motivationsfahigkeit

Teilnehmenden » Uberzeugungen
* Selbstwirksamkeitserwartungen
*efc.

Schulkontext

. a\=d? 3 thildung :
\ \/ « Unterstiitzung und Feedback
Transferprozess von Schulleitung und Kollegium
I * Koharenz
J * Transfervorstellungen
« Fiihrungsstil & Kenntnisse der
Fortbildungserfolg (basierend auf Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) Schulleitung

Ebene 1: Akzeptanz und Zufriedenheit der teinehmenden Lehrpersonen

Ebene 2: Erweiterung der Lehrerwissens, Weiterentwicklung der Uberzeugungen und Orientierungen, u.a.
Ebene 3: Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat

Ebene 4: Effekte auf das Lemnen der Schiiler*innen

Abb. 1: Angebots-Nutzungsmodell zur systematischen Unterscheidung von Einflussfaktoren
im Kontext von FortbildungsmaBnahmen (Lipowsky & Rzejak, 2019)

Empirisch belegen Ubersichtsarbeiten die Bedeutsamkeit von Fort- und Weiterbildungen fiir
die Kompetenzentwicklung von Lehrkraften (Darling-Hammond et al., 2017, Lipowsky, 2010;
Opfer & Pedder, 2019) und zeigen auch positive Effekte auf das Lernen der Schiler*innen
(Basma & Savage, 2018; Lipowsky & Rzejak, 2019; Timperley et al., 2007). Nach den
Annahmen des Angebots-Nutzungsmodells (Lipowsky & Rejzak, 2019; Rzejak et al., 2020)
sollten sich dabei v. a. dann positive Effekte zeigen, wenn die Qualitdt der angebotenen
Fortbildung hoch ist.

Das hier dargestellte Evaluationsinstrument nimmt vornehmlich die erste Wirkungsebene
(Akzeptanz und Zufriedenheit der Lehrkrafte) in den Blick. Im Mittelpunkt sollen daher v. a.
solche Merkmale stehen, die auf dieser Ebene nachgewiesenermafBen die Qualitdt von Lehr-
kraftefortbildungen beeinflussen. Hierzu zdhlen etwa die Praxisrelevanz der Fortbildungs-
inhalte sowie die Gelegenheit zum kollegialen Austausch und Feedback (z. B. Jager & Boden-
sohn, 2007).

Instrumententwicklung

Fur die Entwicklung des Evaluationsinstruments wurden Items zu strukturellen, inhaltlichen
und didaktischen Merkmalen von Lehrkraftefortbildungen (z. B. Praxisrelevanz), zu Merkmalen
der Fortbildenden (z. B. fachliche Kompetenz) sowie zur Einbindung der Fortbildungsinhalte in
das (zukinftige) berufliche Umwelt der Teilnehmenden (z. B. Unterstitzung durch die
Schulleitung) generiert. Darliber hinaus wurden Items entworfen, die den spezifischen
Merkmalen von Fortbildungen im Kontext des TNL-Projekts (z.B. Einsatz von
Unterrichtsvideos, Interdisziplinaritdt) Rechnung tragen, sowie Items, die Fortbildungen unter
den besonderen Bedingungen der Corona-Pandemie betreffen (z. B. Einstellung zu
Fortbildungen wahrend der Pandemie). Die Inhalte und konkreten Formulierungen der Items
wurden unter Bericksichtigung des vorgestellten theoretischen Modells unter Einbezug der
unterschiedlichen Expertise aller Beteiligten (z. B. fachdidaktisches Wissen; padagogisch-
psychologisches Wissen) diskursiv ausgehandelt. Leitend war dabei, dass die Items von allen
Beteiligten fir relevant befunden und trotz unterschiedlicher fachlicher Hintergriinde auf die
gleiche Weise verstanden werden sollten.

Das fur die Pilotierungserhebung entwickelte Instrument bestand aus einem Basisbogen mit
Items zu den zehn Aspekten Praxisrelevanz, Praxisanteile in der Fortbildung, Feedback/Inter-
aktionsgelegenheiten, Kompetenz des*der Referent*in, Strukturierung, Atmosphére,
Persénlicher Nutzen, Adaptivitdt/Passung, Einstellung zu Fortbildungen wéhrend der Pandemie
und Globalurteil. Dabei wurden die ersten sieben Aspekte als Kurzskalen im Sinne
Ubergeordneter Konstrukte konzipiert, wahrend die letzten drei auf Einzelitemebene adressiert
wurden. Pro Aspekt wurden zwischen zwei und finf Items formuliert.

Des Weiteren wurden finf optionale Zusatzskalen zu Fortbildungsmerkmalen im spezifischen
Kontext des Projekts TNL entwickelt, die je nach inhaltlicher bzw. didaktischer Gestaltung der
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Fortbildung optional ausgewahlt werden konnten (Einsatz von Unterrichtsvideos, Fortbildungen
im Blended-Learning-Format, Interdisziplinaritdt & Phasenvernetzung, Online-Fortbildungen,
Einstellung zu digital gestiitzten Fortbildungen). Als Antwortskala wurde mehrheitlich eine
vierstufige Likert-Skala gewahlt (1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu). Wo dies
nicht mdoglich oder sinnvoll war, wurden alternative Antwortformate verwendet (z. B.
Schulnote fir ein Globalurteil-Item).

Alle Items wurden so formuliert, dass sie von allen Fortbildungsteilnehmer*innen sinnvoll
bearbeitet werden konnten (Lehrkraften, LiV, Studierende).

Pilotierung

Fir die Piloterhebung wurde das Instrument zur Evaluation von sechs Fortbildungs-
veranstaltungen an der Goethe-Universitat Frankfurt zu unterschiedlichen Themen in Form
eines Onlinefragebogens eingesetzt. An den Fortbildungen nahmen insgesamt 41 Personen teil
(51.2 % weiblich; Alter: M = 38.78 Jahre, SD = 13.46; Lehrerfahrung: M = 10.37 Jahre,
SD = 11.30). Die Mehrheit der Teilnehmenden bestand aus Lehrkrdften (n = 26) sowie
Lehramtsstudierenden (n = 12). Basisbogen und optionale Zusatzskalen sollten von den
Fortbildungsteilnehmenden direkt im Anschluss an die Fortbildung bearbeitet werden.

Die Items zu sieben der zehn mit dem Basisbogen evaluierten Fortbildungsmerkmale lieBen
sich sinnvoll zu folgenden Subskalen zusammenfassen: Praxisrelevanz (4 Items), Struktu-
rierung (3 Items), Praxisanteile in der Fortbildung (3 Items), Feedback/Interaktionsgelegen-
heiten (3 Items), Kompetenz des*der Referent*in (2 Items), Atmosphdre (2 Items), Persén-
licher Nutzen (4 Items). Die Subskalen weisen in der untersuchten Stichprobe gute bis sehr
gute Werte flr die interne Konsistenz auf (.79 < a < .87). Die Items zu den Aspekten
Adaptivitdt/Passung (3 Items), Einstellung zu Fortbildungen wéhrend der Pandemie (5 Items)
und Globalurteil (5 Items) wurden nicht als Subskalen konzipiert, sondern liefern
Informationen auf der Ebene von Einzelitems. Auf die Berechnung von internen Konsistenzen
flr die optionalen Zusatzskalen wurde verzichtet, da diese nur punktuell eingesetzt wurden
und daher die Datenbasis zu gering ist.

Diskussion

Der Prozess der Instrumententwicklung in einem interdisziplindren Team kann als sehr
gewinnbringend beurteilt werden. Unterschiedliche Kompetenzen der Beteiligten fiihrten
sowohl im Hinblick auf verschiedene fachdidaktische Hintergriinde als auch im Hinblick auf
unterschiedliche methodische Herangehensweisen zur Aushandlung der Formulierung der
einzelnen Items. In der Konsequenz einstand ein Instrument, das fir Lehrkraftefortbildungen
in mdglichst allen Féachern sowie fachlibergreifend einsetzbar sein soll.

Die Ergebnisse der Pilotierungserhebung deuten darauf hin, dass die Reliabilitdt der Items im
Sinne der internen Konsistenz als gut bis sehr gut zu bewerten ist. Allerdings ist die Datenbasis
fur eine weiterreichende Priifung der Giitekriterien bisher zu gering. Dies betrifft insbesondere
auch die optionalen Zusatzskalen sowie die Items mit Digitalisierungs- bzw. Pandemiebezug.
Auch eine Uberpriifung von Aspekten der Validitat des Fragebogens steht noch aus.
Einschrankend ist zu erwahnen, dass der Fragebogen aktuell den Fortbildungserfolg
vornehmlich auf der ersten Wirkungsebene nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) erfasst.
Inwieweit Angaben zu Zufriedenheit und Akzeptanz tatsdchlich mit Verdanderungen auf den
Ubrigen Wirkungsebenen zusammenhangen, ist laut aktuellem Forschungsstand umstritten
(zsfd. Lipowsky & Rzejak, 2019). Im Zuge der Instrumententwicklung wurden auch Items zur
Erfassung des Transfererfolgs der Fortbildung entwickelt. Hierzu wurden Items von Kauffeld et
al. (2008) auf den Fortbildungskontext adaptiert. Geplant ist, diese Items den Teilnehmenden
ca. acht Wochen nach der Fortbildung vorzulegen, um so mdgliche Veranderungen des
Unterrichtshandelns auf der dritten Wirkungsebene fassbar zu machen. Hier stehen
Datenerhebung und -auswertung noch aus. Um die zweite Wirkungsebene zu adressieren, ist
weiterhin denkbar, das Instrument zukinftig um fortbildungsspezifische, individuelle Items,
Skalen oder Tests zu erganzen, die fachspezifische Wissensinhalte abbilden.

Perspektivisch ware zu untersuchen, inwieweit sich differenzielle Effekte der Bewertung der
Lehrkraftefortbildungen zeigen (z. B. Unterschiede zwischen Lehrkraften, LiVs, Studierenden;
Unterschiede im Hinblick auf die Lehrerfahrung). SchlieBlich kénnten Lehrkréaftefortbildungen
auf Basis des Evaluationsinstruments adaptiert bzw. weiterentwickelt werden. Hier ware zu
prifen, inwieweit eine solche Modifikation dann auch zu einer wahrgenommenen Verbesserung
der Fortbildung beitragt.
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Differenzierungsangebote als verbindendes Element tragfahiger
Schul-Hochschul-Kooperationen in Mathematik

Differenzierungsangebote als Gegenstand erfolgreicher Arbeitsbiindnisse

In Aachen bestehen langlebige, mathematikbezogene Schul-Hochschul-Kooperationen vor
allem im Kontext von Differenzierung und Begabungsférderung. Insbesondere existiert seit
2010 mit der Schul-Hochschul-Kooperation iMPACt ein erfolgreiches Zusatzangebot filr
Schiler:innen der Oberstufe. An diesem  Best-Practice-Beispiel werden hier
Gelingensbedingungen fiir dauerhafte Arbeitsblindnisse identifiziert, bei denen verschiedene
Akteure mit ihrem jeweiligen institutionellen Kontext regelmaBig und langfristig
zusammenarbeiten. Neben der Beschreibung dieses etablierten Projektes mit spezifischem
Fokus auf dem Ubergang Schule-Hochschule werden zudem Transferméglichkeiten aufgezeigt,
bei denen Differenzierungsangebote oder analoge gemeinsame Interessen der beteiligten
Akteure die Kooperation tragen kénnen.

Best-Practice-Beispiel: Das Projekt /iMPACt und seine Gelingensbedingungen

Bei dem Schul-Hochschul-Projekt iMPACt beschdftigen sich Schiiler:innen der Oberstufe an
ihrer Schule unter Anleitung ihrer Lehrkraft mit Gber den Schulstoff hinausgehenden, fir die
Hochschule relevanten Inhalten. Grundlage ist ein von Hochschulvertreter:innen entwickeltes
Skript, wahrend eine freiwillige Zertifikatsklausur den Abschluss bildet, die von und an der
RWTH Aachen angeboten wird. Auch der regelmaBige Austausch zwischen den Akteuren und
die Weiterentwicklung des Projektes ist dort angesiedelt.

Der Ubergang Schule-Hochschule im Bereich Mathematik ist wegen der hohen Abbruchquoten
problematisch, welche in den Wi- bzw. MINT-Studiengéngen im Vergleich zu anderen
Studiengangen besonders auffallig sind (vgl. Heublein & Schmelzer, 2018, S. 6f.). Aus einer
universitaren Perspektive wird u.a. eine steigende Heterogenitdt bei Studienanféanger:innen
und eine groBe Divergenz zwischen Schul- und Hochschulmathematik konstatiert (vgl. Moser-
Fendel & Wessel, 2019, S. 18).

Auf Schulseite bestehen einerseits der Bildungsauftrag zur Wissenschaftspropadeutik sowie
eine Verpflichtung zur Studien- und Berufswahlorientierung, anderseits fehlen besonders in
Mathematik oft Differenzierungs- und Spezialisierungsangebote.

Das gemeinsame Interesse von Schule und Hochschule an diesem Thema hat 2010 zum
Aachener Schul-Hochschul-Projekt iMPACt gefiihrt, dass u.a. die Ziele der schulischen
Vorbereitung auf mathematikhaltige Studiengange sowie das SchlieBen von Lehrplanliicken fir
den Ubergang zur Hochschule verfolgt (vgl. Heitzer, 2015, S. 4) und damit beide Sichtweisen
gut zusammenbringt.

Eine zweite Gelingensbedingung ist eine Kultur des Austausches auf Augenhéhe: Bestehen auf
Hochschulseite eher die Kapazitaten, Materialien zu entwickeln, das Skript zu aktualisieren
sowie das Projekt als Ganzes zu koordinieren, konnen Lehrkrafte stetig den Praxisblick
aufzeigen und ihre Erfahrungen bei der Durchfiihrung im Unterricht rickmelden.

Unter fortgesetzter Beachtung von Lehrkrafte-Feedback ist ein umfangreiches Skript
entstanden, welches anhand von exemplarischen Themen (u.a. Aussagenlogik, Mengenlehre,
Komplexen Zahlen, Folgen und Reihen) ein Differenzierungsangebot im Rahmen einer
Begabten- und Begabungsforderung sowie eine Briicke zum Hochschulstoff anbietet. Inhalte
und Aufgaben werden vorrangig in einem innermathematischen Kontext prasentiert, sodass
Lesekompetenz von mathematischer Fachliteratur, Abstraktionsvermdgen und die Einsicht in
nutzbringende Regelsysteme bestmdglich geférdert werden kénnen (vgl. Cramer et al., 2011,
S.58).
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Die meisten Lehrkrafte nutzen zur Implementation im Schulalltag das in NRW bestehende
Konzept des Projektkurses!. Dass das Projekt damit an den Schulen selbst mit circa 36
Doppelstunden durchgefiihrt werden kann, hat eine langfristige Verankerung beglinstigt und
ist ein Unterschied zu vielen anderen Konzepten bei denen Schulvertreter:innen mit
Lerngruppen fir dhnliche Angebote an Hochschulen anreisen mussen.
Bei der methodischen und inhaltlichen Schwerpunktsetzung haben iMPACt-Lehrkrafte einen
hohen Gestaltungsspielraum. Den Erfolg kdnnen sie optional mit ihren Schiiler:innen bei der
Zertifikatsklausur prifen. Bei Bestehen wird von Seiten der Hochschule den jeweiligen
Schiler:innen ein Zertifikat erteilt.
Ein drittes Charakteristikum ist eine an den Zeitplan des Schuljahres angelehnte etablierte
Kooperationsstruktur, welche sich als Unterstiitzung des Arbeitsablaufes fiir teilnehmende
Lehrkrafte bewahrt hat und eine kontinuierliche Begegnung der Akteure ermdéglicht: Zum
Schuljahresbeginn findet ein Austauschtreffen mit den beteiligten Lehrkraften statt, bei dem
Erfahrungen aus dem Vorjahr und der Zertifikatsklausur sowie aktuelle Neuerungen
besprochen werden. Gleichzeitig konnen neu teilnehmende Lehrkrafte Beratung von
Hochschulseite und von projekterfahrenen Kolleg:innen in Anspruch nehmen. Die
Zertifikatsklausur zum Schuljahresende wird von Hochschulangehdérigen konzipiert und
gemeinsam mit Lehrkraften korrigiert. Dies bietet Gelegenheit, anhand konkreter Aufgaben in
den Austausch zu gehen, sich im Spannungsfeld von fachlichen Anspriichen und Realitat der
Lernenden auszutauschen und Weiterentwicklungen anzudenken.
Davon profitieren auch diejenigen der mittlerweile 150 bundesweit registrierten Schulen?, die
aus der Distanz am Projekt teilnehmen. Neben dieser weiten Verbreitung mag die Fortfihrung
von iMPACt unter Pandemiebedingungen dank beiderseitiger Anpassungen als Indiz fiir die
Qualitdt des Kooperationsprojekts gelten. Zuklnftig kénnten hybride Formen auch den
Uberregional beteiligten Schulen unmittelbarere Mitwirkungsmdoglichkeiten bieten.
Die Hauptbeitrage und -motive der beteiligten Akteure lassen sich wie folgt zusammenfassen:
Hochschule (Mathematik-Lehrende, Mathematikdidaktiker:innen, Studierende)

¢ Input und Austausch zu einem zentralen Problemfeld des Schul-Hochschul-Ubergangs

e Vermittlung eines realistischeren Bildes von Hochschulmathematik vor einer Stu-

dienentscheidung durch die Schiler:innen
e Rahmen flir Austausch und Kooperation (bei Studierenden berufsvorbereitend)
e Breite Wirksamkeit flr die wissenschaftlich und fachdidaktisch fundierte Materialent-
wicklung

Schule (Lehrkrafte, Schiiler:innen)

e Durchfiihrung in der Praxis und Rickmeldung von Erfahrungswerten

e gut vorbereitender Service und aktive Mitgestaltungsmdglichkeit flir Lehrkrafte

e Profilierung der Schule lber ein Differenzierungsangebot in der Oberstufe

e Erwerb eines Hochschulzertifikats durch Schiiler:innen

Positive Synergieeffekte durch Verzahnung mit der universitdaren Lehre und
Forschung

Das iMPACt-Projekt stellt ein fir die mathematikdidaktische Entwicklungsforschung
produktives Umfeld dar. Studierende erkennen die Bedeutung und die Relevanz dieses
Themas, insbesondere wenn sie im Master nach der Praxisphase die doppelte Diskontinuitat in
der Mathematik-Lehrer:innenbildung (vgl. Hefendehl-Hebeker, 2013, S. 1f.) selbst erlebt
haben. So haben bereits Abschlussarbeiten die Begleitung von Projektkursen, die (teils
digitale) Weiterentwicklung der Lehr-Lern-Umgebungen oder von iMPACt-Aufgaben mit
héherem Diagnosepotenzial zum Gegenstand gehabt.

Damit alle Mathematiklehramtsstudierende von der Kooperation und dem Potenzial des
Praxisbezugs profitieren, wurde die Entwicklung von iMPACt-Materialien zudem in die regulare

! Dabei handelt es sich um einen optional wéhlbaren Kurs in der Qualifikationsphase, der nicht an den
lehrplangeméaBen Unterricht angebunden ist. Alternativ wird iMPACt auch Uber AG" s durchgefiihrt.
2 Informationen zum Projekt und zur Registrierung unter: www.mathematik.rwth-aachen.de/impact.
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Hochschullehre integriert. Das letzte Masterjahr sieht eine Veranstaltung vor, in der
Studierende im Sinne einer Schulmathematik vom hdéheren Standpunkt ausgehend von
Teilkapiteln des iMPACt-Skripts digitale Lernpfade und/oder Erklarvideos entwickeln und Gber
ein Peer-Review-Verfahren kooperativ verbessern. Diese Veranstaltung hat mehrere Vorteile:
Lehramtsstudierende motiviert die praxisorientierte Materialentwicklung und sie denken sich
in ein Projekt ein, das sie an ihren eigenen Schulen initileren und weiterfihren kdnnen.
Lehrkrafte, die bereits iMPACt-Kurse anbieten, kénnen die entstandenen OER-Materialien
verwenden und anpassen.

Die iMPACt-Materialien decken ein breites Spektrum der Analysis ab. Die strukturelle Seite der
Mathematik, welche zu Begriffen der universitaren Algebra fihrt, findet bisher kaum
Berlcksichtigung. Diese vor dem Hintergrund der iMPACt-Zielsetzung vorhandene inhaltliche
Licke wird aktuell im Rahmen eines Promotionsvorhabens zu Algebraischen Strukturen
geschlossen und ist zukiinftig als weiterer iMPACt-Baustein geplant. Das Bild von Mathematik
und die damit verbundenen typischen Denk- und Sprechweisen (vgl. Heitzer, 2019, S. 21f)
kdnnen so umfassender vermittelt werden. Damit Erfahrungen verschiedener Akteure
bestmdglich berlicksichtigt werden, finden im Rahmen der Aachener Schul-Hochschulfachtage
jahrlich Working Sessions statt, in denen Hochschulangehérige, iMPACt-Lehrkrafte und
Studierende angedachte Weiterentwicklungen diskutieren kénnen. Durch das Format wird die
Materialentwicklung von Anfang an von einem intensiven Austausch mit den iMPACt-
Lehrkréften begleitet. Zudem bietet gerade das Zusammenkommen aller am Ubergang Schule-
Hochschule Beteiligten weitere positive Synergieeffekte.

Transfermoglichkeiten und Fazit

U.a. im Zuge solcher Working-Sessions und iMPACt-Austauschtreffen wird der Wunsch an die
Hochschulen herangetragen, sich starker im Bereich der Zusatzangebote und
Begabungsforderung in der Mittelstufe zu engagieren. Analog zu den - auch in Aachen -
existierenden, erfolgreichen Angeboten fiir den Grundschul- und Unterstufenbereich soll
ebenfalls die Mittelstufe als Zielgruppe fokussiert werden.

Ebenfalls in Working Sessions ist mit Lehrkraften, aber auch mit Vertreter:innen bestehender
auBerschulischer Lernorte, ein zum iMPACt-Projekt angelehntes Vorgehen vereinbart worden.
Vor allem an der Hochschule entsteht in engem Austausch mit Lehrkraften ein erster
Materialpool, der dann von Lehrkrdften an den Schulen in AGs oder Kursen des
Wabhlpflichtbereiches II erprobt werden kann. Wahrend das Interesse von Schulseite wieder
hauptsachlich aus dem Bedarf nach individueller Férderung resultiert, ist bei diesem Projekt
die Hochschulperspektive eine andere: Sind bei iMPACt auch Fachmathematiker:innen
beteiligt, die Uber ihre Vorlesungen im Wi- bzw. MINT-Bereich ein origindres Interesse am
Ubergang Schule-Hochschule haben, werden die Zusatzangebote im Mittelstufenbereich
vermutlich vor allem von Mathematikdidaktiker:innen getragen, die darin Chancen fir Lehr-
Lern-Gelegenheiten und Materialentwicklung im Lehramtsstudium sehen.

Zusammenfassend ist unsere Erfahrung: Eine Schul-Hochschulkooperation ist dann nachhaltig
und erfolgreich, wenn sie eine Win-win-Situation fir alle Akteure in dem Arbeitsbiindnis
darstellt, sich die Beteiligten auf Augenhdhe begegnen und es einen tragenden,
kontinuierlichen Gegenstand gibt, an dem zusammengearbeitet werden kann. Am Beispiel des
iMPACt-Projekts, das im Bereich Mathematik sowohl fiir die Schul- als auch die
Hochschulvertreter:innen ein aktuelles Handlungsfeld adressiert, zeigt sich das Potenzial,
wenn Angebote auf vorhandene institutionelle Rahmenbedingungen hin gedacht werden. Uber
Projektkurse konnte das Angebot an vielen Schulen nachhaltig integriert werden. Durch
Einbindung in die mathematikdidaktische Lehre profitieren wiederum Studierende von
bisherigen Erfahrungen, sodass sich bei iMPACt Vorteile flir Lehrende und Lernende in beiden
Bildungseinrichtungen ergeben. Dieses Format von Arbeitsblindnis wird in besonderem MaBe
der auf verschiedene Phasen und Standorte verteilten Lehrer:innenausbildung gerecht,
weshalb Aachener Uberlegungen fiir mathematische Differenzierungsangebote im
Mittelstufenbereich ebenfalls an dieser Struktur orientiert sind.
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Die Arbeit am Einzelfall als Moglichkeit der langerfristigen
Zusammenarbeit im Rahmen einer Fortbildungsveranstaltung

Im Rahmen eines Erasmus+ Projekts mit dem Titel , TIDE - new tools for inclusion of Dyslexic
studEnts™ (Herbst 2016 - Sommer 2019) wurde die Mdglichkeit der Durchfiihrung eines
Fortbildungslehrgangs flr Lehrpersonen mit unterschiedlichen Ausbildungen ermdglicht.
Dieser Lehrgang richtete sich nach den curricularen Vorgaben der ,European Guidance Criteria
for the Education of Teachers and Professionals Working with Person with Dyslexia“, die von
der European Dyslexia Association veréffentlicht wurde (EDA, 2019) und damit versucht, einen
Beitrag zur Professionalisierung von Lehrpersonen zu leisten. Ein zentraler Schwerpunkt des
Fortbildungslehrgangs mit dem Titel: ,Ressourcenbasierte Begleitung von Personen mit
Schwierigkeiten beim schriftlichen Spracherwerb®, der an der Padagogischen Hochschule Wien
stattfand, bildete die berufsbegleitende Professionalisierung von Lehrpersonen unter der
Berlicksichtigung der Diversitatsdimensionen im Schwerpunktbereich ressourcenbasierte
Begleitung von Personen mit Schwierigkeiten im schriftlichen Spracherwerb. Einen
wesentlichen Fokus wahrend des Lehrgangs bildete daher die Begleitung der Lehrpersonen bei
einem Einzelfall. Aufgrund der vermittelten theoretischen Inhalte sollte die Arbeit am Einzelfall
eine Briicke von der Theorie in die Praxis bauen. Die wdchentliche Auseinandersetzung mit den
Themenschwerpunkten im AusmaB von jeweils 4 Unterrichtseinheiten sollte durch die Arbeit
am Einzelfall eine langerfristige Zusammenarbeit zwischen den Teilnehmer*innen und der
Lehrveranstaltungsleitung ermdéglicht werden, die sich durch die intensive praxisbezogene
Fallarbeit auszeichnete.

Auf der Diskursebene des Wissens wird diese Differenz von Theorie und Praxis zu meist in
unterschiedlichen Wissensformen ausdifferenziert. Dabei sieht die
Wissensverwendungsforschung die Berufspraxis durch Wissen gestaltet, das je nach
Autor*innen als knowing how (Ryle, 1946), tacit knowledge (Gascoigne & Thornton, 2014)
oder implizites Wissen (Neuweg, 1999) definiert wird. In diesem Zusammenhang wird auf die
empirischen Vergleiche zwischen Novizen- und Expertenwissen verwiesen, um diese
kategoriale Differenz des Lehrer*innenwissen zu Wissensformen der Theorie zu belegen. ,Die
Dichotomien der Wissensform und der Handlungspraxis haben im Theorie-Praxis-Diskurs einen
bedeutsamen Platz eingenommen und ihre entsprechenden Konzeptionen waren immer wieder
Gegenstand von Untersuchungen." (Messmer, 2011, S. 26). Als einen Ausweg aus dieser
Differenz wird immer wieder die Fallarbeit erwahnt. So heben Bastian und Helsper (2000) das
kasuistische und reflexive Fallwissen hervor, ,Denn das aus der Fallarbeit, dem Fallverstehen
und -erkldren gewonnene Wissen ware einerseits ein erfahrungsnahes Praxiswissen, das
andererseits aber - in der Vermittlung mit theoretischem Erklarungswissen - einen
reflektierten Zwischentypus zwischen Erfahrungs- und abstraktem Theoriewissen bilden
kdénnte" (Bastian & Helsper, 2000, S. 182). In dem Beitrag von Schrittesser (2014, S. 8)
werden unter anderem die Ziele der Analyse und Interpretation von Fallen und die Verwendung
von Fallstudien wie folgt zusammengefasst:

e Forderung von Beobachtungs- und Diagnosefahigkeiten,

e die Analyse der Besonderheiten einer Situation und

e den Versuch die Liicke zwischen ,doing practice and reflecting on practice incidents”

zu schlieBen.

In Zusammenhang mit dem Diskurs zu Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten wird die Fallarbeit
vor allem aus der Perspektive des systemisch-konstruktivistischen Paradigmas herangezogen,
um diese Schwierigkeiten zu Uberwinden (Daum, 2003). Die Arbeit am Einzelfall stellt in der
Auseinandersetzung mit diesen Schwierigkeiten eine gangige Praxis dar, die zum Beispiel auch
im Rahmen der Ausbildung zur Legasthenietherapeutin/zum Legasthenietherapeuten beim
Osterreichischen Bundesverband Legasthenie umgesetzt wird und hierbei die Begleitung der
Teilnehmer*innen mit diesem Fall Giber ein Jahr stattfindet. Mit Hilfe der Einzelfallarbeit wurde
auch in dem zu Beginn erwahnten Ausbildungslehrgang versucht, die von Schrittesser (2014)
formulierten Ziele, zu erreichen.
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Da die Implementierung des Lehrgangs zumindest an der Padagogischen Hochschule Wien als
voribergehend betrachtet wurde, wurden zwei Gruppendiskussionen mit insgesamt zehn
Teilnehmer*innen (eine Gruppe mit 6 und eine Gruppe mit 4 Teilnehmer*innen) am Ende des
Lehrgangs durchgefiihrt, um den Professionalisierungsprozess in Zusammenhang mit der
Arbeit am Einzelfall zu erheben.

Die zehn Teilnehmer*innen setzten sich aus drei Lehrpersonen fir das Fach Deutsch an
Neuen Mittelschulen, drei sonderpadagogischen Lehrkraften, zwei Lehrpersonen, die an einer
polytechnischen Schule unterrichteten, einer Volksschullehrkraft und einer Beratungslehrerin,
die sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe tatig ist, zusammen.

Methode

Mit Hilfe der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2013, 2014) wurden die Gruppen-
diskussionen zundchst ausgewertet, da mit diesem Verfahren eine Rekonstruktion der Orien-
tierungen einer Gruppe mdoglich wird. ,Dabei beschreiben Orientierungen Sinnmuster, die un-
terschiedliche Handlungen strukturieren und hervorbringen." (Granzner-Stuhr, 2014, S. 26)
Es wurde daher zunachst das Datenmaterial transkribiert. Danach folgte die formulierende
Interpretation, die eine thematische Gliederung und die Entschliisselung der thematischen
Struktur der Texte vorsah. In diesem Analyseschritt werden Ober- und Unterthemen formuliert
und zusammengefasst. Danach folgte die reflektierende Interpretation, die die Regelhaftigkeit
des Orientierungsrahmens zur Explikation bringt. Nachdem diese Regelhaftigkeit in der Gruppe
rekonstruiert wurde, folgte eine Diskursbeschreibung. Dazu zdhlt ,eine zusammenfassende
Darstellung der zentralen Rahmenkomponenten der Gruppe, die Entwicklung der Dramaturgie
des Diskurses, sowie ein Uberblick tiber die vorherrschende Diskursorganisation® (Granzner-
Stuhr, 2014, S. 29). Dabei stellte es sich heraus, dass es in jeder Gruppendiskussion nur eine
Fokussierungsmetapher gab und somit die Auswertung nicht ganzlich mit Hilfe der Dokumen-
tarischen Methode nach Bohnsack (2013, 2014) erfolgen konnte. Daher wurde nach der Do-
kumentarischen Methode nach Nohl (2017), die nach dhnlichen Analyseschritte verfahrt, je-
doch bei Interviews angewendet werden kann, durchgefihrt.

Ergebnisse

Die Einstiegsfrage in die Gruppendiskussionen beinhaltete die Beschreibung des Einzelfalls, der
im Verlauf der Fortbildung immer wieder herangezogen wurde. In den Darstellungen zeigten
sich Gemeinsamkeiten, die auf etwas kollektiv Geteiltes hindeuten. Da im Rahmen der Fortbil-
dung immer wieder die Einzelfdlle vorgestellt, beziehungsweise einzelne Themen, wie das
Durchfihren padagogischer Testverfahren beziehungsweise die Interpretation von Gutachten,
besprochen wurden, ist es nahe liegend die Fokussierung auf die Einzelfalle darauf zurtickzu-
fihren. Trotz der danach anschlieBenden offenen Fragen, die zur Diskussion anregen sollten,
bezogen sich die Teilnehmer*innen in ihren Darstellungen auf die eigenen Einzelfdlle ohne
Interaktion mit den Personen, sodass in diesem Zusammenhang die Gruppendiskussion als
Gruppeninterview gesehen werden kann. Die Fragen beinhalteten allgemein die Beschreibung
der Ursachen der Schwierigkeiten und der Umgang damit. Aus der Darstellung der Problem-
bereiche ergaben sich zwei Themenbereiche, die von den Teilnehmer*innen aufgegriffen wur-
den. Ein Thema war die Bedeutung der Rolle der Lehrkraft, die einerseits in der eigenen Rolle
als unterstiitzend beschrieben wurde und andererseits kénnen Lehrpersonen auch die Weiter-
entwicklungen von Schiler*innen beeintrachtigen. Dabei wurde auf das Selbstwertgefiihl be-
ziehungsweise die Motivation der Schiler*innen eingegangen. Ein weiteres Thema wurde
durch die Beschreibung der Schwierigkeiten deutlich, ndmlich worin die Problematik aus der
Sicht der Lehrpersonen verankert schien, namlich auf der einen Seite im physischen Korper,
wo die Bereiche Wahrnehmung, Konzentrations- und Merkfdhigkeit dazugehéren und auf der
anderen Seite Schwierigkeiten, die sich aus der Sicht der Lehrpersonen eher in der Persénlich-
keit der Schiler*innen manifestieren. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass die Schwierigkei-
ten keinen ressourcenorientierten Fokus in den Blick nahmen, sondern vor allem bei den Schii-
ler*innen selbst gesehen wurden.

Aus der Darstellung des Umgangs mit diesen Schwierigkeiten, die wiederum in Verbindung mit
den Einzelfallen gebracht wurden, ergaben sich vier Themenbereiche. Einerseits die Bedeut-
samkeit der Beziehung, die einerseits in Verbindung mit den Schiler*innen und andererseits
mit den Kolleg*innen beschrieben wurde. Andererseits die Vorgehensweise in der Férderung
vom ,Leichten zum Schwierigen®, die von allen Teilnehmer*innen beschrieben wurde. Des
Weiteren wurden Bezlige zur Motivation, die in Verbindung mit Freude beim Lernen beschrie-
ben wurde. Ein weiteres Thema betraf die Forderung der Eigenstandigkeit der Schiler*innen.
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In den Ausfilhrungen wurde die Uberwindung der Schwierigkeiten in Bezug zu den Starken der
Schiler*innen gesetzt und erfolgte daher ressourcenbasiert. Aus der Darstellung des Wissens
um den Umgang mit diesen Schwierigkeiten erdffneten sich verschiedene Themenbereiche, die
sich kollektiv dokumentierten. Ein Thema, dass von vier Teilnehmer*innen beschrieben wurde,
war der Lehrgang, der zu einer Sensibilisierung, neuen Erkenntnissen, neuen pddagogischen
Testverfahren und zu vermehrten Absprachen mit Lehrpersonen gefiihrt hatte. Ein weiteres
Thema, das sich bei allen Teilnehmer*innen eréffnete, waren Ausbildungen bzw. auBerschuli-
sche Erfahrungen, die das eigene Wissen um den Umgang mit den Schwierigkeiten beeinflusst
hatten.

Auf die Frage, welche Rolle das familiare Umfeld spielt, eréffnete sich eine Fokussierungsme-
tapher, die sich durch eine hohe Interaktion zwischen den Teilnehmer*innen auszeichnet. Im
Diskursverlauf ergab sich an dieser Stelle eine Proposition, die von den Teilnehmer*innen va-
lidiert wurde und daher wurde hier von einer ,synthetischen Diskursorganisation™ gesprochen.
Dabei einigten sich die Teilnehmer*innen auf eine hohe Bedeutsamkeit des familidren Umfel-
des fiir die Uberwindung der Barrieren. Es wurden Beziige zu der Einstellung gegeniiber dem
Lernprozess, finanziellen Ressourcen, die als notwendig betrachtet wurden, um die Schiler*in-
nen auBerschulisch zu férdern, personellen Ressourcen fir die Unterstiitzung zu Hause und die
Kommunikation zwischen Lehrperson(en) und vor allem den ,Eltern® (die Teilnehmer*innen
sprechen vor allem von Eltern) hergestellt. Eine der letzten Fragen bezog sich darauf, ob die
Fortbildung zu Anderungen gefiihrt hitte. Hierbei wurden Themenbereiche, wie neue Informa-
tionen, Ressourcen (in Form von Materialien, Websites, etc.), eine Sensibilisierung zum Thema
und die Theorie zu den Entwicklungsstufen des Lese- und Schreibprozesses genannt.

Zusammenfassung und Fazit

In diesem Beitrag wurde der Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen in Zusammen-
hang mit einem Einzelfall im Rahmen einer Fortbildung untersucht. Aus den dargestellten Er-
gebnissen lasst sich schlussfolgern, dass sich die Lehrpersonen in den Ausflihrungen lberwie-
gend auf die eigenen Einzelfdlle bezogen. Das bedeutete jedoch auch, dass sich die Lehrper-
sonen auf den jeweiligen Fall bei den Ausfiihrungen zu den Fragestellungen fokussierten und
somit die Inhalte der Fortbildungsveranstaltung auf diesen Einzelfall in Beziehung gebracht
wurden.

In Zusammenhang mit den Zielen, die im Beitrag von Schrittesser (2014) in der Einleitung

beschrieben wurden, kann zusammenfassend festgehalten werden,

e dass die Lehrpersonen in den Beschreibungen der eigenen Einzelfalle, sowohl Beobachtun-
gen und Diagnosefahigkeiten zeigten,

e dass eine Analyse der Besonderheiten der Situation in Verbindung mit der Beschreibung
der Ursachen der Schwierigkeiten erfolgte

e und die formulierten FérdermaBnahmen als ein Versuch die Liicke zwischen ,doing practice
and reflecting on practice incidents” zu schlieBen, interpretiert werden kénnen.

Daher kann die Arbeit am Einzelfall als eine Mdglichkeit der Weiterentwicklung der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen gesehen werden. Des Weiteren
scheint das langerfristige Format (wdchentliche AusmaB von 4 Unterrichtseinheiten Uber ein
Schuljahr) als eine Méglichkeit langerfristige Arbeitsbindnisse zu schaffen. In den Worten
einer*s Teilnehmer*in kann zusammenfassend zur Fortbildung festgehalten werden:

JAlIso dieses sich Bewusstmachen, wenn man sich ein Kind anschaut, wo ist es im
Leselernprozess, wo ist es im Schreiblernprozess. Dass man das genauer irgendwie einordnen
kann. Und auch diese ganzheitliche Betrachtung, da bin ich wieder erinnert worden in diesem
Lehrgang. ... Also das ganze Rundherum. Ja. Nicht den Deutschunterricht isoliert zu betrachten
und groBzigiger bin ich auch geworden. Ja. Mit mir selbst, auch mit den Anspriichen an mich
selbst."

Aus dem Zitat wird auch deutlich, dass eine langerfristige Zusammenarbeit zu Veranderungen
in der eigenen Haltung und Handlungsmadglichkeiten fiihren kann, die nachhaltig die eigene
Professionalisierung beeinflusst. Es ware weiterfilhrend interessant, wie die Teilnehmer*innen
nach fast 2 Jahren die Fortbildung sehen wiirden und was davon noch immer als bedeutsam
betrachtet werden wirde.
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~Man kann zwischendrin was ausprobieren ..." Das Format der
halbjdahrigen Arbeitsgruppen ‘Lesen' und ,Schreiben' als
Fortbildungsmodell fiir Lehrpersonen

Im letzten Jahrzehnt riickt neben der Erforschung von Effekten der Unterrichtsqualitat (TIMSS;
COACTIV; TEDS) auch das Professionswissen der Lehrkrafte immer starker in den Fokus.
Ergebnisse der (empirischen) Bildungsforschung zeigen, dass sich die professionellen
Kompetenzen unmittelbar auf die Unterrichtsqualitat und diese auf den Leistungszuwachs und
die Lernfreude der Schiler:innen auswirkt (Stahns, Rieser & Lankes, 2017; Rothland, Cramer
& Terhart, 2018; OECD, 2019; Krauss et al. 2017). Ein hohes Professionswissen ist demnach
die Voraussetzung fir erfolgreichen Unterricht. Gerade Lese- und Schreibprozesse sind sehr
komplex und setzen, nicht zuletzt aufgrund der breiten Forschungslage, ein hohes
Professionswissen voraus. Gleichzeitig gelten Lesen wund Schreiben nicht nur im
Deutschunterricht als Voraussetzung fiur den Bildungserfolg von Schilerinnen und Schilern.
Zwar wird gemeinhin akzeptiert, dass die Entwicklung dieser Kompetenzen Zeit und Mihe in
Anspruch nimmt (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017), jedoch sind Lehrkrafte offensichtlich
nur im Anfangsunterricht bereit, ausreichend viel Zeit in ihre Férderung zu investieren. Im
spateren Verlauf der Schulzeit wird das Vorliegen entsprechender Kompetenzen ohne explizite
Diagnostik vorausgesetzt, so dass Defizite nicht rechtzeitig erkannt und aufgeholt werden.
Zugleich treten die unzureichenden Lese- und Schreibfahigkeiten der Schiiler:innen immer
wieder in Studien zutage (z. B. Klieme et al., 2006; Doleschal & Struger, 2007). Nach der
Grundschulzeit entwickeln sich Lese- und Schreibkompetenzen auBerdem nach dem Erstlesen
bzw. Erstschreiben kaum nennenswert weiter (Klieme et al. 2006 ; Philipp, 2011). Das deutet
auf einen dringenden Bedarf an Fortbildungen hin.

Lipowsky & Rzejak (2018) kritisieren, dass Forschungsbefunde nach wie vor nur wenig Eingang
in die Praxis finden und dort in der Regel keine nachhaltige Wirkung entfalten. Lehrkraften fallt
der Transfer von Fortbildungsinhalten haufig schwer (Grasel, 2010). Lehrerfortbildungen, die
das Ziel haben, das Wissen und Handeln von Lehrerinnen und Lehrern langfristig zu
beeinflussen, sollten daher nicht nur Erkenntnisse des aktuellen Forschungsstandes
berlicksichtigen, sondern die Lehrpersonen bei der Umsetzung in die Praxis begleiten und
unterstitzen, etwa in Verbindung mit geeigneten Materialien (Lipowsky & Rzejak, 2018;
Souvignier, Férster & Kawohl, 2016). Vereinzelte Fortbildungstage erweisen sich hingegen als
~Eintagsfliegen®, da es hier in der Regel nicht gelingt, die Lehrkrafte von der Angemessenheit
und Umsetzbarkeit empirisch validierter MaBnahmen zu Uberzeugen sowie die verschiedenen
Facetten eines Themas ausreichend zu durchdringen.

Fortbildungen auf Augenhohe - die Arbeitsgruppen , Lesen™ und ,,Schreiben"

Im Sinne einer nachhaltigen Fortbildung von Lehrpersonen setzen die Arbeitsgruppen
~Lesen" und ,Schreiben™ der Deutschdidaktik der Universitat Regensburg daher auf
regelmaBige Treffen sowie eine fortlaufende, gemeinsame Entwicklung von Themenkomplexen
Uber einen langeren Zeitraum hinweg (Start der AG Lesen: Januar 2018; Start der AG
Schreiben: Oktober 2020; jeweils etwa flinf Sitzungen im Abstand von ca. vier Wochen). Dabei
wurden den Lehrkraften nicht nur Ergebnisse der aktuellen Lese- bzw. Schreibforschung
vermittelt, sondern es wurden konkrete Sprachférdermaterialien gemeinsam untersucht, von
den Lehrkraften mit Untersuchungsauftrdagen im Unterricht erprobt und im Anschluss mit Hilfe
von Qualitatskriterien in der Arbeitsgruppe gemeinsam reflektiert (vgl. Abb. 1).
Pandemiebedingt wurde die AG Schreiben ab Februar 2020 als digitales Format fortgesetzt
(Selbstlernmodule in Verbindung mit Videokonferenz in Prasenz).
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Qualitatskriterien fiir die Entwicklung sprachférderlichen Unterrichtsmaterials

KOHARENZ UND

Motivation — | STRATEGIEQRIENTIERUNG — — | ADAPTMITAT _— _ FEEDBACK
ZIELKLARHEIT
» Altersangemessenheit ||* Verdeutlichung der * Hilfestellung zur « differenzierendeund ||* selbststéndige
des Materials Ziele im Arbeits- Eintibung kognitiver individualisierende Evaluation der eigenen
» hoher Aufforderungs- material Strategien Lernumgebung Lernprodukte durch die
charakter des » Transparenzder Ziele |{+ Hilfestellung zur + Anwendbarkeitin der || Schiler/-innen
Materials + Uberwachung des Eintibung meta- Schulpraxis: + Dokumentation des
* Veranschaulichung der || eigenen Lernprozesses kognift_iverStrategien ausreichende Flexi- Lernprozesses
Lernprozesse sowie Prufung der (z. B. Uberwachung bilitét, Anpassbarket, ||" Verdeutlichung der
Z|_e|erre.|.chun_g durch des Lernprozesses) angemessener Auf- Zielerreichung
die Schiler/-innen wand

eigene Darstellung nach: Knott, Schilcher, Stoger 2017; Schilcher et al. (2021), Knott, (in Vorb.)

Abb. 1: Qualitédtskriterien fir sprachférderliches Unterrichtsmaterial

Die enge Zusammenarbeit zwischen Universitat und Schule sollte einen Beitrag leisten, um
den vielfach kritisierten Theorie-Praxis-Gap zu lberwinden und den Anteil echter Lernzeit im
Unterricht zu erhdhen (Lipowsky& Rzejak, 2018).

Forschungsfragen
Da die Nachhaltigkeit von FortbildungsmaBnahmen fir Lehrpersonen unter anderem davon
abhdngt, ob es gelingt, Lehrkrafte vom Nutzen und der Umsetzbarkeit der prasentierten
Inhalte zu Uberzeugen, bildeten diese Fragen den Schwerpunkt der Untersuchung:

1. Was motivierte die Lehrkrafte zur Teilnahme an einer oder mehrerer AGs?

2. Welche Fortbildungsformate bevorzugen die Lehrkrafte?

3. Wie schatzten die Lehrkrafte ihren Wissenszuwachs ein?

4. Gibt es einen Zusammenhang zwischen Professionswissen und dem empfundenen Nut-

zen der in den AGs prasentierten Unterrichtsmodelle?

Methode

Messinstrumente: Fir die Erhebung wurde ein Online-Fragebogen mit einer drei- bzw.
vierstufigen Likert-Skala und Freitextantworten eingesetzt: Abgefragt wurden die Motivation
zur Teilnahme (Freitext), das Interesse am Thema der AG (ordinal), die Vertrautheit mit den
AG-Themen aus dem Studium (ordinal), der Nutzen der AG, um Impulse fiir den eigenen
Unterricht zu erhalten (nominal), die Akzeptanz des Fortbildungsformat (nominal) und die
Wertschatzung des kollegialer Austauschs, auch uUber die Schularten hinweg (ordinal &
nominal). Zusatzlich wurden einige Hintergrunddaten, wie etwa die Berufserfahrung, erhoben.

Stichprobe: Am Ende der AG-Arbeit wurden 55 teilnehmende Lehrkrafte zur Evaluation der
beiden AGs angeschrieben. Aufgrund der Belastungen der Corona-Pandemie war der Riicklauf
allerdings geringer als erwinscht (N=20). Insgesamt spiegelte der Ricklauf die
Zusammensetzung der heterogenen AG-Gruppe aus verschiedenen Schularten wider:
Grundschule (7), Mittelschule (3), Realschule (4) und Gymnasium (6). Ein GroBteil der
Lehrkrafte unterrichtete bereits mehr als 10 Jahre (17), die groBte Gruppe gab eine
Berufserfahrung zwischen 10 und 20 Jahren (11) an.

Ergebnisse
Die Freitextantworten zur Teilnahmemotivation zeigen, dass den Lehrkraften sehr wohl
bewusst war, dass sie nicht Uber ausreichend fachdidaktisches Wissen zu den Themen
verflgten:
e ,Auf den aktuellen Stand der Forschung kommen."
e Interesse an der Leseférderung und das Wissen, dass mein Fachwissen zum Thema [...]
sehr begrenzt ist (das war friiher an weiterfiihrenden Schulen nicht so das Thema)."
e ,Verbesserung des eigenen Unterrichts im Bereich Schreiben [...] Austausch mit
KollegInnen und Experten."
Erfreulich war, dass fast alle Lehrkrafte der Uberzeugung sind, dass die AG ihnen Impulse fir
den eigenen Unterricht gab und das Weiterbildungsangebot ihnen nutzte (vgl. Tab.1).
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trifft gar nicht trifft eher trifft eher zu trifft voll zu
zu nicht zu

Durch die AG habe ich neue 1 (4,76%) 0 (0,00%) 7 (33,34%) 13 (61,90%)
Impulse fur meinen
Unterricht erhalten.
Ich bin vom Nutzen der 1 (4,55%) 0 (0,00%) 4 (18,18) 17 (77,27%)
Fortbildungsinhalte
Uberzeugt.

Tab. 1: Nutzen des Weiterbildungsangebots

Ein signifikanter Zusammenhang besteht zwischen dem Verstehen der vorgestellten Konzepte
und der Bewertung ihres Nutzens fir die Unterrichtspraxis (rsp = .42*). Ein Zusammenhang
mit der Unterrichtserfahrung oder der Bedeutung des Austauschs mit Kolleg:innen mit der
Bewertung des Nutzens der Fortbildung konnte nicht festgestellt werden.

Auf die Frage, welches Fortbildungsformat die Lehrkrdfte bevorzugten, schneidet das AG-
Format am besten ab. Es wurde von der Mehrheit der Befragten (71,43%) genannt.
Begriindungen, die die Lehrpersonen im offenen Antwortformat gaben, fokussieren die
Moglichkeit, neu Gelerntes zwischen den Fortbildungssitzungen auszuprobieren und bei
Problemen nachfragen zu kénnen:
e Fortlaufender Austausch und Unterstiitzung bei neu auftretenden Problemen und Ideen."
e ,Man kann zwischendrin Inhalte ausprobieren und priifen, wie die Schiler darauf
reagieren. So hat man direkt fiir die ndchste Sitzung die Rickmeldung."
e ,So werden die Inhalte erneut in Erinnerung gebracht und Fragen kénnen gestellt und
diskutiert werden."

eintagig ein Nach- digital als regel- dreitagige

mittag Selbstlern- madBige AG Fortbildung an

kurs der Akademie

Welches 0 (0 %) 1 (4,76 %) 4 (19,05 %) 15 (71,43 %) 1 (4,76 %)

Fortbildungsformat
bevorzugen Sie?

Tab. 2: Bevorzugtes Fortbildungsformat

Diskussion

Insgesamt zeigt die Evaluation des AG-Formats, dass die kontinuierliche Fortbildung, die sich
Uber mehrere Monate erstreckte, bei weitem die hochste Zustimmung erfuhr. Dabei wurde die
Fortbildung in Prasenz dem voll-digitalen Format vorgezogen. Wichtig war den Lehrkraften
eine praxisnahe Gestaltung der Fortbildung. Besonders willkommen waren konkrete
Materialien oder Aufgabenformate, die ohne groBen Aufwand in den Unterricht eingebaut
werden konnten. Gerade wenn dies gelang, berichteten die Lehrkrafte von einem hohen
Wissenszuwachs und einer Verénderung ihrer unterrichtlichen Praxis. Da die konkreten
Vorschldge als didaktisch angemessen und ohne groBen Aufwand als integrierbar empfunden
wurden, ist es uns mit dem AG-Format insgesamt gelungen eine hohe Akzeptanz zu erfahren.
Zur guten Stimmung trug auch der kollegiale Austausch in Arbeitsphasen bei. Dass die
Zusammenarbeit mit der universitaren Didaktik als gewinnbringend erlebt wurde, zeigte der
in der Folge weiter bestehende intensive Austausch mit einzelnen Lehrkraften aus der AG.
Limitierend muss angemerkt werden, dass es sich bei den befragten Lehrkraften um eine
relativ kleine Stichprobe handelt. Hier miissen die Auswertungen weiterer AGs, die auch in
Zukunft angeboten werden sollen, zeigen, ob sich die hier abzeichnenden Ergebnisse
bestatigen lassen.
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Gemeinsam fiir die Schule - Digitale Fort- und Weiterbildung im
Schulnetzwerk im Zentrum fiir LehrerInnenbildung der Universitat
zu Koln

Einfiithrung

Die Corona-Pandemie stellt Universitaten und Schulen vor groBe Herausforderungen. Bewahrte
Lehr- und Lernformate stoBen im Distanzunterricht an ihre Grenzen. Die Krise macht deutlich,
dass ein Umdenken von Unterricht und didaktischen Konzepten notwendig ist. Phasen des
asynchronen und synchronen Lernens, Beziehungsarbeit, Feedback, offenere Lernformate,
eine agile Haltung sowie der Einsatz von digitalen Tools gewinnen an Bedeutung. Dabei wird
deutlich: ,Beim Distanzlernen stehen nicht Tools und Apps im Mittelpunkt, sondern die
Beziehung zu den Schilerinnen und Schiiler sowie die Begleitung der Lernprozesse™ (Klee,
Krommer, Wampfler, 2021, S. 19).

Um diesen Herausforderungen und neuen Bedingungen zu begegnen, ist es notwendig, alte
Strukturen aufzubrechen und phasenibergreifend zusammenzuarbeiten.

Selten war ein Zeitpunkt so geeignet, Schule und Lehrer*innenbildung zu verandern und
gemeinsam Uber Institutionsgrenzen hinweg das Bildungssystem neu zu denken.

Das Schulnetzwerk im Zentrum fiir LehrerInnenbildung der Universitat zu Koln

An dieser Stelle setzt die Arbeit des Schulnetzwerks im Zentrum fir LehrerInnenbildung (ZfL)
der Universitat zu Koln (UzK) an: Eine grundlegende Pramisse der Arbeit des Netzwerks ist es,
dass Herausforderungen des Bildungssystems und der Lehrer*innenbildung! nur gemeinsam
zu lésen sind. Mehr denn je ist es zentral, lber Zusammenarbeit und Vernetzung
unterschiedliche Expertisen zu nutzen.

Das Schulnetzwerk ist Teil der Zukunftsstrategie LehrerInnenbildung (ZuS) der Universitat zu
KoIn und wird im Rahmen der gemeinsamen , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und
Landern aus Mitteln des Bundesministeriums flr Bildung und Forschung geférdert.

Es stellt eine zentrale Vernetzungsstelle zwischen den verschiedenen Phasen der
Lehrer*innenbildung dar und mochte durch phasen- und institutionsiibergreifende
Zusammenarbeit Schule zukunftsféahig (mit)gestalten. Dabei soll eine nachhaltige Vernetzung
von Akteur*innen aus Universitat, Schule, Zentren flr schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL)
und weiteren Bildungseinrichtungen initiiert und aktiv vorangetrieben werden. Das
Schulnetzwerk bietet Raum flir bidirektionalen Austausch, es férdert den Transfer von
wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Schule und ermdéglicht es umgekehrt, Impulse aus der
Schulpraxis in den Hochschulkontext zu Ubermitteln. Durch das Aufgreifen und die
Weiterentwicklung von thematischen (innovativen) Impulsen fir die Lehrer*innenbildung wird
eine aktive Ausbildungsregion Koln? praxisphasenibergreifend gestaltet, in der die
Leitprinzipien Augenhdhe und Partizipation von allen Beteiligten gelebt werden.

Um die Vernetzung aktiv zu gestalten, fihrt das Schulnetzwerk u. a. (digitale)
Fortbildungsveranstaltungen durch, die die Grundlage fir die Kooperation von
Lehramtsstudierenden, Lehramtsanwarter*innen sowie Lehrer*innen bilden.

Fortbildungsformate im Schulnetzwerk

Die Fortbildungsangebote im Schulnetzwerk richten sich in der Regel an Akteur*innen aller
drei Phasen der Lehrer*innenbildung (Studium, Vorbereitungsdienst, Fort- und Weiterbildung).

! Lehrer*innenbildung meint einen langfristig ausgerichteten Professionalisierungsprozess, vom universi-
téren Studium Uber den Vorbereitungsdienst bis hin zur Fort- und Weiterbildung nach dem Eintritt in das
Berufsleben als Lehrer*in im Sinne einer Erhaltung und Erweiterung der beruflichen Kompetenzen.

2 Im Rahmen der Einfuhrung des Praxissemesters an der Universitdt zu Kéln wurde 2012 gemeinsamen

mit den kooperierenden Hochschulen, den finf Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und

etwa 800 dazugehorigen Schulen die Ausbildungsregion Kéln gegriindet.
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Vor dem Hintergrund der Vielfalt der Teilnehmer*innen werden die Veranstaltungen mehrheit-
lich von multiprofessionellen Referent*innenteams aus allen drei Phasen der Lehrer*innenbil-
dung geplant und durchgefiihrt. Auf diese Weise wird eine multiperspektivische Betrachtung
auf den jeweiligen Lerngegenstand sichergestellt. Darliber hinaus bieten die Veranstaltungen
Raum flr Zusammenarbeit und konstruktive Diskussionen, in denen die Teilnehmer*innen auf
Augenhdhe ins Gesprach kommen und gemeinsam L&sungen erarbeiten. Durch das Zusam-
mentreffen von unterschiedlichen Perspektiven kénnen neue Ideen entwickelt, wissenschaft-
lich diskutiert und in der Praxis erprobt werden. Folgende Veranstaltungsformate haben sich
in den vergangenen zwei Jahren im Rahmen des Schulnetzwerks etabliert:

Working Wednesday (April 2020 - Dezember 2020):

Digitales Fiihren wurde durch die Corona-Pandemie plétzlich zum Regelfall und hat alle Betei-
ligten vor neue Herausforderungen gestellt. Fragen der geeigneten Kommunikation im Home-
office und im Distanzunterricht, eine passende Form der Zusammenarbeit im Kollegium sowie
Herausforderungen und Chancen der Krise3 wurden gemeinsam mit Expert*innen aus Schule
und Gesellschaft von April bis Dezember 2020 im digitalen Talkformat Working Wednesday
diskutiert.

Um die Inhalte der Gesprache nachhaltig zu sichern, stehen die Aufzeichnungen der Veran-
staltungen auf dem YouTube-Kanal des ZfL zur Verfligung.

Teaching Tuesday (seit April 2020)

Innerhalb der Veranstaltungsreihe ,Teaching Tuesday"“ finden digitale Podiumsdiskussionen,
Vortrage und Workshops rund um das Thema digitales Unterrichten statt. Die Schwerpunkte
sind vielfaltig: Neben der Gestaltung von Leistungsbeurteilung im digitalen Unterricht, didak-
tisch-methodischen Hinweisen oder dem Einsatz von digitalen Tools und Unterrichtsmaterialien
werden ebenso Fragen der digitalen Ethik oder der Férderung von kulturellem Lernen disku-
tiert.

Forschung trifft Schule (Science@School): Digitales wissenschaftliches Arbeiten in
der Schule (seit Dezember 2020)

In Kooperation mit der Dr. Hans Riegel-Stiftung verknupft diese Fortbildungsreihe den Bereich
der MINT-Facher (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik) mit digitalen Lehr-
und Lernformaten beim Verfassen von Facharbeiten in der Sekundarstufe II. Dabei wird die
Schnittstelle zwischen Universitat und Schule genutzt, um Grundlagen des wissenschaftlichen
Arbeitens in der Schule zu vermitteln. Digitale Lernmaterialien und Online-Kurse sowie Hand-
reichungen flr Lehrer*innen werden in Zusammenarbeit mit Fachwissenschaftler*innen und
Fachdidaktiker*innen entwickelt und innerhalb der Fortbildung angeleitet. Science@School®
vernetzt zudem (angehende) Lehrer*innen mit Wissenschaftler*innen, sodass aktuelle wis-
senschaftliche Forschung und Methodik in die Praxis transferiert werden kann.

Fortbildung zum eTeaching Expert (seit September 2020)

Die mehrtagige Fortbildung zum eTeaching Expert thematisiert wichtige Erkenntnisse zur
Gestaltung digitalen Unterrichts. In finf Sitzungen lernen die Teilnehmer*innen neben den
Grundlagen der digitalen Bildung die Planung und Umsetzung einer agilen
Unterrichtsgestaltung sowie die Rolle und Bedeutung von Feedback flir den
(digitalen/hybriden) Unterricht. Einblicke in die Umsetzung von digitalem, hybriden Unterricht
erhalten sie durch Lehrer*innen aus der Praxis. Umfangreiches Begleitmaterial steht in einem
Online-Kurs zur Verfiigung. Der Besuch der Fortbildung wird bescheinigt. Zudem besteht die
Méglichkeit zur Teilnahme an einer Prifung, bei der eine geplante digitale Unterrichtssequenz
vorgestellt und in einer digitalen mindlichen Prifung reflektiert wird.

Das Interesse seitens der (angehenden) Lehrkrafte am eTeaching Expert ist hoch: Innerhalb
weniger Tage waren die bisher angebotenen drei Durchgdnge der Fortbildung ausgebucht.
Insgesamt konnten sich bisher rund 200 Teilnehmer*innen aus allen drei Phasen der
Lehrer*innenbildung zum eTeaching Expert fortbilden.

3 U. a. zu den Themen: Fuhren in der Krise, ,Home Office - Chance oder notwendige Ubergangslésung?"
~Wrap Up - Schule zwischen Uberleben und Erneuerung", Lehrer*innenausbildung in der Coronazeit" -
,Hygienekonzepte an Schule™ - Was sagt der Virologe dazu? ,Corona-Schulkonzepte: Prasenz um jeden
Preis"

4 https://zfl.uni-koeln.de/schulnetzwerk/veranstaltungen/teaching-tuesday

> https://zfl.uni-koeln.de/schulnetzwerk/veranstaltungen/fortbildung-mint-facharbeiten
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Neben der inhaltlichen Vermittlung des digitalen Unterrichts, steht die Vernetzung und der
Austausch der Teilnehmer*innen aus ganz Deutschland im Vordergrund. Die Durchflihrung der
Fortbildung im Videokonferenzformat unterstitzt dabei den niedrigschwelligen Austausch der
(angehenden) Lehrer*innen: Fragen, die sich Lehrer*innen aus der Praxis stellen, kbnnen von
anderen Lehrkraften, Fachleiter*innen oder dem multiprofessionellen Referent*innenteam
beantwortet und mit neuen Ideen von Studierenden und Referendar*innen angereichert
werden. Hinweise zur Unterrichtsplanung ermdglichen den Lehramtsstudierenden einen
vertiefenden Einblick in ihren spateren Berufsalltag. Auch das multiprofessionelle
Referent*innenteam- wissenschaftliche Mitarbeiter*innen und Studienrate im
Hochschuldienst, erfahrene Lehrkrafte sowie Fachleiter*innen und externe
Bildungspartner*innen geben neue Lésungsansatze.

Neben der Fortbildung zum eTeaching Expert werden auch Kurzversionen der Veranstaltung
(Workshop eTeaching Shorty) sowie gesonderte Veranstaltungen fiir Studierende (eTeaching
im Eignungs- und Orientierungspraktikum) im ersten Studienjahr angeboten.

Einzelveranstaltungen zu Zukunftsthemen der Lehrer*innenbildung

Neben Fortbildungsreihen greift das Schulnetzwerk aktuelle bildungspolitische Themen (z. B.
Diversity, Professionalisierung von (angehenden) Lehrer*innen) in Einzelveranstaltungen auf.
Im Rahmen von digitalen Vortréagen und Workshops werden universitare Veranstaltungen
(bspw. im Rahmen der Diversity-Woche der Universitdt zu Kéln) fir Lehrer*innen und
Lehramtsanwarter*innen gedffnet. Das Angebot wird durch universitatsinterne Kooperationen
mit den lehrer*innenbildenden Fakultdten erweitert, sodass beispielsweise auch
fachwissenschaftliche Vorlesungen von interessierte Akteur*innen des Schulnetzwerks besucht
werden kénnen.

Die Riickmeldungen und Evaluationen der Veranstaltungen zeigen, dass die Vernetzung und
der Austausch der Teilnehmer*innen durch die Aktivitaten im Schulnetzwerk geférdert werden
kdnnen. Damit hat das Schulnetzwerk die Grundlage fir den institutionsiibergreifenden
Beziehungsaufbau gelegt.

Nun gilt es, diese Beziehungen zu festigen und weiter auszubauen. Um das Schulnetzwerk
konzeptionell weiterzuentwickeln, ist eine Analyse der Kooperationen im Rahmen einer
Netzwerkanalyse zentral. Auf Grundlage durchgefiihrter Evaluationen sowie geknlpfter
Kontakte wird eine Netzwerkanalyse durchgefiihrt, die die Struktur und den Aufbau des
Schulnetzwerks darstellt.
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Arbeit am Rahmen: Forschungsbasierte Fortbildungsszenarien am
Beispiel des Kiinstlerischen Lehramts an der Staatlichen Akademie
der Bildenden Kiinste Stuttgart

Ein Rahmen namens FLAG

Wie wichtig der Rahmen fir das ist, was innerhalb desselben stattfinden kann, ist nicht nur in
der Kunst selbst, sondern auch in den Fortbildungsszenarien, die mit ihr und aus ihr heraus
entwickelt werden kénnen, offensichtlich. An der Staatlichen Akademie der Bildenden Klnste
(ABK) Stuttgart gibt es seit 2016 dafur den Rahmen von FLAG, dem Forschungslabor
Akademie-Gymnasium. In diesem Rahmen kénnen nicht einfach nur Erkenntnisse von der
Hochschule in die Schule transferiert werden, sondern es entsteht viel mehr ein
Austauschraum, in dem Erkenntnisse und Bedlrfnisse in Bezug auf forschungsbasierte
Fortbildungen von allen Beteiligten artikuliert und umgesetzt werden kdénnen (vgl. Hermann et
al. 2021). Im Wintersemester 2017/18 wurde dieser Austauschraum erstmals mit
Studierenden des Klnstlerischen Lehramts, Kunstlehrer:innen und
Kunsthochschullehrer:innen im Rahmen einer Veranstaltung gebildet.

Was im Rahmen passiert: Erfahrungsbericht einer Kunstlehrerin

Wir waren eingeladen, einen Gegenstand mitzubringen, der flr uns stellvertretend flr
Kunstunterricht stehen sollte. Fiir mich war es mein blaues Notizbuch, damit sollte der Aspekt
der Konzeption und Reflexion von Unterricht ausgedrickt werden. Wahrend und im Anschluss
der Fortbildung machte ich mir darin u.a. folgende Notizen: ,...und ich hatte das Geflhl, aus
dem kleinen Radius herauszukommen, der haufig typisch fir Unterricht ist: irgendein Thema
finden, Notenkriterien festlegen, Schiler in Schach halten, Orga, Klassenlehrertéatigkeiten,
Termine, Konferenzen, Elterngesprache...

Bei diesem Projekt hingegen ging es auch um meine eigene Neugier und darum, bei einer
Sache mal wieder in die Tiefe zu gehen. Der Luxus, sich Zeit flr eine intensivere Beschaftigung
mit einer Sache zu nehmen."

Abb.1 Gegenstédnde, stellvertretend fiir Kunstunterricht, Abb.2 Verortung innerhalb
der Kunstpddagogik
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Ein Beispiel fir diese intensive Beschaftigung war die Auseinandersetzung mit
kunstpadagogischen Konzepten und Positionen, das eigene Verorten innerhalb dieses
Spannungsfelds und die Auseinandersetzung mit den Positionen der anderen
Teilnehmer:innen.

Dazu hatte ich mir notiert: ,Und ich habe gemerkt, dass ich gewisse Praferenzen habe und
dass es Felder gibt, die quasi brachliegen. So kénnte ich meinen eigenen Unterricht fir meine
Schiiler und letztendlich auch fiir mich selbst wieder interessanter machen, indem ich mir diese
verschiedenen Felder ins Bewusstsein rufe und dynamisch zwischen den verschiedenen Polen
wechsle. Ich habe fir mich nicht das Gefilihl, dass sie sich ausschlieBen, sondern eher, dass
sich die verschiedenen Ansatze wechselseitig bereichern wirden.

Wie ware es, wenn ich flr die Unterrichtsvorbereitung nicht nur in den Kategorien: Methoden,
Medien, Unterrichtsformen denke, sondern auch noch eine Verortung in dem Verhaltnis
zwischen Kunst und Padagogik vornehme?"

Diese beiden Zitate von 2017 zeigen beispielhaft, wie inspirierend die neuen Kenntnisse, der
Austausch und die eigene Forschungsminiatur wahrend der Fortbildung fiir mich waren. Fur
mich hat sich etwas bewegt: mein Blick hat sich erweitert, es haben sich neue Perspektiven
eroffnet.

Die weitere Ausgestaltung des Rahmens

Wie kann nun Lehrer:innenfortbildung im Sinne eines Austauschs langfristig gelingen, ohne als
~Zusdtzliche Last" fir alle beteiligten Akteur:innen empfunden zu werden? Zugrunde legen
mochten wir zunachst, dass alle Beteiligten - Wissenschaftler:innen, Fortbildner:innen und
Praktiker:innen - gleichberechtigte Akteur:innen sind, deren jeweilige Interessen ausreichend
zu berilicksichtigen sind und gleichzeitig ein gemeinsames (bergeordnetes Ziel geschaffen
wird, um das Bewusstsein von Gemeinschaft zu beférdern. Wie ein solcher Austausch mit den
zugrundeliegenden Pramissen aussehen kann, méchten wir anhand unserer ,Doppelstrategie
FLAG" zeigen.

wissenschaftliche _\
Fortbildungsinhalte & -ziele

Raum + Orga7

s
Uberregionale
/ Multiplikation

\
/ /

Anbindung an Lehrerschaft J

Feedback Uber Inhalte und Ziele -
Gemeinsame Weiterentwicklung

Abiturthemen -
kunstdidaktische
ErschlieBung

Abbildung 3: Doppelstrategie FLAG

Seit kurzem werden in Baden-Wirttemberg Lehrer:innenfortbildungen zentral (ber das
Zentrum fir Schulqualitat und Lehrerbildung (ZSL) gesteuert und von den ZSL-Regionalstellen
sowie den Uberregionalen ZSL-AuBenstellen durchgefiihrt. Aufgrund der Ausstattung mit
hauseigenen Werkstatten lag an der AuBenstelle Landesakademie Schloss Rotenfels der
Schwerpunkt bislang auf fachlich-kiinstlerischen Fortbildungen. In Kooperation mit der
Kunstakademie Stuttgart wird dieses Angebot nun seit kurzem sukzessive durch
wissenschaftliche  Fortbildungen  fir  Kunstlehrer:innen  erweitert, wahrend die
Fortbildungsorganisation fir Raum, Kost und Logis von der Landesakademie getragen und die
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Uberregionale Ausweitung wissenschaftlicher Fortbildung bis in den landlichen Raum
sichergestellt wird.

In der zweiten FLAG-Kooperation mit der ZSL-Regionalstelle Stuttgart-Schwébisch Gm(ind wird
das dortige Fortbildungsangebot rund um abiturrelevante Schwerpunktthemen aktuell um
wissenschaftliche Fortbildungsinhalte ergdnzt. Hochschulseitig wird in zwei studentischen
Seminaren das Abiturthema Wohnkonzepte und Gebé&udestrukturen bei Le Corbusier und BIG
Bjarke Ingels Group untersucht. Wie denken Architekt:innen? Wie nehmen Sie ihre Umwelt
wahr? Und wie kann Schiler:innen im Kunstunterricht architektonisches Denken
kunstdidaktisch vermittelt werden? In dieser Fortbildungskooperation erhdlt die Hochschule
eine direkte Anbindung an das bestehende Praktiker:innennetzwerk der Fachberater:innen,
mit dem eine langerfristige gemeinsame Zielausrichtung erarbeitet werden kann. Am Ende des
Sommersemesters 2021 werden die studentischen Ergebnisse im Praktiker:innennetzwerk
ausgetauscht.

Rahmen und Haltbarkeit: ein erstes Fazit

Der anvisierte Rahmen eines Austausches im Dialog zwischen Schule und Hochschule kann
langfristig nur durch entsprechende Verankerung Halt bekommen. Ausgehend von einer
Verortung des Projektes an der Kunstakademie Stuttgart mit entsprechenden Ressourcen hilft
die mehrfache Anbindung an die bestehenden Fortbildungsinstitutionen der gleichzeitigen
Wahrnehmung gemeinsamer Interessen. Je mehr an der Lehrer:innenbildung beteiligte
Institutionen phasenlbergreifend zusammenarbeiten, umso besser kdnnen sie ihre
Ressourcen einsetzen und den Rahmen passend zusammenfligen. Dabei gehen wir davon aus,
dass die Institutionen und ihre Vertreter:innen sich gleichwertig unter der Berlcksichtigung
der gegenseitigen Interessen auf gemeinsame Ziele verstandigen kénnen. So entsteht ein
neuer gemeinsamer Raum, der auch in einer physischen Auspragung nun - als FLAG-Container
- einen Ort am Campus WeiBenhof der Kunstakademie Stuttgart gefunden hat.

Abbi/dun 4: FLAG-Container auf dem ampus der ABK Stuttgart, Foto: Nadine
Bracht.
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Kooperationsebenen in der Berufseinstiegsphase und ihr Potential
fur Fortbildung, Mentoring und Kompetenzentwicklung

Einleitung

Die Phase des Berufseinstiegs ist gerade flir Lehrpersonen von besonderer Bedeutung und
spielt eine zentrale Rolle fir den weiteren Verlauf ihrer beruflichen Entwicklung (Baer et al.,
2011; Keller-Schneider, 2020; Keller-Schneider & Hericks, 2014). Vor diesem Hintergrund
wurde in Osterreich im Rahmen eines umfassenden Reformpakets, der Pddagog:innenbildung
NEU, der Berufseinstieg neu gestaltet: In einer einjahrigen Induktion werden die
Berufseinsteiger:innen Uber ein individuelles Mentoring und spezifische Fortbildungsangebote
begleitet. Im vorliegenden Beitrag wird exemplarisch die Induktion im Bundesland Vorarlberg
dargestellt, wobei entsprechend dem Tagungsthema der Fokus auf den Fortbildungen und den
Kooperationsebenen und -prozessen liegt. Dazu werden Ergebnisse aus den
Begleitforschungen berichtet und in ihrer Relevanz fiir Forschung und Praxis diskutiert.

Der Berufseinstieg in Osterreich: Induktion

Mit der Konzeption einer auf ein Jahr angelegten Induktion realisiert Osterreich eine
dreiphasige Lehrerbildung (Braunsteiner & Schnider, 2020), da der begleitete Berufseinstieg
als Briicke zwischen der Ausbildung (achtsemestriger Bachelor, I. Phase) und der Fort- und
Weiterbildung (III. Phase) fungiert. Der konsekutive Master (Primarstufe zweisemestrig,
Sekundarstufe viersemestrig) ist innerhalb von funf Jahren zu absolvieren und kann
berufsbegleitend studiert werden, was ihn phasenunabhangig macht. Die im Schuljahr
2019/20 erstmalig durchgefiihrte Induktion beruht auf zwei Saulen, die zur
Professionalisierung beitragen: Das sind zum einen die Fortbildungen mit spezifischen Themen
aus dem Berufseinstieg und zum anderen ist es das Mentoring, also die Begleitung der
Junglehrer:innen durch eine erfahrene Lehrperson. Zur Ausgestaltung dieser MaBnahmen
kamen vom Osterreichischen Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
Rahmenvorgaben, die einzelnen Bundesléander hatten aber einen Spielraum fiir die konkrete
Umsetzung, was am Beispiel Vorarlbergs dargestellt wird.

Die Induktion am Beispiel Vorarlbergs

Die Konzeption der ProfessionalisierungsmaBnahme Induktion fand in Vorarlberg in einem
intensiven Prozess statt, bei dem auf mehreren Ebenen verschiedene Institutionen und
Personengruppen kooperiert haben. In enger Zusammenarbeit stimmten sich Padagogische
Hochschule und Bildungsdirektion als Hauptakteure miteinander ab. Fir eine Feinadjustierung
wurden Personen aus der Praxis sowie Wissenschaftler:innen hinzugezogen, so dass eine solide
und wissenschaftlich begriindete Gesamtkonzeption vorgelegt werden konnte.

Das Fortbildungsangebot ist thematisch am Berufseinstieg ausgerichtet und enthalt
verpflichtende Veranstaltungen und Wahlangebote, bei denen auch mehrteilige Formate zu
finden sind, um eine ~Vverschrankung von Input-, Erprobungs- und
Reflexionsphasen™ (Lipowsky & Rzejak 2012, S. 7) zu integrieren und dadurch léngere,
haufigere bzw. vertiefende Lerngelegenheiten anzubieten. So erhoéht sich die
Wahrscheinlichkeit von Wissenserweiterung und der Aufbau von neuen Handlungsmustern
(Timperley et al., 2007). Das Mentoring erfolgt durch erfahrene Lehrpersonen, deren Aufgabe
es ist, die - unerfahrenen - Berufseinsteiger:innen in ihrer beruflichen Entwicklung zu
unterstitzen. Dabei werden die Gestaltung des Unterrichts, das erzieherische Wirken und die
Kooperation mit Eltern und Kolleg:innen in den Blick genommen. Die Mentor:innen erstellen
nach der einjahrigen Induktion ein Entwicklungsprofil, das wiederum Grundlage fir die
(weitreichende) Entscheidung Uber den ,Verwendungserfolg" ist. Sie befinden sich damit in
der Doppelrolle des/der Beratenden und des/der Beurteilenden.

Forschungsprojekt INDUK - Begleitforschungen zur Induktion (Vorarlberg)

Das Forschungsprojekt INDUK ist federflihrend an der Padagogischen Hochschule Vorarlberg
angesiedelt und wird von der Bildungsdirektion und dem Land Vorarlberg unterstiitzt. Ein
wesentliches Forschungsinteresse im INDUK-Projekt besteht in der Frage nach der Entwicklung
von Kompetenz bei den Berufseinsteiger:innen im ersten Dienstjahr. In diesem Rahmen spielt



57

die Wirksamkeit der BegleitmaBnahmen eine wichtige Rolle und wird durch Evaluationen
(Fortbildung) und durch einen Fragebogen zum Mentoring erhoben. Abbildung 1 zeigt die
Anlage der Studie und gibt einen Uberblick Uber die InduktionsmaBnahmen. Die
Messzeitpunkte fanden im November 2019, Februar 2020 und Juni 2020 statt. Zu den
einzelnen Messzeitpunkten wurden verschiedene, ausschlieBlich standardisierte Fragebogen
eingesetzt, wie der EABest (Entwicklungsaufgaben Berufseinsteiger:innen, Keller-Schneider et
al., 2019), der zum ersten und dritten Messzeitpunkt flr die Erfassung von
Kompetenzentwicklung verwendet wurde und eine an den Berufseinstieg adaptierte Version
des Mentoring-Stil-Inventars (Brandau et al., 2018), das das Mentoring aus der Sicht der
Mentor:innen und der Sicht der Mentees erfasst. Dieses Erhebungsinstrument wurde
urspringlich fir studiumsimmanente Praxisphasen entwickelt und im Rahmen des
Forschungsprojekts inhaltlich angepasst.

MzZP MZP MZP
1 2 3

| Fortbildung ]
[ Pflichtveranstaltungen || Wahlveranstaltungen .|

| Primarstufe | | Sekundarstufe | *  Primarstufe, Sekundarstufe getrennt
+ zlle Berufseinsteiger:innen

* Schulrecht, o
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+ \ertiefung
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= Konflikt- .
management +  Leistungsfeststellung
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| Mentoring | -
l Interviews
Mentees
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Mentees Mentees Mentees
Mentor:innen Mentar:innen

Abbildung 1: Uberblick iiber die Fortbildungsinhalte und Untersuchungsdesign

Stichprobe

Alle im Schuljahr 2019/20 neu in den Beruf einsteigende Lehrpersonen Vorarlbergs (109
Mentees) und alle Mentor:innen (81) wurden gebeten bei der Befragung mitzumachen. 87,6%
(78/89) der teilnehmenden Mentees und 80% (56/70) der Mentor:innen sind weiblich. Rund
60% (34/57) der Berufseinsteiger:innen arbeiten in der Primarstufe und rund 40% (23/57) in
der Sekundarstufe. Knapp 40% (23/58) der Personen geben an, dass sie parallel zur Induktion
ein Masterstudium absolvieren. Der Umfang der Lehrverpflichtung wahrend der
zwolfmonatigen Induktionsphase ist gesetzlich nicht vorgegeben und kann prinzipiell zwischen
einigen wenigen Stunden und einer vollen Verpflichtung variieren. Die Anteile der Mentees mit
verminderter und voller Lehrverpflichtung sind etwa gleich groB. Ein GroBteil der Mentor:innen
arbeitet mit einer vollen Lehrverpflichtung und vielfach mit Uberstunden (77% bzw. 51
Personen).

Ergebnisse

(1) Fortbildungsevaluationen

Insgesamt fallen die Rickmeldungen der teilnehmenden Berufseinsteiger:innen zu den
induktionsspezifischen Fortbildungen sehr positiv aus. Die Mittelwerte der Nennungen fir die
angebotenen Veranstaltungen liegen zwischen 1,13 und 1,63 (Notenskala von 1-6). Bei der
Konzeption einer neuen Fortbildungsreihe kann dies als sehr positiv flir die Gesamtkonzeption
gewertet werden (siehe auch Pichler & Frey, 2021).

(2) Zusammenarbeit Mentor:innen und Mentees: Mentoring-Inventar
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Sowohl bei den Mentor:innen als auch bei den Mentees zeigen die Skalen des Mentoring-
Inventars ,Professionelle Unterstiitzung®, ,Kollegiale Partnerschaft®, ,Arbeits- und
Lernebenen®™ und ,Vertrauen™ hohe Werte und die Skala ,Direktivitat" niedrige - was fir eine
hohe wahrgenommene Qualitdt des Mentorings auf beiden Seiten spricht. Untersucht wurde
dabei auch die Anwendungsmoglichkeit des urspriinglich fir Praxisphasen konzipierten
Mentoring-Inventars im Berufseinstieg: Statistische Analysen zur Faktorenstruktur des
Messinstruments geben Anlass fiir Uberarbeitungen, so dass der Fragebogen inzwischen in
einer neuen Version vorliegt, die starker auf die Rahmenbedingungen und
Entwicklungsaufgaben des Berufseinstiegs fokussieren (siehe auch Frey & Pichler, 2021).

In dem Inventar wurden auch Informationen zu Vor- und Nachbesprechungen erhoben. 86,4%
(57/66) der Mentor:innen und 47,7% (42/88) der Berufseinsteiger:innen geben an, dass beide
Besprechungsformate stattfanden. Moglicherweise entstehen diese Wahrnehmungsdifferenzen
durch unterschiedliche Verstandnisse von dem Begriff ,Besprechung". Die Dauer der
Besprechungen liegt bei 20-45 Minuten (Einschatzung der Mentor*innen) bzw. bei 15-35
Minuten (Einschatzung der Mentees). Der eigene Redeanteil wahrend der Besprechungen wird
von Mentor:innen und Mentees mit jeweils rund 45% als ausgewogen eingeschatzt (Frey &
Pichler, 2021).

Die offenen Fragen zur Kooperation zwischen Mentee und Mentor:in wurden inhaltsanalytisch
Uber Atlas.ti ausgewertet und beziehen sich unter anderem auf Herausforderungen (,Beim
Mentoring finde ich am schwierigsten...") und auf Gelingensbedingungen (,Ich kann mit
meiner/m Mentee bzw. meiner Mentorin/meinem Mentor am besten arbeiten, wenn..."). In
den Rickmeldungen der Mentor:innen werden als Schwierigkeiten fachfremdes Mentoring, die
Doppelaufgabe Beratung und Bewertung sowie knappe zeitliche Ressourcen genannt. Als
Gelingensbedingungen in der Beziehungsgestaltung zwischen Mentor:in und Mentee wird die
Kommunikation auf Augenhdhe, ein kollegialer Austausch und eine Haltung der Offenheit auf
beiden Seiten angegeben. Konkrete Gesprachsanlasse (z.B. Elterngesprach,
Unterrichtssituation), eine klare Struktur und vorher vereinbarte Themen werden als hilfreich
empfunden, um das Gesprach zielflihrend und I6sungsorientiert zu gestalten.

(3) Kompetenzerleben

Die Mentees schatzen sich bereits zu Beginn des ersten Dienstjahres im Mittel als hoch
kompetent ein und erhéhen diese Einschatzung am Ende des Jahres (Frey & Pichler, 2020).
Auf drei von vier Skalen des EABest (Keller-Schneider et al., 2019), der ,Identitatsstiftenden
Rollenfindung®, der ,Adressatenorientierten Vermittlung® und der ,Anerkennenden
Klassenfihrung®, konnten signifikante Zuwéachse verzeichnet werden (Frey & Pichler, ebd.),
was flir eine erfolgreiche Induktion spricht. Die Mentees bewerteten auBerdem, welche
Faktoren einen besonderen Beitrag zu ihrer Entwicklung haben. Hier konnten Zusammenhange
zwischen dem Kompetenzerleben und dem Mentoring sowie den Kolleg:innen nachgewiesen
werden, also Komponenten, die einen starken kooperativen Anteil haben (Pichler & Frey,
2021).

Implikationen

Mit Blick auf die Kooperationsebenen und ihr Potential fiir den Berufseinstieg lassen sich aus
den Ergebnissen mehrere Implikationen ableiten. Besonders interessant sind die
wahrgenommenen Zusammenhdnge zwischen Kompetenzerleben und Mentor:in bzw.
Kolleg:innen, denn hier zeigt sich erfolgreiche Kooperation sowohl in einem formalen als auch
in einem informellen Setting. Das Mentoring wird dabei als besonders gelungen empfunden,
wenn es ,auf Augenhéhe" stattfindet. Eine Abkehr vom aktuell eher vorherrschenden Novizen-
Experten-Paradigma im Mentoring des Berufseinstiegs in Richtung eines kollegialen Coachings,
in dem sich beide Seiten als Lernende begreifen und sich Raume fiir ko-konstruktive Prozesse
eroffnen, kdnnte das Mentoring noch effektiver machen (Frey & Pichler, 2021; Braunsteiner &
Schnider, 2020; Hoéher, 2014). Die Ressource des Kollegiums bzw. die Ressource der anderen
Berufseinsteiger:innen (bisher informeller Bereich) kénnte Gber das Bilden von Professionellen
Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff, 2006) aufgewertet und gezielt genutzt werden. Fir die
Saulen der Induktion in Osterreich bietet sich eine weitere Chance durch eine stérkere
Verzahnung von Mentoring und Fortbildung, indem kooperativ an Entwicklungsaufgaben in
(theoretischer) Fortbildung, (praktischer) Umsetzung und (reflektierendem) Mentoring
gearbeitet wird.
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Konstruktion eines Instruments zur Erfassung der Prozessqualitat
von Fortbildungen fiir Lehrkrafte

Im Rahmen des hochschullibergreifenden Kooperationsprojekts IMPRESS (,InstruMent zur
Erfassung der PRozESSqualitdt von Lehrkraftefortbildungen™) zwischen den Universitaten
Jena, Kassel und Potsdam wird der Frage nachgegangen, welche Faktoren die Qualitdat von
Lehr-Lern-Prozessen in Lehrkraftefortbildungen kennzeichnen und wie die Qualitat
systematisch erfasst werden kann. Die Zusammenarbeit zielt auf die Entwicklung eines
validen, reliablen und gleichzeitig auch 6konomisch einsetzbaren Instruments zur Erfassung
der Prozessqualitat von Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrafte ab.

Hintergrund

Fortbildungen sind bedeutsame Mdglichkeiten zur Kompetenzentwicklung von Lehrkraften und
stellen damit auch eine wichtige MaBnahme der Schul- und Unterrichtsentwicklung dar (z. B.
Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky, 2010; Opfer & Pedder, 2010). Die Teilnahme an
einer Fortbildung soll Lehrkrafte darin unterstiitzen, die im Rahmen der Ausbildung oder in
ihrer bisherige Berufslaufbahn erworbenen professionellen Kompetenzen zu erhalten und zu
vertiefen. Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels sollen Fort- und
Weiterbildungen aber auch dazu beitragen, dass Lehrkrafte ihre Kompetenzen erweitern oder
neue Kompetenzen aufbauen. Die Notwendigkeit des Neu-Lernens wurde sehr deutlich, als es
beispielsweise mit Beginn der COVID-19-Pandemie darum ging, lernwirksame und
motivationsforderliche Lerngelegenheiten fur Schilerinnen und Schiler im Distanzunterricht
zu gestalten.

Empirische Befunde zur institutionalisierten Fortbildung von Lehrkraften, die in Metaanalysen
und Reviews in den letzten Jahren zusammen getragen wurden, zeigen positive Effekte von
Fortbildungen auf die professionellen Kompetenzen von Lehrkraften, auf die Unterrichtsqualitat
und auch auf das Lernen der Schilerinnen und Schiiler von fortgebildeten Lehrkraften (z. B.
Basma & Savage, 2018; Lipowsky & Rzejak, 2019; Timperley et al., 2007; Yoon et al., 2007).
Allerdings erreicht nicht jedes Fortbildungsangebot seine intendierten Ziele und Wirkungen.

Die Forschung zur Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildungen hat sich daher in den letzten
Jahren intensiv damit auseinandergesetzt, durch welche Merkmale sich wirksame Angebote
auszeichnen (z. B. Darling-Hammond et al., 2017; Desimone & Garet, 2015; Lipowsky &
Rzejak, 2019; Wilson, 2013). Die identifizierten Merkmale betreffen allerdings vornehmlich die
inhaltliche und methodisch-didaktische Konzeption einer Fortbildung, wahrend die
Prozessqualitédt, das heiBt Lehr-Lern-Situationen auf der Ebene des Fortbildungsprozesses,
bislang kaum untersucht wurden.

Im Bereich der beruflichen Weiterbildung werden die Themen Qualitatsmanagement und
Qualitatssicherung ebenfalls intensiv diskutiert und bearbeitet. Auch hier steht aber zumeist
nicht die Qualitat von Lehr-Lern-Prozessen im Zentrum von Verfahren der Qualitatserfassung,
sondern eher die Systematik von Ablaufen und Strukturen in den jeweiligen
Anbieterorganisationen (Baethge et al., 2013; Hartz & Meisel, 2011).

Ein Grund daflir, dass die Prozessqualitat von Fort- und Weiterbildungen bislang kaum
empirisch untersucht wurde, kann darin gesehen werden, dass bislang valide und reliable
Instrumente zur Erfassung fehlen (Richter & Kleinknecht, 2017). Vor dem Hintergrund dieses
Desiderats wird im Rahmen des Projekts IMPRESS ein neues Instrument entwickelt, dessen
Grundzlige im folgenden Abschnitt vorgestellt werden.
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Bereiche und Dimensionen der Prozessqualitat von Lehrkraftefortbildungen

Fur die konzeptionelle Vorarbeit wurden nicht nur Theorien und Befunde zur Fortbildung von
Lehrkraften (z. B. Creemers et al., 2013; Groschner et al., 2015; Lipowsky & Rzejak, 2019;
Richter & Kleinknecht, 2017), sondern auch theoretische Annahmen und empirische
Erkenntnisse aus anderen Forschungsfeldern berlicksichtigt. Einen wichtigen Bezugspunkt
stellt hierbei die Unterrichtsforschung dar (z. B. Klieme et al., 2006; Pianta & Hamre, 2009).
Darlber hinaus sind Erkenntnisse der Hochschulforschung (z. B. Schneider & Preckel, 2017)
sowie der Forschung zur Erwachsenen- und Weiterbildung (z. B. Faulstich & Zeuner, 2010) in
die Entwicklung des Instruments eingeflossen.

Insgesamt wurden neun Dimension der Prozessqualitat von Fortbildungen fir Lehrkrafte
herausgearbeitet, die jeweils (iber mehrere Items operationalisiert wurden. Die Dimensionen
sowie ein Beispielitem sind in Abbildung 1 dargestellt.

Relevanz Ti Task Wissenschaftsbezug
,In der Fortbildung wird die ime on Ias .
| | . | | . . |, Inder Fortbildung werden
Relevanz explizit durch »In der Fortbildung gibt es wissenschaftliche Modelle
berufliche Beziige oder keinen Leerlauf.”

Beispiele veranschaulicht.” oder Theorien genutzt.

Nachhaltigkeit
Fortbildungsklima Strukturierung »In der Fortbildung wird Zeit
,In der Fortbildung herrscht — In der Fortbilduna wird der | eingerdumt, um die konkrete
liberwiegend eine angenehme ” g " Anwendung der Inhalte in der

Ablauf transparent gemacht. beruflichen Praxis

vorzubereiten.”

Atmosphdre.”

Prasentation Kognitive Aktivierung

,In der Fortbildung werden
anregende Fragen oder
Aufgaben gestellt.”

,In der Fortbildung wirken die
—  sprachlichen Beitréige des
Referenten/der Referentin
ermlidend.”

Inhaltliche Klarheit u.
inhaltliche Passung

— ,Inder Fortbildung sind die
Inhalte logisch miteinander
verbunden.”

Abb. 1 Bereiche, Dimensionen und Beispielitems des Instruments

Anknlpfend an das Basismodell der Unterrichtsqualitdt aus dem deutschsprachigen Raum
(z. B. Klieme et al., 2006) sowie dem Modell der Unterrichtsqualitdt, das dem Classroom
Assessment Scoring System (CLASS) zugrunde liegt (Pianta & Hamre, 2009), wurden die neun
Dimensionen drei Gbergeordneten Bereichen zugeordnet. Als ein Bereich wird die emotional-
motivationale Unterstitzung betrachtet, mit der eine wertschatzende und fir die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer inhaltlich bedeutungsvolle, praxisrelevante Gestaltung der
Fortbildung gemeint ist. Die emotional-motivationale Unterstiitzung umfasst die beiden
Dimensionen Relevanz und Fortbildungsklima. Die Organisation und Kohédrenz einer
Fortbildungsveranstaltung bildet einen zweiten Bereich, zu dem die Dimensionen Time on Task,
Strukturierung und Prasentation gehdren. Bei diesem Bereich steht demnach die strukturierte,
effiziente und koharente Nutzung der verfligbaren Fortbildungszeit im Mittelpunkt. Der Bereich
fachliche Unterstitzung und Anregungsqualitét wird durch die vier Dimensionen
Wissenschaftsbezug, Nachhaltigkeit, kognitive Aktivierung sowie inhaltliche Klarheit und
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inhaltliche Passung abgebildet. Unter der fachlichen Unterstlitzung und Anregungsqualitat wird
verstanden, wie wissenschaftsorientiert, elaboriert und inhaltlich nachvollziehbar die
Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten erfolgt. Zu dem Bereich gehért aber auch,
inwiefern die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu Fragen des Transfers der Fortbildungsinhalte
in die eigene Praxis angeregt und hierbei unterstitzt werden.

Pilotierungen des Instruments

Auf der Basis der dargestellten theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen wurde ein
Fragebogen entwickelt, mit dem die an einer Fortbildung teilnehmenden Lehrkrafte zur
Prozessqualitat befragt werden koénnen. Dieses Fragebogeninstrument wurde in zwei
Evaluationsstudien mit unabhangigen Stichproben (n; = 85; n, = 52) pilotiert. Da das
Instrument in die jeweiligen Evaluationsdesigns der beiden Fortbildungen integriert wurde,
weicht die Anzahl an Items flr die einzelnen Dimensionen teilweise leicht voneinander ab.
Fir beide Pilotierungen weisen die Ergebnisse der Reliabilitatsanalysen auf ausreichende bis
sehr hohe interne Konsistenzen fiir die neun Dimensionen hin (Stichprobe 1: .68 < a < .84;
Stichprobe 2: .77 < a < .91).

Ausblick

Im Verlauf der Entwicklung des Erhebungsinstruments wurde eine zehnte Dimension der
Prozessqualitat erganzt. Diese bezieht sich auf die Interaktionsqualitdt, welche die Gilte der
ko-konstruktiven Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten abbildet (Beispielitem: ,In
der Fortbildung werden inhaltliche Beitrdge weiterentwickelt.™).

Es ist nunmehr intendiert, das Erhebungsinstrument in gréBeren Stichproben einzusetzen, um
mittels statistischer Analysen zunachst die faktorielle Struktur und Giite weiter zu Gberprifen.
In Folgestudien ist zudem geplant, die prognostische Validitat der Dimensionen in Bezug auf
unterschiedliche Kriteriumsvariablen (z. B. die Entwicklung des Wissens, der
Selbstwirksamkeitserwartungen, der Uberzeugungen von teilnehmenden Lehrpersonen) zu
untersuchen.

Inwiefern die abgeleiteten zehn Dimensionen der Prozessqualitat von Lehrkraftefortbildungen
auch von anderen Personengruppen, die im Bereich der Fortbildung von Lehrkraften tétig sind,
als bedeutsam eingeschatzt werden, wird derzeit in einer erganzenden Delphi-Befragung
untersucht. Entsprechende Rickmeldungen sind wichtig, um die inhaltliche Validitat
abzusichern. Darlber hinaus soll auf diese Weise die Akzeptanz des Instruments geférdert
werden, damit es perspektivisch nicht nur in der Wissenschaft, sondern auch in der
Fortbildungspraxis eingesetzt wird.

Das dargestellte Befragungsinstrument soll dariber hinaus zu einem hochinferenten
Beobachtungsverfahren weiterentwickelt werden. Hierflir wird derzeit ein Manual entwickelt,
in dem fir jede Dimension (N = 10) und fir jedes Item (N = 45) eine sogenannte Grundidee
formuliert ist und ein dreistufiges Antwortformat flir das Rating beschrieben wird. Kombiniert
man dieses Beobachtungsinstrument mit der Befragung der beteiligten Akteurinnen und
Akteure, so bietet sich die Chance, die unterschiedlichen Datenquellen (Teilnehmende,
Fortbildende und Beobachtende) in Beziehung zu setzen und miteinander zu vergleichen.
Durch das Beobachtungsinstrument eroffnet sich zudem die Gelegenheit, videografierte
Fortbildungen kriteriengestltzt zu analysieren. Damit eignet sich das Instrument auch zur
Qualifizierung von Fortbildnerinnen und Fortbildnern.
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Digitale Bildung in der Lehrkraftefortbildung

Einfiihrung

Digitale Bildung und die damit verbundene Ermdglichung einer selbstbestimmten, aktiven
Teilnahme an der digitalen Welt stellt eine besondere Herausforderung an den Schulunterricht
dar. Lehrkrafte sind als Vorbilder und Multiplikatoren von groBer Bedeutung (Redecker, 2017).
Die internationale Studie ICILS zeigt jedoch, dass die selbstberichtete Nutzung von
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) bei Lehrkraften weit hinter dem
internationalen Durchschnitt zurlckliegt (Eickelmann u a., 2019). Die Forschungsgruppe
Lehrerbildung Digitaler Campus formuliert dazu die plakative Forderung: ,Lehrkrafte missen
Uber mehr medienbezogene Kompetenzen verfiigen als ihre Schilerinnen und
Schiler.™ (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus, 2017). Allerdings erfolgt in der
Lehrkraftebildung keine systematische Vermittlung von Kompetenz im digitalen Bereich (Beste
u. a., 2019). Besonders in der dritten Phase der Lehrkraftebildung, der Lehrkraftefortbildung,
kdénnen berufsbegleitende Lernangebote zu digitaler Bildung angeboten werden (Fishman,
2016). In digital gestitzten Formaten kdnnen aufgrund der hohen Gestaltungsvielfalt die
Besonderheiten des Schulalltags beriicksichtigt werden (Rothland, 2013; Zawacki-Richter,
2013).

Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

Es gibt verschiedene Ansatze, um den Begriff digitale Bildung zu definieren (vgl. Dengel,
2018). In diesem Beitrag wird ein breites Begriffsverstandnis verwendet, bei dem neben dem
Wissen zur Anwendung einer Technologie und den damit einhergehenden gesellschaftlichen
Veranderungen, auch die dahinterliegenden Funktionsweisen und Prinzipien gemeint sind.

Die verschiedenen Perspektiven auf digitale Bildung in der Lehrkraftebildung lassen sich
entlang des Hauses der digitalen Bildung nach Brinda und Diethelm (2016) untersuchen. Die
insgesamt neun Facetten sowie die Rolle der Medien ermdglichen einen Blick auf die
Komplexitdt, der Uber den oftmals fokussierten Technikeinsatz hinausgeht. Den
Ausgangspunkt stellt mit Ausbildung und Habitus der Lehrkrafte das Fundament des Hauses.
Die drei Saulen im mittleren Teil zeigen Perspektiven auf digitale Bildung als Unterrichtsinhalt.
Im Dach des Hauses befinden sich die Einsatzszenarien digitaler Medien in der Schulpraxis im
organisatorischen, fachdidaktischen und informellen Kontext. Dabei werden auch die
jeweiligen Rollen digitaler Medien bericksichtigt.

Die Ergebnisse der ICILS-Studie zeigen jedoch, dass nur etwa ein Viertel der deutschen
Lehrkrafte (internationaler Mittelwert: 47,5%) angeben, in der Lehrkrafteausbildung den
Umgang mit digitalen Medien gelernt zu haben (Eickelmann u. a., 2019). Zudem trauen
Lehrkrafte ihrem Unterricht bezlglich des Einsatzes digitaler Medien wenig zu und nehmen,
zumindest vor der Corona-Pandemie, selten an Fort- und Weiterbildung zu digitalen Medien
teil (Herzig, 2014).

Trotz der hohen Relevanz gibt es kaum Forschungsarbeiten zur Gestaltung digital gestiitzter
Fortbildungen (Lipowsky, 2014). Die strukturelle Flexibilitédt von Lernprozessen, wie u.a. Zeit,
Ort, Geschwindigkeit und Lerninhalt, kénnen eine hdéhere Vereinbarkeit mit dem beruflichen
Alltag berlcksichtigen (Mirner, 2011; Schmid, 2017; Zawacki-Richter, 2013). Um geeignete
Konzepte zu entwickeln, stellt es eine wesentliche Herausforderung dar, die Bedirfnisse der
Lehrkrafte, die hier die Lernenden sind, zu erfassen und zu berlcksichtigen (Laurillard, 2009).

Fragestellung

Um nun geeignete digital gestltzte Fortbildungsangebote im Bereich der digitalen Bildung zu
entwickeln, sollen die Bedilrfnisse und Erfahrungen der Lehrkrafte erfasst werden. Dazu sollen
die folgenden Forschungsfragen beantwortet werden:

(1) Welche Vorstellungen, Winsche, Erwartungen und Einstellungen haben Lehrkrifte
beziiglich digital gestitzter Fortbildungen zum Thema digitale Bildung?

(2) Welche Implikationen ergeben sich daraus fiir die Praxis von Fortbildungen?
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Forschungsdesign

Um die Erfahrungen und Perspektiven mdglichst offen zu erfassen, wurden zur Beantwortung
der Forschungsfragen zehn leitfadengestitzte Telefoninterviews mit Lehrkraften durchgeftihrt
(Helfferich, 2019; Lamnek, 2010). Die Datenerhebung erfolgte im April und Mai 2020. Es
wurden Lehrkrafte und Schulleitungen aus Niedersachsen mit unterschiedlichen Fachern und
Schulformen befragt.

Diese Interviews wurden anhand der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018) ausgewertet. In mehreren Codierphasen wurden zunachst deduktive
Hauptkategorien entwickelt und durch induktive Kategorien erganzt (Kuckartz, 2018).

Aktueller Stand der Interviewergebnisse

Erste vorliegende Ergebnisse sollen nun exemplarisch vorgestellt werden. Es zeigen sich
diverse Wiinsche und Erwartungen der Lehrkrafte an digital gestltzte Fortbildungsangebote
zum Thema digitaler Bildung. Ein wesentliches Ergebnis stellt der Wunsch nach
anwendungsorientierten Fortbildungen dar. Eine Lehrkraft beschreibt dies folgendermaBen:

,Das heiBt alles andere, was ich mitgemacht habe, waren interne
Zusammensetzen mit einem Kollegen oder einer Gruppe von Kollegen, die
dann eben erkldrt haben, wie sie zum Beispiel mit diesen intelligenten Boards
arbeiten, welche Méglichkeiten es da gibt und wie man damit umgeht. Aber
wirklich so rein auf dieser User-Ebene [...]." (I13)

Es wird der Bedarf zu kontinuierlichem Lernen in Rahmen von mehrmaligen Treffen betont.
Weiterhin erklart die Halfte der interviewten Lehrkrafte, dass der Austausch auf kollegialer
Ebene in Form von Mini-Fortbildungen durch Kolleg:innen mit Expertise flir sie von Vorteil ware
(13, 15, 17, 18, 110).

Zudem wird deutlich, dass sich bereits viele der Lehrkrafte auch schon vor der Corona-
Pandemie mit digitaler Bildung beschéaftigt haben (I5, I7, I8, 110). Die Corona-Pandemie wird
dartberhinaus als Motor flir die digitale Bildung in der Schule wahrgenommen:

,Also, wir sind mittendrin, also wenn Sie mir vor Corona gefragt hdtten, héitte
ich Ihnen da bestimmt etwas anderes zu gesagt. Nicht zu dem, wie wir uns
gerade aufstellen, aber das hat ja jetzt eine solche groBe Dringlichkeit
bekommen [..] Es muss alles jetzt und sofort und alles gleichzeitig
passieren." (I5)

Bezliglich der Gestaltung von Fortbildungen werden Winsche zur Bericksichtigung
individueller Interessen, dem heterogenen Vorwissen und Bedirfnissen geauBert (12, 13, I8).
Diese umfassen die inhaltliche Ausrichtung eines Lernangebots sowie deren Format. Eine
Lehrkraft fihrt dazu Folgendes aus: ,Aber da war die Fortbildung Uberhaupt nicht gut
differenziert genug, um zu sagen: ,Wir kénnen auf die verschiedenen Bedlirfnisse
eingehen.”™ (13). AuBerdem werden Wiinsche zur individuellen Bearbeitung von Lerninhalten,
wie beispielsweise entlang einer Materialsammlung, geauBert.

Erste Konsequenzen fiir die Praxis

Auf der Basis der ersten Ergebnisse kénnen vorlaufige Konsequenzen fir die Gestaltung einer
digital gestitzten Fortbildung im Bereich digitaler Bildung gezogen werden. Nach Abschluss
der Datenauswertung werden die vorlaufigen Konsequenzen zudem abschlieBend formuliert.
Diese vorldaufigen Ergebnisse werden zusammen mit weiteren empirischen Befunden fir die
Entwicklung, Durchfihrung und Evaluation der folgenden Fortbildungsformate genutzt: (1)
digital gestitzte Fortbildungen mit Selbstlernbausteinen, (2) Show and Talk - Veranstaltungen.
Die Gestaltung beider Formate sollen im Folgenden kurz veranschaulicht werden.

(1) digital gestiitzte Fortbildung mit Selbstlernbausteinen
Im Rahmen eines digital gestltzten Fortbildungsformats kénnen synchrone und asynchrone
Lernphasen verknlpft werden.
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Die Kombination von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen bietet einerseits Moglichkeiten
fir die Wissenserweiterung und andererseits zahlreiche Anwendungsgelegenheiten. Die
umfassende mentorielle Be-
gleitung sowie Aktivitaten zum | ARGl * Fachlicher Input durch Referenten ‘
kollegialen  Austausch sollen )
zudem die Bereitschaft fir
mogliche  Veranderungen in
Schule und Unterricht erhéhen.

Onlinephase I: « Selbstlernphase: Vertiefung und Schulalltag
: Anwendung des Gelernten

Anwendung des
™ Gelernten und
« Erfahrungsaustausch Dokumentation der

Prasenzphase Il « Fachlicher Input durch Dozenten EER e

Die Erarbeitung und Vertiefung
der Inhalte kann im Rahmen von
digital gestltzten Selbstlern-
bausteinen erfolgen. Die
Lernenden koénnen die Lern-
inhalte der Selbstlernbausteine
unter Berlicksichtigung ihres Abb. 1, Fortbildungsformat, eigene Darstellung
Vorwissens und Bedarfs

auswahlen und bearbeiten. Zudem kdnnen Onlineaufgaben zur Erprobung neuer Inhalte und
zur anschlieBenden Reflexion anregen. Ebenso werden in der Erprobungs- und Reflexionsphase
Gelegenheiten fur die Anwendung des Gelernten gegeben und Uber die Lernplattform eng
begleitet.

=
B
=
=
=
=
=
T
&

Onlinephase II: + Ausfiihrliche Reflexion auf der
Onlineplattform

(2) Show and Talk - Veranstaltungen

Im Rahmen von offenen und regelmaBigen Mikrofortbildungen sollen Themen der digitalen
Bildung kurz und praxisnah beleuchtet werden. Es werden Anregungen fir die Schulpraxis und
Gelegenheiten fiir einen kollegialen Erfahrungsaustausch gegeben. Zudem stellt ein fester
Bestandteil die Anregung von dauerhafter Vernetzung, wie beispielsweise innerhalb von
professionellen Lerngemeinschaften, dar.

Der weitere Forschungsbedarf besteht in der Durchfiihrung und Untersuchung der hier
vorgeschlagenen Inhalte und Formate fir die Lehrkréaftebildung. Hier ergeben sich u.a.
folgende Fragen: Inwiefern fordern diese Formate die Motivation und die Selbstwirksamkeit
der Lehrkrafte in Bezug auf digitale Bildung und welchen Einfluss haben sie auf die Schulpraxis
auch im Hinblick auf das Haus der digitalen Bildung?
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Bediirfnisorientierte Fortbildung fiir Gymnasiallehrkrafte im Kontext
von Deutsch als Zweitsprache und sprachlich-fachlicher Bildung

Konzeptionelle Hintergriinde der Fortbildungsreihe fiir Lehrkrafte an bayerischen
Gymnasien

Angesichts der verstarkten Zuwanderung in den letzten Jahren und den damit verbundenen
Herausforderungen im Unterricht mit sprachlich heterogenen Klassen ist der Bedarf an
Fortbildungen fur praktizierende Lehrkrafte stark gestiegen (Mérs & Bach, 2017, S. 365;
Niederhaus & Schmidt, 2016, S.261; Peuschel & Burkard, 2019, S. 9). Das Bayerische
Lehrerbildungsgesetz regelt den zeitlichen Rahmen fir eine Fortbildungspflicht fir alle
Lehrkrafte (DVLfB, 2018, S. 17). Das Fortbildungsangebot orientiert sich derzeit nicht
vorrangig an den Bedlrfnissen sowie Bedarfen der Schulen und Lehrkrafte und zielt
Uberwiegend auf die Vermittlung von ausgewahlten Inhalten ab. Die angebotenen kurzen
Input-Veranstaltungen berlcksichtigen kaum Vorkenntnisse und Interessen der
Teilnehmer*innen und zeigen dadurch eine geringere Wirkung (Benz, 2019, S. 17). Der
Transfer in die Schul- und Unterrichtspraxis kann deshalb selten gelingen (Morris-Lange,
Wagner & Altinay, 2016, S. 5). Dieses anspruchsvolle Arbeitsfeld der Fortbildungsplanung, -
durchfihrung und -evaluation stellt eine Herausforderung dar, welcher passgenau,
zielgruppenspezifisch und bedarfsorientiert begegnet werden kann.

In diesem Zusammenhang wird im Rahmen des LeHet-Projekts — Lehrerprofessionalitét im
Umgang mit Heterogenitédt — am Lehrstuhl fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache und seine
Didaktik der Universitat Augsburg das Teilprojekt BeDaZ - Bedarfs- und bedirfnisorientierte
Fortbildungen in Deutsch als Zweitsprache und sprachlich-fachlicher Bildung - umgesetzt
(Waggershauser & Peuschel, i.V.). Das innovative Potenzial von BeDaZ-Fortbildungen liegt in
der Entwicklung eines bedlrfnisorientierten und kooperativen Fortbildungsangebots fir
Lehrkrafte zu Themen der Foérderung des Deutschen als Zweitsprache, der sprachlich-
fachlichen Bildung und des Umgangs mit sprachlicher Heterogenitat. BeDaZ knlpft an die
Erkenntnisse der Wirksamkeitsforschung fir Lehrkraftefortbildungen (Benz, 2019; Lipowsky &
Rzejak, 2012), die aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisse und praxisbezogene Expertise
an. Die Umsetzung der QualifizierungsmaBnahme verlauft in einem zirkuldren Prozess. Dieser
umfasst die Ermittlung und Analyse von Bedirfnissen der Gruppe, Definierung aktueller
Bedarfe im Bereich Deutsch als Zweitsprache und sprachlich-fachlicher Bildung, Planung
passgenauer Angebote, Durchfihrung der BildungsmaBnahme, Transferevaluation und
Wirksamkeitsprifung (Waggershauser & Peuschel, i.V.).

Pilotprojekt BeDaZ_BayGym

Der erste Durchgang wurde in den Schuljahren 2019/20 und 2020/21 in Kooperation mit der
Dienststelle der Ministerialbeauftragten der Gymnasien in Bayern durchgefiihrt und
wissenschaftlich begleitet. Der Bedarf und die Nachfrage nach entsprechenden
QualifizierungsmaBnahmen sind durch den gestiegenen Anteil von neu zugewanderten
Schiler*innen an bayerischen Gymnasien zu begriinden (Ulrich, 2020, S. 185). Die
Notwendigkeit der Fortbildungen ergibt sich zudem aus der Tatsache, dass die
Auseinandersetzung mit Deutsch als Zweitsprache-Inhalten flr angehende
Gymnasiallehrkrafte nur im Erweiterungsstudium maglich ist. Dies bedeutet, dass sie sich die
Kenntnisse sowohl flir das schriftliche Staatsexamen als auch fiir das spatere Berufsleben
selbststandig aneignen miussen. Ziel dieser BeDaZ-Fortbildungsreihe war deshalb die
Entwicklung eines bedlrfnisorientierten Angebots flr diese Zielgruppe, das mdoglichst viele
relevante Themen aufgreift und Anregungen fir Unterrichtspraxis gibt.

An der Fortbildungsreihe nahmen 23 Personen aus drei bayerischen Standorten teil. Zu Beginn
wurde eine multiperspektivische Ausgangserhebung zu den individuellen Bedirfnissen der
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teilnehmenden Lehrkrafte durchgefiihrt. Im Vordergrund standen ihr beruflicher und
sprachlicher Hintergrund, ihre Erfahrungen, Vorwissen, Fortbildungsbedirfnisse und Winsche
sowie aktuelle Herausforderungen, die systematisch ausgewertet wurden. Die Ergebnisse der
Befragung dienten zur Feststellung aktueller Bedarfe der Gruppe, die zum einen Materialien
und Strukturen flUr schulinterne Fortbildungen (SchilLfs) und zum anderen Inhalte zur
sprachlich-fachlichen Bildung umfassten und in drei Modulen aufgegriffen wurden. Die
Fortbildungsmodule wurden unter Einbezug aktueller forschungstheoretischer und empirischer
Ergebnisse sowie mit engem Bezug auf die Unterrichtspraxis geplant und durchgefiihrt. Das
Pilotprojekt wurde wissenschaftlich begleitend evaluiert, um daraus Erkenntnisse zur
Nachhaltigkeit und Wirksamkeit abzuleiten und das Konzept weiterzuentwickeln (Dubiel,
Paetsch & Litke, 2019, S. 341; Faulstich & Zeuner, 2010, S. 12). Im Folgenden sollen die
ausgewahlten Ergebnisse der Transferevaluation vorgestellt und die ersten Tendenzen
aufgezeigt werden.

Zu den Ergebnissen der Transferevaluation

Fortbildungen fur Lehrkrafte intendieren neben der Vermittlung und Vertiefung von Inhalten
auch die Implementierung des Gelernten in die (eigene) Schul- und Unterrichtspraxis (Dubiel
et al., 2019, S. 343; Lipowsky & Rzejak, 2015, S. 145). Die Evaluation des Transfers in die
Praxis hat zum Ziel, diesen abzubilden sowie Rlckschllisse auf die Wirksamkeit der Fortbil-
dungsmaBnahme abzuleiten. Fir diese Transferevaluation wurde ein passendes Instrument
entwickelt (Konar, 2021). Das zentrale Erkenntnisinteresse orientiert sich an den Fragen, wel-
che konkreten Inhalte aus der Fortbildung in die Praxis implementiert wurden und was mégli-
che Transferhemmnisse waren. Die Forschungshypothesen wurden auf der Grundlage der Ebe-
nen der Wirksamkeit von Fortbildungen - Reaktion (reaction), Lernerfolg (learning), Verhalten
(behavior) und objektive Endergebnisse (results) - formuliert (Benz, 2019, S. 39; Dubiel et
al., 2019, S. 342; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016, S. 13). Anknipfend an die Wirksamkeits-
ebenen von Fortbildungen wurden in der Transferevaluation folgende relevante Aspekte un-
tersucht:

+ Konkrete Anschlusshandlungen nach der Fortbildung (behavior)

« Transferaspekte und -inhalte (results)

» Einschatzung der Nutzlichkeit der Inhalte (learning)

« Selbsteinschatzung zum kompetenten Umgang und Kompetenzzuwachs (/earning)

+ Grinde fur Transferhemmnisse und Einflussfaktoren auf Transfervorhaben (behavior)

Die Erhebung der Daten erfolgte zum jeweils zweiten und dritten Fortbildungsmodul, wobei die
Zeitspannen zwischen den einzelnen Modulen die Transferzeitraume abbildeten, in denen die
Inhalte aus der Fortbildung in die Praxis umgesetzt werden sollten. Durch die Auswahl einer
Transferaufgabe bis zum nachsten Modul sollten die Lehrkrafte motiviert werden, das
Transfervorhaben auch tatsachlich umzusetzen. Trotz der pandemiebedingten Verschiebung
des dritten Moduls wurde zum urspringlich vorgesehenen Zeitpunkt der Transfer ermittelt und
um Fragen zum Einfluss sowohl der SchulschlieBung als auch des Distanzunterrichts erganzt.
Der Ricklauf der ersten Erhebung umfasste 19 Fragebégen und wurde anhand eines Paper-
Pencil-Tests durchgefiihrt. Die zweite Erhebung, an der sich zehn Personen beteiligt haben,
wurde online durchgefihrt.

Bezugnehmend auf die Ergebnisse ist festzustellen, dass das Wissen in Anschlusshandlungen
wie bspw. durch die Sensibilisierung von einzelnen Kolleg*innen, im Rahmen einer Beratung,
Fachsitzung oder eines fachlichen Austauschs weitergetragen wurde (Abb. 1). Hierbei wurden
ausgewahlte Inhalte in der Schul- und Unterrichtspraxis thematisiert. Auffallend ist in diesem
Zusammenhang, dass die Implementierung in hohem MaBe in weniger formellen und
unstrukturierten  Situationen erfolgte, wie es bspw. fachliche Gesprache im
Lehrer*innenzimmer darstellen. Der Transfer in hierfir vorgesehenen strukturierten und
formellen Settings wurde lediglich vereinzelt wahrgenommen und durchgefihrt. Als konkrete
Transferhandlungen mit Inhalten und Aspekten des jeweiligen Fortbildungsmoduls wurden
lediglich im Transferzeitraum 1 von zwei Teilnehmer*innen SchilLfs geplant und durchgefiihrt.
Hierbei ist hervorzuheben, dass sich die Themen und Inhalte dieser mit den Inhalten des
Fortbildungsmoduls 1 decken, weswegen hier von einem erfolgreichen Transfer auszugehen
ist. Weiterhin ist flir den Transferzeitraum 2 der starke Einfluss der pandemiebedingten
SchulschlieBung ab Mé&rz 2020 zu berlcksichtigen.
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Selbstauskunft Gber Transferhandlungen nach der 1. Fortbildung

(n=19)
Sensihilisierung von Kolleg®innen 4 8 3
Schilf 2 1
Beratung als Multiplikator*in 2 1 e
Fachsitzung J30 1
fachlicher Austausch im Lehrer®innenzimmer 4 10 3

als Multiplikator*in als Lehrer*in in beiden Funktionen

Abb. 1: Konkrete Anschlusshandlungen

Anknipfend daran sind die Grinde fir Transferhemmnisse und Einflussfaktoren auf intendierte
Transfervorhaben zu eruieren. Auffallend hierbei sind strukturelle Voraussetzungen, wie
organisatorische Griinde, fehlende Zeit sowie die Einschatzung fehlender Dringlichkeit zur
Auseinandersetzung mit sprachlich-fachlicher Bildung, die sich auf den Transfer in beiden
Erhebungszeitrdaumen auswirken (Abb. 2).

Vergleich der doppelten Falle
"Was sind die Griinde, warum eine schulinterne Fortbildung zum Thema Deutsch als
Zweitsprache und sprachlich-fachliche Bildung bisher nicht stattgefunden hat? "
(n=10)

keine Schilf geplant organisatorische fehlende Zeit wenig Interesse im ZUu wenig keine Dringlichkeit
Griinde Kollegium Anmeldungen
e—Griinde T1 Griinde T2

Abb. 2: Griinde fiir Transferhemmnisse

Weiterhin ist der Einfluss der pandemiebedingten SchulschlieBung auf den in Transferzeitraum
1 stark unstrukturierten und informellen Transfer besonders auffallig. Die Lehrkréfte
bestédtigten, dass sprachlich-fachliche Bildung am Gymnasium keine Prioritdt mehr hat, die
Sprachférderung weniger berlcksichtigt und durch Themen wie Digitalisierung,
Distanzunterricht und Homeschooling verdrangt wird.

Ausblick

Das Pilotprojekt BeDaZ_BayGym leistet einen kleinen Beitrag zur Qualifizierung der
Gymnasiallehrkrafte im Kontext Deutsch als Zweitsprache und sprachlich-fachlicher Bildung.
Es bericksichtigt in der Konzeption einerseits wissenschaftliche Erkenntnisse zur
Ausgestaltung wirksamer, nachhaltiger QualifizierungsmaBnahmen und orientiert sich
andererseits an Desideraten zur Wirksamkeitsforschung. Die Erkenntnisse der
wissenschaftlichen Begleitforschung liefern gehaltvolle Hinweise hinsichtlich der Umsetzung
des Konzepts, das auf der Basis der Rickmeldung von Lehrkraften angepasst und
weiterentwickelt werden kann.
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Kooperationen fiir den Aufbau von Forschungskompetenzen nutzen

Aufbau von Forschungskompetenz als zentrales Thema im Bereich der Lehrerfort-
und Lehrerweiterbildung

Fort- und Weiterbildungen begleiten Lehrpersonen ihr Berufsleben lang und sind ein wichtiges
Instrument um sich laufend weiter zu qualifizieren. In Osterreich sind in erster Linie die 14
Padagogischen Hochschulen flir die Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern
zustandig (Mayr & Neuweg, 2009; Miiller, Kemethofer, Andreitz, Nachbaur & Soukup-
Altrichter, 2018). Zielgruppen von Fort- und Weiterbildungen sind sowohl Lehrpersonen der
verschiedenen Schularten als auch die Lehrerbildner/innen an den Padagogischen Hochschulen
selbst.

,Forschung® und ,Wissenschaftlichkeit® in der Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung zu
forcieren, ist auch in Osterreich ein Thema, das in den vergangenen Jahren an Stellenwert
gewonnen hat. Unter anderem spiegelt sich dies im Bundesqualitdtsrahmen fir Fort- und
Weiterbildung & Schulentwicklungsberatung sowie im Entwicklungsplan der Pdadagogischen
Hochschulen (2021 - 2026) wider (BMBWF 2021; BMBWF 2019), wo Evaluation & Forschung,
forschungsgeleitete Lehre und eine wissenschaftsgeleitete Padagogenbildung als zentrale
Aufgaben der Padagogischen Hochschulen und auch als wichtiger, integrativer Bestandteil in
der Fort- und Weiterbildung hervorgehoben werden. Nicht zuletzt durch die Erweiterung der
Schulautonomie (BGBI. I Nr. 138/2017) und die wachsenden Rechenschaftspflichten kommen
Schulleiterinnen und Lehrpersonen neue Aufgaben zu. So sind die Schulen zunehmend mit
externen  Datenriickmeldungen  konfrontiert und zur aktiven Gestaltung des
Qualitatsentwicklungs- bzw. Qualitatssicherungsprozesses am Standort aufgefordert (vgl.
BMBWF o. J.). Dariber hinaus wird erwartet, dass im Rahmen schuleigener Evaluationen
systematisch Daten zu ausgewahlten Fragestellungen erhoben und flir Schul- und
Unterrichtsentwicklung genutzt werden (Diedrich 2021, S. 5). Damit diese Aufgaben
erfolgreich bewaltigt werden kénnen, ist es erforderlich, dass Schulleitungen und Lehrpersonen
dafir entsprechend qualifiziert sind, die Lehrerbildner/innen liber entsprechendes Know-How
verfigen und bedarfsorientierte Professionalisierungsangebote zur Verfligung stehen (vgl.
u. a. Brauckmann & Bdse, 2018; Miiller, Soukup-Altrichter & Andreitz, 2018). Neben diesen
Hinweisen auf den steigenden Stellenwert von Forschungskompetenzen im Lehrberuf |asst sich
auf der anderen Seite aber auch feststellen, dass Lehrveranstaltungsangebote, die den
Bereichen ,Forschung und Forschungsmethodik® zuzuordnen sind, eher rar sind sowie
bestehende Fortbildungsangebote zu diesem Bereich selten genutzt werden. So zeigt eine
Analyse von Daten zur Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung in Osterreich, dass sich die hdchste
Absagequote von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen (24 %) in der Kategorie
~Hochschulentwicklung/Internationales/Forschung und Forschungsmethodik®™ findet. Zu den
Absagegriinden liegen zwar keine Daten vor, die Autorinnen und Autoren schlieBen jedoch,
dass insbesondere zu Themen, die nicht den unmittelbaren Kernbereich der Arbeit an den
Schulen bzw. das Unterrichten betreffen, seltener Fortbildungsveranstaltungen besucht
werden und diese eher abgesagt werden (Miller, Kemethofer, Andreitz, Nachbaur & Soukup-
Altrichter, 2018, S. 116). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Formate sich -
abgesehen von ,klassischen Lehrveranstaltungen® - eignen, um den Aufbau von
Forschungskompetenzen zu unterstitzen.

In der Folge wird ein Forschungsprojekt vorgestellt, bei dem die Erweiterung von
Forschungskompetenzen und die Schaffung von Synergien in Bezug auf den Wissens- und
Erfahrungstausch zwischen den Beteiligten verschiedener Institutionen eine besondere Rolle
spielte.

Ein Kooperationsprojekt als Teilprojekt eines bundesweiten Evaluationsauftrags

Ausgangspunkt flir das kooperative Forschungsprojekt war die bundesweite Implementierung
der Initiative Schulqualitat Allgemeinbildung (SQA) ab dem Jahr 2012. Diese Initiative des
Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) sollte durch ein
koordiniertes Zusammenspiel aller Ebenen des Schulsystems einen Beitrag zur
Qualitatsentwicklung und Qualitatsverbesserung im dsterreichischen Schulwesen liefern. SQA
adressierte alle allgemeinbildenden Schulen (Volksschulen, Mittelschulen, allgemeinbildende
héhere Schulen, Polytechnische Schulen und Sonderschulen) sowie alle Ebenen des
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Osterreichischen Schulwesens (Schulen, Schulaufsicht, BMBWF). Die beiden Kernelemente von
SQA waren das Erarbeiten und Umsetzen von Entwicklungsplanen (auf allen Ebenen) und das
Fihren von Bilanz- und Zielvereinbarungsgesprachen (jeweils bilateral zwischen allen Ebenen).
Begleitend zur EinfUhrung dieser Initiative wurde das Bundesinstitut flir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des oOsterreichischen Schulwesens (BIFIE)! mit einer
bundesweiten, formativen Evaluation beauftragt, um Daten fiir die Feinsteuerung und die
Weiterentwicklung zu gewinnen. Zur Erhebung der Daten kamen primar quantitative Methoden
(Online-Fragebdgen) zum Einsatz. Hinsichtlich der Erstellung und Umsetzung der
Entwicklungsplane stand die Frage nach den Prozessen an den Schulen im Vordergrund, was
zusatzlich einen qualitativen Forschungsansatz nahelegte. Deshalb wurde fir dieses
Evaluationsfeld ein eigenstandiges Fallstudienprojekt, als Teil der Gesamtevaluation, geplant
und flr dessen Realisierung eine Kooperation mit den Padagogischen Hochschulen angestrebt.
Diese wurden uber die Rektorate zur Zusammenarbeit eingeladen und es entstand eine
Forschungsgruppe, die sich aus 15 Personen von sechs Padagogischen Hochschulen und zwei
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des BIFIE zusammensetzte.

Die Forschungskooperation ermdglichte es dem BIFIE, das umfangreiche Fallstudienprojekt
umzusetzen und bot die Gelegenheit, das am Institut verfligbare Know-How hinsichtlich der
Durchfiihrung von bundesweiten Erhebungen und Methodenkompetenz mit den Kolleginnen
und Kollegen der Padagogischen Hochschulen zu teilen. Auf der anderen Seite brachten die
Vertreter/innen der Padagogischen Hochschulen ihre Expertise aus der
Schulentwicklungsberatung und aus der engen Anbindung an die Schulen ein und konnten die
Arbeit im gemeinsamen Projekt fiir ihre Forschungstatigkeit nutzen, die ihnen per Gesetz
(BGBI. I Nr. 30/2006) als Aufgabe zukommt.

Konzeption und Durchfiihrung des kooperativen Forschungsprojekts

Das Fallstudienprojekt war so konzipiert, dass in drei aufeinanderfolgenden Jahren, jeweils im
Sommersemester, Schulbesuche zur Datenerhebung an 19 ausgewdhlten Schulstandorten
durchgefihrt wurden. Geleitet wurden alle Erhebungen von der Forschungsfrage: ,Wie wird
SQA am Schulstandort umgesetzt?", wobei bei den einzelnen Erhebungsdurchgdngen die
Befragungsschwerpunkte variierten. Dementsprechend wurden vor jeder Erhebung die
Personen(gruppen), die am jeweiligen Schulstandort, Auskunft zu den Befragungsthemen
geben koénnen, festgelegt und die Erhebungsinstrumente (v. a. Leitfaden fir Gruppen- und
Einzelinterviews) gemeinsam in der Forschungsgruppe entwickelt. Nach den Datenerhebungen
erfolgte die Transkription sowie die Auswertung des Materials anhand eines gemeinsam
erstellten Kategoriensystems. Im jeweils darauffolgenden Herbst erhielt jede Schule einen
Zwischenbericht Uber die zusammengefassten Aussagen aller Befragten an ihrem Standort.
Fir die Schulen entstand so die Méglichkeit, die Ergebnisse des Zwischenberichts in ihre
weitere Qualitdatsarbeit am Standort einzubeziehen. Dieser Bericht wurde exklusiv flr die
Schule erstellt und an keine andere Stelle weitergeleitet bzw. nicht veroéffentlicht. Nach den
drei Erhebungsjahren wurden die drei Zwischenberichte, die pro Schulstandort entstanden
sind, erneut kategorisiert und anschlieBend in einer 10- bis 15-seitigen Fallbeschreibung
verdichtet dargestellt (Abb. 1). Basierend auf den 19 Fallbeschreibungen wurde eine Cross-
Case-Analyse durchgefiihrt, die gemeinsam mit den einzelnen Fallbeschreibungen
veroéffentlicht wurde (Petrovic & Svecnik, 2019).

Die Aufgaben im Forschungsprojekt waren wie folgt aufgeteilt:

e Mitarbeiter/innen der Padagogischen Hochschulen:
Schulkontakt, Organisation und Durchfiihrung der Datenerhebungen, Verantwortung fir
die Transkription, Rlickmeldung der Zwischenberichte an die Schulen

e Mitarbeiter/innen des BIFIE:
Koordination und Administration des Forschungsprojektes, Erarbeitung von
Rahmenvorschldgen fir Forschungsdesign, Erhebungsinstrumente und Berichtsstruktur,
Planung und Vorbereitung der Arbeitstagungen, Erstellung der Kategoriensysteme und
der Cross Case-Analyse sowie Koordination der Publikation inklusive Review der Beitrage

e Mitglieder der Forschungsgruppe:
gemeinsame Planung und Entwicklung des Projektdesigns, der Erhebungsinstrumente
und der Berichtsstruktur

! nunmehr Institut des Bundes flr Qualitatssicherung im Gsterreichischen Schulwesen
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Abb. 1: Schematische Darstellung des Ablaufs des Fallstudienprojekts

Begleitet wurde die insgesamt vier Jahre dauernde Arbeit der Forschungsgruppe durch
kontinuierlich stattfindende Arbeitstagungen (siehe auch Abb. 1). In der konstituierenden
Arbeitstagung im Marz 2015 wurde das Fallstudienprojekt und seine Verortung im
Gesamtkonzept der SQA-Evaluation detailliert vorgestellt und die Aufgabenverteilung sowie
die organisatorischen Rahmenbedingungen geklart. In den folgenden Arbeitstagungen (in ca.
halbjahrlichem Rhythmus) erfolgte die gemeinsame Erarbeitung des Erhebungsdesigns,
welche sich im Spannungsfeld zwischen Partizipationsméglichkeiten aller Mitglieder der
Forschungsgruppe und Steuerung des Projekts entsprechend dessen erwartetem Beitrag fir
die Gesamtevaluation bewegte. Zusatzlich zu den Arbeitstagungen fand ein Workshop als
QualifizierungsmaBnahme statt, bei dem ein Experte fir qualitative Inhaltsanalyse uber
Arbeitsschritte bei der Auswertung des Datenmaterials referierte.

Herausforderungen bei der Durchfiihrung eines mehrjahrigen Kooperationsprojekts in dieser
GroBenordnung waren mitunter:
e die dauerhafte Bereitschaft zur Zusammenarbeit Uber einen Zeitraum von insgesamt
vier Jahren,
e die groBe Anzahl der beteiligten Institutionen und Personen,
e die heterogenen Erfahrungen der Beteiligten hinsichtlich der Durchfiihrung von
Forschungsprojekten,
e die Koordination und Gestaltung der Prasenz-Tagungen
(sowohl die angemessene Anzahl der Tagungen, deren jeweilige Dauer als auch das
Finden von geeigneten Terminen) sowie
e die Komplexitat des Projekts an sich.

Folgende Faktoren, haben zum Gelingen der Kooperation und zur erfolgreichen Durchfiihrung
des Projekts beigetragen:

e der Nutzen des Projekts war allen Beteiligten von Anfang an klar,

e die Kooperation erfolgte auf freiwilliger Basis,

e die Kooperation war institutionell verankert, dadurch konnten die Mitarbeiter/innen der
Padagogischen Hochschulen ihre Mitwirkung im Forschungsprojekt in den Ziel- und
Leistungsvereinbarungen fixieren,

e es gab vor der ersten Datenerhebung ausreichend Vorlaufzeit flr die gemeinsame
Entwicklung und Vorbereitung der Fallstudien (ca. ein Jahr),

e die einzelnen Schritte im Projekt wurden sukzessive im Rahmen von Arbeitstagungen
vorbereitet,

e durch die sich wiederholenden Erhebungszyklen stellte sich Handlungsroutine ein,

e der Wechsel zwischen gemeinsamen und eigenstandigen Arbeitsphasen unterstilitzte
eine autonome Arbeits- und Zeiteinteilung und

¢ die gemeinsame Arbeit im Projekt sowie der Workshop zur Datenanalyse als spezifische
QualifizierungsmaBnahme ermdglichten persdnliche Professionalisierung und
Weiterentwicklung fiir alle Beteiligten.
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Wie Praxis und Wissenschaft bei der Unterrichtsentwicklung
zusammenarbeiten konnen: Das Projekt POLKA

Unterrichtsentwicklung an der Alexander-von-Humboldt-Schule in Lauterbach

Die Alexander-von-Humboldt-Schule, ein landliches Gymnasium in Hessen, betreibt seit dem
Jahr 2011 - mit dem Bekanntwerden der Hattie-Studie in Deutschland -
Unterrichtsentwicklung auf der Grundlage von Befunden der empirischen Unterrichtsforschung
und sucht dabei auch bewusst den Austausch mit der Wissenschaft. Bei allen Schul- und
UnterrichtsentwicklungsmaBnahmen beruht die Teilnahme der Lehrpersonen auf dem Prinzip
der Freiwilligkeit. Die treibenden MaBnahmen zur Unterrichtsentwicklung sind die ,Teams
Unterrichtsentwicklung® sowie schulinterne Fortbildungen.

Die Teams Unterrichtsentwicklung, die professionellen Lerngemeinschaften entsprechen,
treffen sich viermal im Schuljahr zu gemeinsamen Sitzungen. In jeder Sitzung wird eine
lernwirksame Unterrichtsstrategie oder -technik vorgestellt. Die Teammitglieder diskutieren
diese und verstandigen sich auf eine Erprobung. Zu Beginn der nachfolgenden Sitzung wird
Uber die Erfahrungen, die mit der Erprobung im Unterricht gemacht wurden, berichtet.

Fur schulinterne Fortbildungen zur Unterrichtsentwicklung wendet die Schule in jedem
Schuljahr tber 20.000 Euro auf, eine Investition, die durch den Status als selbststandige
allgemeinbildende Schule erméglicht wird. Fir die Fortbildungen werden Expert*innen an die
Schule geholt, die in der Regel auch den Prozess der Weiterarbeit initileren und begleiten. Die
inhaltlichen Schwerpunkte dieser Fortbildungen orientieren sich an den drei Basisdimensionen
von Unterricht: Classroom Management, positives Unterrichtsklima und konstruktive
Unterstlitzung sowie kognitive Aktivierung (Klieme et al., 2006).

Unterstiitzt werden die beiden genannten MaBnahmen der Unterrichtsentwicklung durch
kollegiale Hospitationen, die jedoch bislang wenig systematisch und nachhaltig
durchgefltihrt wurden.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass an der Schule wichtige Bausteine fir eine
Professionalisierung der Lehrpersonen und eine gelingende Unterrichtsentwicklung vorhanden
sind. Insofern bietet die Schule sehr gute Rahmenbedingungen und Startvoraussetzungen fir
das Projekt POLKA als Kooperationsprojekt von Wissenschaft und Schule.

Das Projekt POLKA befindet sich gerade in der dritten Durchfihrungsrunde und st6Bt auf eine

sehr hohe Akzeptanz bei den Lehrpersonen, wie der Anteil der freiwillig teilnehmenden
Lehrpersonen verdeutlicht.

Das Projekt POLKA

POLKA steht fiir ,Unterricht in professionellen Lerngemeinschaften kriterial analysieren und
weiterentwickeln®™. Der Titel verweist bereits auf drei zentrale konzeptionelle Merkmale des
Projekts: 1. die kollaborative Zusammenarbeit von Lehrpersonen in Teams, 2. die Analyse des
eigenen Unterrichts und 3. die Heranziehung von Kriterien lernwirksamen Unterrichts
(Lipowsky et al., 2020).

Der Kooperation von Lehrpersonen im Sinne von professionellen Lerngemeinschaften wird im
Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung eine groBe Bedeutung zugeschrieben.
Professionelle Lerngemeinschaften sind vor allem dann erfolgreich, wenn bei der
Zusammenarbeit der Unterricht und das Lernen der Schilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt
stehen, wenn relevante Merkmale unterrichtlichen Handelns fokussiert werden und wenn -
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zumindest hin und wieder - auch eine unterstiitzende externe Begleitung einbezogen wird (z.
B. Bolam et al., 2005; Kennedy, 2016; Lomos et al., 2011; Louis & Marks, 1998; Vangrieken
et al., 2015).

Viele Professionalisierungsansatze fiir Lehrpersonen greifen das Konzept der professionellen
Lerngemeinschaften auf. POLKA orientiert sich hierbei an verschiedenen internationalen
Ansdtzen und Konzepten, z. B. den ,Teacher Study Groups" (Gersten et al., 2010), den
»~Quality Teaching Rounds" (Gore et al., 2016, 2017) oder an Projekten wie dem ,Classroom
Assessment for Student Learning™ (Randel et al., 2016). Diese Ansatze haben gemeinsam,
dass die Lehrpersonen Materialien aus der Wissenschaft erhalten und dadurch unterstiitzt
werden, Unterricht unter Heranziehung evidenzbasierter Kriterien zu analysieren und
weiterzuentwickeln. In Studien konnten positive Effekte auf das Handeln der Lehrpersonen und
teilweise auch auf das Lernen der Schilerinnen und Schiiler nachgewiesen werden (Chen et
al., 2020; Gore et al., 2016, 2017; Randel et al., 2016).

Die Heranziehung von Kriterien lernwirksamen Unterrichts bedeutet, dass die inhaltliche
Ausrichtung der Zusammenarbeit nicht der professionellen Lerngemeinschaft Gberlassen ist,
sondern mit einem Fokus auf die Tiefenstruktur von Unterricht erfolgt. Zur Tiefenstruktur
zahlen Merkmale wie z. B. die kognitive Aktivierung, die effektive Klassenfiihrung, die
Férderung von Lernstrategien, die inhaltliche Klarheit und das Geben von Feedback.

Die Lehrpersonen erhalten im POLKA-Projekt ein Materialpaket, das aus einem Einfiihrungstext
zum Projektgedanken und -ablauf, aus praxisnah geschriebenen Handreichungen zu jeweils
einem Merkmal von Unterrichtsqualitat und einem darauf abgestimmten editierbaren
Beobachtungs- und Indikatorenbogen besteht.

Im POLKA Ablauf wird zwischen Zyklen und Runden unterschieden. Jeder Zyklus besteht aus
den in der Abbildung 1 dargestellten Phasen. Zunachst setzt sich jedes POLKA-Team, das in
der Regel aus 3-4 Mitgliedern besteht, anhand der Handreichung und des Indikatorenbogens
mit dem gewahlten Merkmal der Unterrichtsqualitat auseinander. Dann wird der Unterricht
eines POLKA-Mitglieds vom gesamten Team besucht, dokumentiert und danach gemeinsam
analysiert und diskutiert. Wahrend einer Runde wird jedes Mitglied des POLKA-Teams einmal
im Unterricht besucht. Besteht das POLKA-Team aus 3 Mitgliedern, setzt sich eine Runde aus
3 Zyklen zusammen, besteht es aus 4 Mitgliedern, sind es 4 Zyklen (Lipowsky et al., 2020).

@ Literaturarbeit (ca. 1h)

Gemeinsame Diskussion der Literatur und
Erganzung der Beobachtungsbogen

W Diskussion (ca. 1-2h) [T ~ @ Beobachtung (ca. 1h)
I . . . " . .

Austausch {iber den beobachteten Kollegiale Hospitation in je einer

Unterricht Unterrichtsstunde mit Fokus auf ein

Merkmal guten Unterrichts

*
/ Kodierung/

Dokumentation (ca. 0,5h)

Beschreibung und Einschatzung des Unterrichts
mit Fokus auf das Qualitatsmerkmal unter
Heranziehung des Beobachtungsbogens

Abb. 1 Ablauf eines POLKA-Zyklus

Erfahrungen aus der POLKA-Pilotierung
Die im folgenden geschilderten Erfahrungen mit POLKA beziehen sich auf einer erste POLKA-
Runde zum Thema kognitive Aktivierung und auf eine zweite Runde, bei der die Lehrpersonen
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zwischen dem Thema Umgang mit Schiler*innenbeitrdgen oder kognitive Aktivierung wahlen
konnten.

Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

Im Anschluss an die POLKA-Runden haben die Lehrpersonen jeweils an einer kurzen Befragung
teilgenommen. Damit wurde das Ziel verfolgt, zu erfahren, wie POLKA von den Beteiligten
wahrgenommen und eingeschatzt wird. Ergebnisse aus diesen Befragungen wurden in einem
gemeinsamen Reflexionsgesprach mit den Lehrpersonen am Ende jeder Runde besprochen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrpersonen die Teilnahme an POLKA sehr nutzlich und
relevant einschatzen. Fur die wahrgenommene Nutzlichkeit (Beispielitem: ,POLKA scheint mir
fir meine Berufspraxis wirklich nutzlich."; ari = .69, arz = .89) liegen die Mittelwerte in
beiden Runden auf dem sechsstufigen Antwortformat deutlich Gber dem Skalenmittel von 3.50
(Mry = 5.00, SDri =0.91; Mgy =5.22, SDr> = 0.64). Die erlebte Belastung durch die
Mitarbeit am POLKA-Vorhaben (Beispielitem: ,Die Arbeitsbelastung durch POLKA ist flr mich
sehr hoch.“; ar1 = .96, arz = .76) wird auf der sechsstufigen Skala in der ersten Runde mit
M =2.87 (SD =1.62) und in der zweiten Runde mit M = 2.77 (SD = 0.99) eher gering
eingeschatzt. Das bedeutet, dass POLKA zwar durchaus Zeit und Engagement von den
Lehrpersonen erfordert, aber daraus kein hohes oder besonderes Belastungserleben resultiert.

Nach den wahrgenommenen Wirkungen der POLKA-Runden auf verschiedene Aspekte der
beruflichen Tatigkeit gefragt, geben die Lehrpersonen an, ein tieferes Verstandnis von dem im
Mittelpunkt stehenden Unterrichtsmerkmal erlangt, ihren Blick auf den Unterricht gescharft
und ihr unterrichtliches Handeln weiterentwickelt zu haben.

Erganzend zu diesen auf Selbstberichten basierenden Ergebnissen wurden Reflexionsprozesse
der Lehrpersonen einzelner POLKA-Teams auf Audio aufgenommen und genauer betrachtet
(Lipowsky et al., 2020). Hierbei zeigte sich, dass sich die Lehrpersonen in den
Reflexionsphasen wertschatzend, aber auch (selbst-)kritisch zum Unterricht &uBerten,
Fachbegriffe aus der bereitgestellten Handreichung nutzten sowie Unterrichtssituationen nicht
nur beschrieben, sondern zudem mogliche Erklarungen und Verbesserungsvorschlage
einbrachten.

Sicht der Lehrpersonen und der Schulleitung

Die hohe Motivation der Lehrpersonen zur Teilnahme am Projekt POLKA lasst sich aus Sicht
der teilnehmenden Lehrpersonen und der Schulleitung damit erklaren, dass die Mitwirkung an
MaBnahmen der Unterrichtsentwicklung zur gelebten Arbeitskultur der Schule gehért. Anders
als andere MaBnahmen umfasst POLKA aber eine starkere Notwendigkeit, neu erworbenes
Wissen Uber lernwirksame Unterrichtsstrategien und -techniken im eigenen Unterricht zu
erproben und anschlieBend im Team zu evaluieren. Dies sehen die Lehrpersonen sehr positiv.

Eine Motivation zur Teilnahme am Projekt und zugleich eine Gelingensbedingung ist, dass die
Hospitationssituation keine Erinnerungen an das Referendariat hervorruft und der Umgang in
den Teams sehr wertschatzend erfolgt. Allerdings merken die Lehrpersonen auch an, dass sie
darauf achten miussen, nicht in einen ,Referendariatsmodus™ zurlckzufallen und die
Hospitationsstunden mit besonderem Aufwand vorbereiten. Der mit der Projektteilnahme
verbundene Arbeits- und Zeitaufwand spielt fir die Lehrpersonen sicherlich eine Rolle, jedoch
wird positiv hervorgehoben, dass die Schulleitung bei der konkreten Umsetzung der
Hospitations- und Reflexionsrunden sehr entgegenkommt und damit die zusatzliche Belastung
gering halt. Bezogen auf die von der Wissenschaft zur Verfligung gestellten Handreichungen
wird insbesondere die komprimierte und verstandliche Darstellung der Forschungsbefunde und
die praxisorientierten Umsetzungsméglichkeiten hervorgehoben.

Aus Sicht der Schulleitung bedeutet das Projekt POLKA einen Qualitatssprung fir die
Unterrichtsentwicklung an der Schule. POLKA verbindet zum einen den Aufbau von Wissen
Uber lernwirksamen Unterricht mit der Erprobung lernwirksamer Unterrichtstrategien, zum
anderen den kollegialen Austausch Uber lernwirksame Unterrichtsstrategien mit der kollegialen
Unterrichtshospitation und -reflexion. Damit werden die bestehenden Bausteine der
Unterrichtsentwicklung zusammengefiihrt und systematisiert.



79

Literatur:

Bolam, R., McMahon, A., Stoll, L., Thomas, S. & Wallace, M. (2005). Creating and sustaining effective
professional learning communities (Research Report No. 637). University of Bristol.
http://www.saspa.com.au/wp-content/uploads/2016/02/Creating-and-Sustaining-PLCs_tcm4-
631034-1.pdf

Chen, G., Chan, C. K. K., Chan, K. K. H., Clarke, S. N. & Resnick, L. B. (2020). Efficacy of video-based
teacher professional development for increasing classroom discourse and student learning. Journal of
the Learning Sciences, 29(4-5), 642-680. https://doi.org/10.1080/10508406.2020.1783269

Gersten, R., Dimino, J., Jayanthi, M., Kim,J. S. & Santoro, L. E. (2010). Teacher study group: Impact of
the professional development model on reading instruction and student outcomes in first grade
classrooms. American Educational Research Journal, 47(3), 694-739.
https://doi.org/10.3102/0002831209361208

Gore, J. M., Smith, M., Lloyd, A., Bowe, J., Ellis, H., Taggart, W., & Lubans, D. (2016). The impact of
Quality Teaching Rounds: Report on the results of a randomised controlled trial. Teachers and Teaching
Research Centre: University of Newcastle.

Gore, 1., Lloyd, A., Smith, M., Bowe, J., Ellis, H. & Lubans, D. (2017). Effects of professional development
on the quality of teaching: Results from a randomised controlled trial of Quality Teaching Rounds.
Teaching and Teacher Education, 68, 99-113. https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.08.007

Kennedy, M. M. (2016). How does professional development improve teaching? Review of Educational
Research, 86(4), 945-980. https://doi.org/10.3102/0034654315626800

Klieme, E., Lipowsky, F., Rakoczy, K., & Ratzka, N. (2006). Qualitatsdimensionen und Wirksamkeit von
Mathematikunterricht. Theoretische Grundlagen und ausgewahlte Ergebnisse des Projekts
»Pythagoras«. In M. Prenzel & L. Allolio-Nacke (Hrsg.), Untersuchungen zur Bildungsqualitdt von
Schule. Abschlussbericht des DFG-Schwerpunktprogramms (S. 127-146). Waxmann.

Lipowsky, F., Rzejak, D., & Bleck, V. (2020). Lehrpersonen zur gemeinsamen Reflexion l(ber Unterricht
anregen. Das Projekt POLKA. Pddagogik, 72(12), 18-23.

Lomos, C., Hofman, R. H. & Bosker, R. J. (2011). Professional communities and student achievement. A
meta-analysis. School Effectiveness and School Improvement, 22(2),121-148.
https://doi.org/10.1080/09243453.2010.550467

Louis, K. S. & Marks, H. (1998). Does professional community affect the classroom? Teachers' work and
student experiences in restructuring schools. American Journal of Education, 106(4), 532-575.
https://doi.org/10.1086/444197

Randel, B., Apthorp, H., Beesley, A. D., Clark, T. F. & Wang, X. (2016). Impacts of professional
development in classroom assessment on teacher and student outcomes. The Journal of Educational
Research, 109(5), 491-502. https://doi.org/10.1080/00220671.2014.992581

Vangrieken, K., Dochy, F., Raes, E. & Kyndt, E. (2015). Teacher collaboration. A systematic review.
Educational Research Review, 15, 17-40. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.04.002



80

Astrid Rank! 'Universitat Regensburg
Anne Frey? 2Padagogische Hochschule Vorarlberg
Meike Munser-Kiefer! 'Universitat Regensburg

Empirisch basierte Grundlagen einer Fortbildungsreihe zu Inklusion

Im Projekt P-ink (Professionalisierung fir ein inklusives Schulsystem in der dritten Phase der
Lehrer:innenbildung!) wurde eine Fortbildung zum Thema Inklusion entwickelt und evaluiert,
die speziell auf die Kooperation von allgemeinbildenden und sonderpadagogischen Lehrkraften
im inklusiven Setting zugeschnitten war. Die Frage ,Wie viel Wissenschaft braucht die
Lehrer:innenfortbildung?® wird im Beitrag dreifach beantwortet: 1) durch die auf
wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhende Fortbildungskonzeption, 2) durch die eigene
empirische Bedarfsanalyse und 3) durch die systematisch erfassten ersten Reaktionen der
Teilnehmenden auf die Fortbildung.

1 Wissenschaftliche Grundlagen der Fortbildungskonzeption

Wie wirksame Fortbildungsveranstaltungen konzipiert sein sollen, ist empirisch gut abgesichert
(vgl. Rzejak & Lipowsky, 2020) und wurde von der KMK (2020) in einem Eckpunktepapier
grundlegend beschrieben: Wirksame Fortbildungen erstrecken sich Uber eine langere
Zeitspanne, haben Praxisbezug, wenden sich an Teams als professionelle Lerngemeinschaften,
setzen gezielt an fachdidaktischem Wissen an, haben Fachexpert:innen als Fortbildner:innen,
geben Feedback und Raum, die Wirkungen des eigenen Handelns zu erfahren
(zusammenfassend Rank, im Druck).

Im Bereich der Inklusion erweist sich Kooperation als relevant (Loéser & Werning, 2013). Immer
wieder zeigen Forschungsergebnisse allerdings, dass Teamarbeit in der Inklusion mit einer
Trennung der Kompetenzbereiche zwischen den kooperierenden Lehrkraften einhergeht. Die
Leitung des Unterrichts wird durch die Regelschullehrkraft ibernommen, die Unterstiitzung
der Schiiler:innen durch die sonderpadagogische Lehrkraft. Beratung, Diagnostik und
Forderung werden als Kompetenzbereiche der Sonderpadagog:innen wahrgenommen
(Pancsofar & Petroff 2016; Schwab 2017). Systemorientierte Anséatze, die sich an das ganze
Tandem wenden und der Bewusstmachung beispielsweise einer solchen Aufteilung sowie
anderer Mechanismen in der Kooperation dienen, wie kollegiale Fallberatung (vgl. Macha,
Lédermann & Bauhofer, 2010) und Aktionsforschung (Altrichter, Feindt & Zehetmeier, 2014),
kdnnen hier wirksam sein. In P-ink wurden sechs Sitzungen anhand der forschungsbasierten
Gelingensbedingungen konzipiert, wobei besonders die Transfersicherung fokussiert wurde.

2 Empirische Bedarfsanalyse vor der Fortbildung
Die Fortbildung P-ink setzte an Modellen professioneller Kompetenz (Voss et al., 2015) an, da
auch fiur inklusiven Unterricht Kompetenzfacetten wie Einstellungen, Selbstwirksamkeit,
Professionswissen wirksam sind (ausfihrlicher hierzu Rank et al., im Druck). Auf Grundlage
des theoretischen Rahmenmodells (Abbildung 1) wurden Facetten der professionellen
Kompetenz der Teilnehmenden erhoben. Zusatzlich wurde die besondere Bedingung der
Kooperation anhand einiger Skalen und Fragebdgen erfasst. Abbildung 1 zeigt angeordnet an
das Kompetenzmodell die Messinstrumente, die flir die quantitative Teilstudie verwendet
wurden.
Zusatzlich wurden im Vorfeld Expert:inneninterviews mit berufstdtigen allgemeinen und
sonderpadago