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Gabriele Schreder 

Wirksames Lernen in dei Lehrerfortbildung 
Lehreritinen und Lehrer verändern ihren Unterricht 

Zu den wichtigen bildungspolitischen Entscheidungen in der Folge von PISA 
gehört die Steigerung der Unterrichtsqualität im Rahmen von Schulentwick-
lung. Ziel ist eine veränderte didaktische Begründung und Gestaltung von 
Unterricht — nicht zuletzt auch durch die Orientierung an Bildungsstandards 
und die damit verbundene Notwendigkeit, kompetenzorientiert zu unterrich-
ten. In diesem Zusammenhang geraten Fort- und Weiterbildungsveranstaltun-
gen fur Lehrerinnen und Lehrer in der 3. Phase und deren Wirksamkeit ver-
stärkt ins Visier der aktuellen Qualitätsdebatte. Schulen, Schulverwaltung und 
Fortbildungsträger werden in Zukunft starker mit Fragen der Konzeption und 
Evaluation von Fortbildungsveranstaltungen konfrontiert werden. Es geht da-
rum, Fortbildungen zu konzipieren, die zu gelingenden und nachhaltigen Ver-
änderungen in der Unterrichtspraxis führen. Zentrale Voraussetzung hierfür 
wird sein, Erkenntnisse über den Wirkungszusammenhang fortbildungsim-
manenter Faktoren und den Lernprozessen der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer in der 3. Phase gezielt zu explorieren und auf dieser Grundlage neue Fort-
bildungskonzepte zu entwickeln. 

Wenn es um die Wirksamkeit von Fortbildungsveranstaltungen geht, sind es in 
erster Linie auf Erfahrung beruhende Erkenntnisse, die uns damit konfrontie-
ren, dass herkömmliche Formen der Fortbildung nur selten handlungswirksam 
werden. Die für das Unterrichtshandeln entscheidenden Überzeugungen und 
Handlungsroutinen sitzen offensichtlich tiefer und sind durch Qualifizie-
rungsmaßnahmen, in denen es um die Vermittlung bloßer Wissensbestände geht, 
wenig oder kaum veränderbar. 

Für die Erhöhung der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Fortbildungsver-
anstaltungen wird es in verstärktem Maße darum gehen, neue, theoretisch und 
empirisch begründete Konzeptionen zu entwickeln, die den Transfer von neuem 
Wissen über lernwirksame Unterrichtsgestaltung in handlungsleitende Unter-
richtsskripte ermöglichen. 

Am Hessischen Landesinstitut fir Pädagogik wurde in den Jahren 2004/2005 
in mehreren Staffeln die Fortbildungsmaßnahme „Beurteilen und Fördern" mit 
hessischen Fortbildnerinnen und Fortbildnern durchgeführt'. 

1 „Beurteilen und Fördern" im Folgenden auch „B u F" abgekürzt, wurde von dem 
Schweizer Schulentwickler und Lehrerfortbildner Fritz Zaugg entwickelt. Weitere 
Informationen zu dieser Fortbildungsreihe sind erhältlich bei: www. Fritz-
Zaugg.com  oder Institut für Qualitätsentwicklung, Wiesbaden: www.iq.hessen.de  
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Hier setzt der folgende Beitrag an. In einer Evaluation dieser Fortbildung wur-
den fur gelingendes Lernen in Fortbildungen wichtige Bedingungsfaktoren er-
hoben. 2  

I. Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Fortbildungen 

Empirische Untersuchungen zur Qualität und Wirksamkeit von Lehrerfortbil-
dungen sind im deutschen Sprachraum noch immer eine Rarität (Lipowsky 
2004, S.1)3. Grande hierfür könnten in der Kompliziertheit und Schwierigkeit 
des Unterfangens liegen, den Transfer von Fortbildungsinhalten.in  das Unter-
richtsgeschehen zu messen. Wie wir wissen, unterliegt das unterrichtliche Han-
deln von Lehrpersonen einer Vielzahl von Bedingungen und Faktoren, die mit 
einfachen Messungen nicht erfasst werden können (Lipowsky 2004, S. I). 

1.1 Zum Aufbau handlungsleitender Kognitionen 

Lehrerinnen und Lehrer gestalten ihren Unterricht in der Praxis primär nach 
subjektiven Theorien und darauf aufbauenden Unterrichtsskripten. Diese The-
orien die das Produkt von Wissen und Erfahrungen sind, erweisen sich als äu-
ßerst resistent gegenüber Veränderungsbemühungen, weil sie biografisch ent-
standen sind und sich in der täglichen Unterrichtspraxis bewährt haben. Neu 
hinzugekommenes Wissen vermag diese Strukturen nur in Ausnahmefdllen zu 
erschüttern (Wahl 2006, S. 12). Fortbildungsveranstaltungen, die Auswirkun-
gen auf die Unterrichtsgestaltung von Lehrpersonen haben sollen, müssen die 
Ebene dieser subjektiven Theorien erreichen und an diesen Skripten „arbei-
ten". Gelingt es Fortbildungsveranstaltungen bis zu dieser Ebene vorzudrin-
gen, können tiefer gehende Verhaltensänderungen in Gang gesetzt werden. 

Die Lehrer-Professionsforschung hat eine Reihe grundlegender Erkenntnisse 
geliefert, wie und unter welchen Bedingungen der Ubergang von theoretischem 
Wissen in praktisches Handeln im Unterricht erfolgen kann (Czerwenka 2007, 
Häenisch 2005, Nölle 2002). 

Zusätzlich gestützt durch Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung über gelin-
gendes und nachhaltiges Lernen können folgende Aussagen in diesem Zu-
sammenhang als grundlegend betrachtet werden: 

(1.) Wissenschaftliches Wissen lässt sich nicht voraussetzungslos auf den Unter-
richt übertragen, womit die lange vertretene Vorstellung eines simplen Wis-
sens-Transfer-Modells im Lehrerhandeln widerlegt ist. Wie die Untersuchun-
gen zur Herausbildung professionsspezifischer Kompetenzen bei jungen Leh-
rerinnen und Lehrern gezeigt haben, stellt die Übertragung von wissenschaft-
lichem Wissen in unterrichtspraktisches Können fir junge Lehrer einen teil-
weise mehrere Jahre dauernden berufsbiografischen Prozess dar (Terhart 2000, 
S. 20f.). 

2 Eine ausfiihrliche Fassung der Untersuchung wird beim Hessischen Institut für Qua-
litätsentwicklung, Wiesbaden 2008, veröffentlicht. 

3 Zu den Befunden internationaler empirischer Studien zu Gelingensbedingungen von 
Fortbildungsveranstaltungen in der Lehrerfortbildung hat Frank Lipowsky (2004) 
eine Metastudie durchgefiihrt 
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(2.) Die Lernprozesse, die der Entstehung professioneller Handlungsmuster zu-
grunde liegen, sind spezifischer Art. Sie vollziehen sich in sogenannten „be-
deutungsvollen Situationen", in denen Lehrerinnen und Lehrer selbst gehan-
delt haben oder die sie selbst typisiert haben (Koch-Priewe 2002, S. 3). In sol-
chen „bedeutungshaltigen" Situationen finden dann folgende Lernvorgänge 
statt: Verschiedene Komponenten — wie fachliches Wissen — werden mit situ-
ationsspezifischen Wahrnehmungen — wie Aktivitäten von Schülern, Lehrer-
handeln usw. in dieser Unterrichtssituation — miteinander in Zusammenhang 
gebracht, analysiert, reflektiert und vor dem Hintergrund der eigenen Erfah-
rungen neu strukturiert. „Lehrerkompetenz wird nicht durch regelhafte An-
wendung wissenschaftlichen Wissens erworben, sondern als Können aufgrund 
des Selbstlernprozesses in der praktischen Auseinandersetzung mit beruflichen 
Schlüsselsituationen" (Messner 2001, S. 13). 

Dies bedeutet nicht, dass nur die eigene Erprobung Voraussetzung für diesen 
Lernprozess sein kann. Auch die Reflexion am Beispiel der Praxis anderer ist 
hilfreich. Entscheidend dabei ist, aus der Reflexion über die konkrete Situa-
tion Optionen und Handlungsalternativen far diese Situation zu entwickeln und 
diese wiederum zu reflektieren. 

Unter lernpsychologischem Blickwinkel handelt es sich um situiertes Lernen, 
einem Lernen also, das in einer Situation, einem Kontext stattfindet und eine 
konkrete Anwendung beinhaltet. Solche grundsätzlichen Einsichten in den Auf-
bau berufsspezifischer Kompetenzen gilt es bei der konzeptionellen Planung 
nachhaltiger Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen in der 3. Phase zu be-
rücksichtigen. 

1.2 Gelingensfaktoren in Fortbildungsmaßnahmen 

Folgende Merkmale können nach Frank Lipowsky als zentral far gelingendes 
Lernen in Fortbildungsveranstaltungen betrachtet werden (Lipowsky 2004, 
S. 12ff.): 

Lehrerfortbildungen sind dann erfolgreich, wenn sie sich über einen längeren 
Zeitraum erstrecken und Input- und Arbeitsphasen, praktische Erprobung und 
unterrichtsbezogene Reflexionsphasen einander abwechseln. 

Wirksame Lehrerfortbildungen eröffnen Möglichkeiten zum kollegialen Aus-
tausch und zur Zusammenarbeit und zielen auf die schulische Dissemination 
von Fortbildungsinhalten ab. 

Erfolgreiche Fortbildungen setzen bestimmte Vorgaben hinsichtlich des in-
haltlichen Rahmens und des Fortbildungsziels, offerieren aber auch Freiräume 
fir selbstbestimmtes Lernen. 

Erfolgreiche Fortbildungen enthalten einen engen fachdidaktischen Fokus und 
konzentrieren sich auf bestimmte Fragestellungen. 

Fortbildungsangebote sind offenbar dann besonders erfolgreich, wenn sie an 
den kognitiven Voraussetzungen und Überzeugungen der Lehrerinnen und Leh-
rer ansetzen. 

Günstig erscheint in diesem Zusammenhang der Einsatz von videobasierten 
Unterrichtssequenzen aus dem eigenen oder fremden Unterricht, um subjek-
tive Theorien und „beliefs" bewusst zu machen. 
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2. Evaluation der Fortbildungsmaßnahme 
„Beurteilen und Fördern" 

Vor dem Hintergrund dieses Diskurses über Veränderungsbedingungen von 
Lehrerhandeln im Unterricht wurde die Evaluation der Fortbildungsmaßnahme 
„Beurteilen und Fördern" durchgefiihrt. In einer qualitativ angelegten Unter-
suchung wurden die subjektiv wahrgenommenen Veränderungen in den Unter-
richtsskripten sowie die Gelingensfaktoren der Fortbildungsmaßnahme in der 
subjektiven Wahrnehmung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein Jahr nach 
Beendigung der Maßnahme systematisch erhoben und rekonstruiert. Ziel war, 
auf der Grundlage der so erhaltenen Daten Anregungen für konzeptionelle Ent-
wicklungen von Fortbildungsveranstaltungen zu geben. 

Ein Abgleich mit der von Lipowsky erstellten allgemeinen Merkmalsliste wurde 
vorgenommen. Dabei haben sich im Ergebnis sowohl Übereinstimmungen als 
auch Unterschiede ergeben. 

2.1 Fragestellung der Untersuchung: 

Was waren die Bedingungen far gelingendes Lernen in dieser Fortbildungs-
maßnahme? Unter welchen Bedingungen konnten Veränderungen der hand-
lungswirksamen Kognitionen erreicht werden? 

Auf der Grundlage von Interviews wurden die Gelingensbedingungen für er-
folgreiches Lernen in dieser Fortbildungsmaßnahme aus Sicht der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer rekonstruiert. Die Teilnelunerinnen und Teilnehmer wurden 
befragt, worin ihr Lernen bestand und welches— ihrer Meinung nach — Merkmale 
dieser Fortbildung waren, die zum erfolgreichen Lernen beigetragen hatten. 

2.2 Methodisches Vorgehen 

Grundlage der Evaluation waren acht leitfadengestützte Interviews mit Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern ein Jahr nach Abschluss der Fortbildung. Die 
Auswertung der Interviews erfolgte unter Verwendung von MAX-QdA4  als ka-
tegoriengestiltzte Textauswertung5. 

2.3 Auswertung Bedingungen fir erfolgreiches Lernen 

In der Auswertung konnten acht Merkmale für gelingendes Lernen ermittelt 
werden: 

2.3.1 Persönlicher Bezug zur Themenstellung und Selbstanteil 

Die Interviews enthielten zahlreiche Hinweise auf die Bedeutung eines per-
sönlichen Zugangs zur Themenstellung. Far die Teilnehmenden schien es eine 
wichtige Voraussetzung fir gelingendes Lernen zu sein, an einem Thema ar-
beiten zu können, das einen konkreten Bezug zu Fragestellungen aus ihrem ei-
genen unterrichtlichen Kontext aufwies (vgl. auch Heran-Dörr u.a. 2007, S. 

4 www.MAXQDA.COM  
5 Zu Auswertungstechniken fur Leitfadeninterviews vgl. Schmidt. In: Friebertshäuser 

1997, S. 544-568. 
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365). Als ausdrücklich positiv werteten sie, wenn die Themenstellung darüber 
hinaus so elastisch war, dass die Teilnehmenden die Möglichkeiten erhielten, 
innerhalb der Themenbearbeitung eine Auswahl zu treffen und eigene Schwer-
punkte setzen zu können. 

„Also fir mich kann Lernen dann gut stattfinden, wenn ich wirklich an meinen eige-
nen Fragestellungen arbeiten kann. (...) dass ich immer die Möglichkeit habe auszu-
wählen, welchem Aspekt, welchem Bereich eines Themas (...) ich mich zuwende, 
woran ich intensiver arbeite, und ich erarbeite mir ganz viel selber, also ich bekomme 
etwas zur Verfügung gestellt und arbeite mich da durch." 

2.3.2 Sozialer Kontext 

Die Interviewten maßen dem sozialen Kontext in der Fortbildung eine große 
Rolle bei. Offensichtlich wurde das Lernen in hierarchiefreien Gruppenkon-
stellationen von den Teilnehmenden als besonders lernförderlich betrachtet, da 
man sich auf diese Weise mit den anderen Teilnehmenden über die eigenen Er-
fahrungen leichter austauschen und an den Erfahrungen anderer partizipieren 
konnte und dazu noch Feedback aus der Gruppe bekam. 

„Also fir mich war das Team wichtig als Gremium des Austauschs und an der Stelle 
sozusagen die Hierarchielosigkeit innerhalb der Gruppe. Wir waren einfach gemein-
sam Lernende oder Menschen, die sich fortbilden wollten.

2.3.3 Gute Atmosphäre und günstiges Lernklima 

Als besonders wichtige Voraussetzung fur gelingendes Lernen wurde das Lern-
klima gewertet. Zu einem günstigen Lernklima gehörten fir die Teilnehmen-
den Anerkennung und akzeptierender Umgang untereinander sowie das Ge-
fiihl als lernendes Subjekt von den anderen ernst genommen zu werden. 

„Also ich brauche auch eine gute Atmosphäre (zum Lernen — G.S.). Also, das erleb ich 
dann auch als Lernstörung, wenn ich über den Mund gefahren bekomme oder wenn 
ich nicht als wichtig wahrgenommen werde." 

2.3.4 Lern- und Arbeitsmethode 

Lernjournal, Lerntagebuch und dialogisches Lernen haben in der Wahrneh-
mung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer den eigenen Lernprozess deutlich 
gefördert, indem sie Orientierung und Metakognition miteinander verbanden: 

„Das Lerntagebuch zum Beispiel (bewirkt erfolgreiches Lernen — G.S.). Also das zu 
benutzen in meinem eigenen Lernprozess im Rahmen des Seminars, was mich er-
munterte, auch Schüler mit dieser Aufgabe zu konfrontieren, über ihr eigenes Lernen 
nachzudenken." 

2.3.5 Übereinstimmung von Inhalten und Methoden 

Der Vermittlung von Inhalten durch spezielle Methoden, die geeignet wa-
ren, auch im eigenen Unterricht angewendet zu werden, wurde von den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern als sehr lernförderlich betrachtet. Form und 
Inhalt wurden in dieser Fortbildung als kohärent erlebt, so dass die Teilneh-
menden angeregt waren neben den Inhalten auch die entsprechenden For-
men der Vermittlung (Methoden) im eigenen Unterricht zur Anwendung zu 
bringen, was ihnen wiederum die Übertragung der Inhalte erleichterte. 
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„Zaugg (der Fortbildner — G.S.) hat die Fortbildung so strukturiert, dass es überein-
stimmte mit dem, was er vermittelte. Aus der Anlage seiner Veranstaltungen konnte 
man einiges ftir die eigene Unterrichtsplanung übernehmen, wenn es z.B. darum geht, 
wie formuliert er Themen, wie strukturiert er Lerneinheiten. Auch viele Erwachsene 
lernen durch Nachahmen.” 

„Und das ist eine Diskrepanz, die ich sonst ganz oft in Fortbildungsveranstaltungen 
festgestellt habe, dass nämlich ein Inhalt vermittelt wird und die Form dem überhaupt 
nicht entspricht." 

2.3.6 Dauer der Fortbildung 

Die Teilnehmenden werteten als weiteren wichtigen Gelingensfaktor die Or-
ganisation und Dauer der Fortbildung, die in mehreren Blöcken über einen län-
geren Zeitraum erfolgte. Dies ermöglichte ein zusammenhängendes, intensi-
veres Lernen ohne Unterbrechung und wurde auch als förderlich fir das Ar-
beitsklima betrachtet. 

„(...) man konnte sich wirklich mit seinen ganzen Sinnen über einen längeren Zeitraum 
in diesen Prozess hineindenken und dort agieren. Beim Ausdenken der Dinge, die ich 
dann im Unterricht anwenden wollte, war es dann natürlich wieder Einzelarbeit. (...) 
Die Ergebnisse und die Erfahrungen daraus konnten wir dann wieder an den Praxista-
gen vorstellen und haben dort Rückmeldung bekommen, das fand ich wieder sehr po-
sitiv." 

2.3.7 Struktur der Fortbildung: 

Eine weitere wichtige Bedingung für erfolgreiches Lernen war in den Augen 
der Teilnehmenden der Wechsel zwischen theoretischen Inputphasen, den Pra-
xisphasen und den sich daran anschließenden Reflexionsphasen. In den Pra-
xisphasen konnten die Teilnehmenden die neuen Themen handelnd ausprobieren 
und Rückmeldung von anderen Teilnehmern bekommen. 

„Dieses Ausprobieren musste nicht perfekt sein, (...) Fehler dürfen gemacht werden. 
(...) Ich erhalte eine Rückmeldung über das, was ich ausprobiert habe an den Praxis-
beratungstagen. Und es war sehr hilfreich, sehr ermutigend, weil sonst immer dieser 
Absolutheitsanspruch herrscht: Ich bekomme etwas vermittelt und danach muss ich es 
können. Und da ich es in der Regel danach nicht sofort ausprobiere, bin ich frustriert, 
lass es lieber. Hier kann ich ausprobieren, krieg eine Rückmeldung, kann variieren, 
wieder neu ausprobieren." 

„Diese Praxistage zwischen den Fortbildungen (...) halte ich ftir eine ganz wichtige 
Geschichte, sich da mit Kollegen konkret über Unterrichtsversuche oder Ergebnisse 
auszutauschen. Das fand ich sehr gut." 

„Ich denke, es wären da (als positiv fir den Lernerfolg) zu nennen die reflexiven Pha-
sen innerhalb des Seminars. Das heißt, dass ich immer wieder darauf zurückgeworfen 
wurde zu schauen, wie ist es denn bei mir. Welche Erfahrungen habe ich gemacht? 
Wie passt das zu dem, was ich neu gehört habe?" 

2.3.8 Lernform: 

Am häufigsten genannt und von den Teilnehmenden offenbar auch mit einer 
besonderen Bedeutung versehen, war das in dieser Fortbildung angeregte Ler-
nen durch Konfrontation und Verunsicherung. Indem die Teilnehmenden in kon-
flikthaltige Situationen versetzt wurden, in denen sie neue Lösungen finden 
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mussten, wurden offensichtlich alte beliefs erschüttert und nach Auskunft der 
Teilnehmenden tatsächlich etwas in Bewegung gebracht. 

„Und ich kann mich an eine schöne Situation erinnern, wo es um Zielorienticrtheit und 
Prozessorientierung und diese inneren Klärungsprozesse bei mir ging und wo es so 
richtig ans Eingemachte ging. Und ich dann da saß, eigentlich auch sehr konfus, und 
noch nicht so richtig den Lösungsweg flir mich hatte." 

„Es war schon für mich wichtig, dass es immer was Konfrontatives hatte, also was Pro-
vozierendes. Also sowohl dieses Anfassen von der eigenen Praxis her wie auch die 
neuen Inhalte." 

„Ja, es kommt dadurch einfach etwas in Bewegung. Ich halte inne und gerate jetzt in 
Konfrontation mit etwas, (...) mit dem ich nicht gerechnet habe. Und stehe dann wirk-
lich an der Stelle: Ja, was mach ich denn jetzt, wie geh ich denn damit um und wie geht 
es denn jetzt weiter?" 

„Phasen, wo ich ein Stück weit in der Verwirrung steckte, das waren eigentlich die 
fruchtbarsten." 

„F. Zaugg (der Fortbildner — G.S.) hat uns immer wieder Konfrontationen ausgesetzt. 
Und hat uns auch regelrecht in diesen Konfrontationen gelassen und hat uns (dann aber) 
die Chance gegeben, da wieder raus zu kommen, das wieder zu klären." 

2.4 Zusammenfassung und Kommentar 

Die Befragten schätzten den persönlichen Bezug zur Themenstellung, den so-
zialen Kontext sowie das günstige Lernklima als wichtige Gelingensvoraus-
setzung für ihren Lernprozess. Der persönliche Zugang zu der Themenstellung 
wurde den Teilnehmenden durch dos spezielle Konzept der Fortbildung er-
leichtert: Eine Mischform zwischen klaren inhaltlichen, methodischen und aufs 
Ziel bezogenen Vorgaben, und Freiräumen, die den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern zur Verfügung gestellt wurden fur selbstbestimmtes und selbstver-
antwortetes Lernen und Arbeiten. 

Die Auswahl von speziellen Themen aus dem eigenen Arbeitskontext erhöhte 
die Motivation der Teilnehmenden und begünstigte so das Lernen. Das „An-
docken" der Fortbildungsinhalte an den persönlichen Voraussetzungen kann 
ebenfalls als günstige Ausgangsbedingung far gelingendes Lernen betrachtet 
werden. Zusätzlich erleichterte die Übereinstimmung von Form und Inhalt die 
Übertragung der Fortbildungsinhalte auf den eigenen Unterricht. 

Die Wichtigkeit des sozialen Kontextes fur erfolgreiches Lernen wird auch von 
lernpsychologischer Position aus bestätigt: Lernen als individueller Akt der häu-
fig in einem sozialen Kontext stattfindet, der nicht ohne Einfluss auf den in-
dividuellen Prozess bleibt (Beck 1997). Insofern kommt der Lerngruppe all-
gemein und der Zusammensetzung der Gruppe speziell eine große Relevanz 
zu. Die Auseinandersetzung mit den Auffassungen der anderen Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer, deren Feedback zum eigenen handelnden Ausprobieren 
fördert ebenso den eigenen Lernprozess. 

Auch die Faktoren Lernklima und Atmosphäre sind in ihrer Rolle für gelin-
gende Lernvorgängen nicht zu unterschätzen und werden von Erkenntnissen 
der Klimaforschung ausdrücklich unterstützt (Eder 2001). 

Als ebenso gewinnbringend erwies sich in der Auffassung der Teilnehmenden 
die Kohärenz von Inhalt und Methode. Die zu den Inhalten passenden Metho- 
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den der Vermittlung erleichterten den Lernvorgang, erhöhten das Resultat und 
stellten eine erste Situierung des Inhalts dar. 

Ausdrücklich bestätigt wurden die Methoden Lerntagebuch, Lernjournal und 
dialogisches Lernen und als erfolgreiche Lernmethoden gewertet, die in den 
individuellen Lernprozessen die Reflexion und Metakognition sicherstellten 
und die dann zu einem späteren Zeitpunkt auch im eigenen Unterricht mit Schü-
lerinnen und Schülern weitergeführt wurden. 

Ein weiteres zentrales Element für den Erfolg der Fortbildungsmaßnahme sahen 
die Teilnehmenden in der Struktur dieser Fortbildung, speziell dem Wechsel zwi-
schen den theoretischen Input-Phasen, den Praxisphasen, in denen ausprobiert 
werden konnte, und den darauf folgenden Reflexionsphasen. Diese konkrete Fein-
gliederung der Veranstaltung entspricht in hohem Maße den einzelnen Etappen 
eines individuellen Lernprozesses auf dem Weg zur Professionalisierung. Die 
Anwendungsorientierung, die durch die Praxisphasen gewährleistet wird, sichert 
nach lernpsychologischen Grundsätzen nachhaltiges Lernen. 

Das wichtigste Merkmal, das von den Teilnehmenden als solches häufig ge-
nannt wurde, war die in dieser Fortbildung praktizierte Lernform: Lernen durch 
Konfrontation und Verunsicherung. Bei dieser Methode handelt es sich um eine 
Lernform, die konstruktivistische Grundsätze berücksichtigt (Reich 2002). Be-
vor neue Unterrichtsskripte und Verhaltensweisen anstelle der alten entstehen 
können, müssen erst die alten erschüttert („dekonstruiert") werden. Solche 
Lernformen in der Lehrerfortbildung anzuwenden, wird von der Lehrerpro-
fessionsforschung ausdrücklich bestätigt: 

„Es geht dabei um die fortlaufende Irritation impliziten Wissens durch Versprachli-
chung, um seine Überführung in explizite subjektive Theorien und um Konfrontation 
mit alternativen Perspektiven. ... In dem Maße erst, in dem Lehrer angeregt sind, ihr 
impliziertes Wissen zu explizieren, kann das Ausmaß seiner Schematisierung bewusst 
werden; in dem Maße schließlich, in dem dies im kollegialen Vergleich mit den Pro-
blemdefinitionen und Interpretationsschemata anderer Lehrer geschieht, kann deutlich 
werden, dass es dazu Alternativen gibt." (Neuweg 2002, S. 26) 

Ein größerer Teil der hier angeführten Gelingensfaktoren sind auch schon Be-
standteil der von Lipowsky erstellten Merkmalsliste (vgl. in diesem Text). An-
dere Faktoren, die von den Interviewten genannt wurden, finden bei ihm keine 
Erwähnung. Dazu gehören neben den Merkmalen Atmosphäre und Lernklima 
vor allem die methodischenAspekte, wie Übereinstimmung von Inhalt und Me-
thode sowie die Methode Lerntagebuch. Bemerkenswert ist, dass in Lipows-
kys Merkmalsliste Grundprinzipien der Lehr-Lern-Forschung wenig berück-
sichtigt werden und keine Aussagen zu den, fir Fortbildungen geeigneten Lern-
formen in gemacht werden. Die in Beurteilen und Fördern eingesetzte Lern-
methode, durch Verunsicherung und Irritation einen Lernprozess in Gang zu 
bringen, wird lernpsychologisch (Konstruktivismus) und von der Profess ions-
theorie gestützt und von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern als Gelin-
gensfaktor ausdrücklich bestätigt. Sie scheint offenbar ein erfolgreicher Weg 
zu sein, an die, für das Unterrichtsverhalten entscheidenden beliefs vorzu-
dringen. Eine Berücksichtigung dieser Merkmale in der konzeptionellen Pla-
nung und Weiterentwicklung von Fortbildungsveranstaltungen in der 3. Phase 
scheint auf der Grundlage dieser Evaluationsergebnisse geboten. Inwieweit die 
hier ermittelten Gelingensmerlcmale reproduzierbar und prinzipiell verall- 
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gemeinerbar sind, wäre durch weitere, ggf. auch quantitativ ausgerichtete em-
pirische Untersuchungen zu belegen
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