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Frank Lipowsky 

Was macht Fortbildungen für Lehrkräfte 
erfolgreich? 
Befunde der Forschung und mögliche Konsequenzen für 
die Praxis 

Die aktuelle Qualitätsdebatte im Bildungswesen hat auch den Fort- und 
Weiterbildungssektor erfasst. Qualität und Wirksamkeit von Lehrerfortbil-
dungen gelten jedoch noch als weitgehend weißer Fleck auf der Forschungs-
landkarte (vgl. Terhart 2003). Sucht man nach den Gründen fir dieses For-
schungsdefizit, so geraten unterschiedliche Aspekte ins Blickfeld. Die Unter-
suchung des Transfers von Fortbildungsinhalten in die berufliche Praxis gilt 
grundsätzlich als besonders komplexes, anspruchsvolles und schwieriges 
Unterfangen. In besonderer Weise gilt dies für den Lehrerberuf, da das beruf-
liche Handeln von Lehrkräften von einer Vielzahl von Bedingungen beeinflusst 
wird, die sich einer einfachen Messung und Kontrolle entziehen. Diese me-
thodischen Probleme werden insbesondere bei kleinen Stichproben wirksam. 
Die Bedingtheit des beruflichen Handelns von Lehrkräften hat aber nicht nur 
Konsequenzen für die Forschung, sondern erschwert auch das eigentliche Ziel 
von Lehrerfortbildungen, den Transfer in die berufliche Praxis. Jede Fortbil-
dungsmaßnahme sieht sich dem Problem gegenüber gestellt, dass sie grund-
sätzlich nur einen Teil derjenigen Faktoren und Bedingungen beeinflussen kann, 
die dem beruflichen Handeln von Lehrkräften zugrunde liegen. So gesehen 
überrascht es wenig, wenn die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen seit Ian-
gem eher kritisch beurteilt wird. 

Auch als Folge dieser kritischen Einschätzung sind viele Bundesländer in den 
letzten Jahren dazu übergegangen, Lehrerfortbildungsangebote zu dezentrali-
sieren. Lehrerfortbildungen werden zunehmend schulintern durchgefiihrt. Da-
hinter steht die Erwartung, dass schulinterne Maßnahmen effektiver und kos-
tengünstiger gestaltet werden können, weil sie gezielter auf die spezifischen 
Erfordernisse der jeweiligen Schule und auf die Bedürfnisse der jeweiligen Kol-
leginnen und Kollegen reagieren können. Für die Schulen entstehen mit die-
ser Dezentralisierung auf der einen Seite größere Entscheidungs- und Gestal-
tungsspielräume, andererseits gewinnt fir sie die Frage nach der Wirksamkeit 
von Fortbildungen eine besondere Relevanz. 

Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Im Mittelpunkt steht die Frage, welche 
Wirkungen von Lehrerfortbildungen insgesamt zu erwarten sind und welche 
Merkmale die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen positiv beeinflussen. 
Gleichzeitig gibt der Beitrag Hinweise darauf, wie sich Wirkungen von Leh-
rerfortbildungen erfassen lassen. Aufgrund der defizitären deutschen For-
schungslage werden zur Beantwortung dieser Fragen auch internationale Stu-
dien herangezogen. 
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Dabei liegt der Zusammenfassung des Forschungsstands ein vierstufiges Sys
tem zugrunde, wie es in vielen Evaluationsstudien und auch im Bereich der 
Fort- und Weiterbildungsevaluation angewandt wird (vgl. Kirkpatrick 1979, 
Reischmann 2003). Auf einer ersten Ebene wird die Wirksamkeit von Fortbil-
dungen an den Meinungen und Einschätzungen der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer, hier der Lehrkräfte, festgemacht. In den entsprechenden Studien wur-
den die teilnehmenden Lehrkräfte zum Beispiel zum Nutzen der besuchten Fort-
bildungen, zur Zufriedenheit mit dem gewählten Fortbildungsangebot sowie 
zum wahrgenommenen Kompetenzgewinn befragt. Auf einer zweiten Ebene 
lässt sich die Wirksamkeit einer Fortbildung mittels Veränderungen im Wis-
sen der Lehrkräfte erfassen. In der Regel werden diese Veränderungen durch 
Vor- und Nachbefragungen von Lehrkräften ermittelt. Eine noch größere Reich-
weite haben Studien der dritten Ebene, die Veränderungen im beobachtbaren 
Lehrerhandeln betrachten und diese als Indikatoren fir die Wirksamkeit von 
Fortbildungen interpretieren. Studien der vierten Ebene prüfen, ob sich Leh-
rerfortbildungsangebote auf die Entwicklung von Schülerinnen und Schülern 
auswirken. Hierzu werden in der Regel Merkmale von Lehrerfortbildungen mit 
Schülermerkmalen, zum Beispiel mit Schülerleistungen, in Beziehung gesetzt. 

Ebene 1: Die Meinungen der Lehrkräfte 

Befragt man Lehrkräfte nach Bedingungen von Fortbildungsveranstaltungen, 
die aus ihrer Sicht den Transfer von Fortbildungsinhalten in die Praxis fordern, 
so wird vor allem auf den Unterrichtsbezug verwiesen (vgl. Haenisch 1994). 
Darüber hinaus wird der Transfer in die Unterrichtspraxis vor allem dann güns-
tig beurteilt, wenn der Informationsaustausch und die Kooperation mit Kolle-
ginnen und Kollegen auch nach der Fortbildung fortgesetzt werden können. 
Gerade an diesem Austausch und an einer wirksamen Nachbetreuung mangelt 
es aber offenbar häufig. Graudenz, Plath und Kodron (1995, S. 100) zeigten 
in einer Befragung von 303 hessischen Grundschullehrkräften, dass die Unter-
stützung und Betreuung nach dem Besuch einer Fortbildung eher kritisch be-
urteilt werden. Zu einer ähnlichen Einschätzung kommen auch Wolf, Göbel-
Lehnert und Chroust (1999), die verschiedene Studien zur Akzeptanz von Leh-
rerfortbildungen aus den 90er Jahren zusammenfassen. 

Auch internationale Studien belegen, class der Möglichkeit zur Kooperation im 
Rahmen von Lehrerfortbildungen eine Schlüsselrolle für die Akzeptanz und den 
selbstberichteten Kompetenzgewinn der Lehrkräfte zukommt. So zeigte sich in 
einer großen amerikanischen Studie, dass die Kooperation zwischen Lehrkräf-
ten, die Möglichkeiten zum aktiven Lernen, die Dauer einer Fortbildungsmaf3-
nahme sowie die inhaltliche und didaktische Ausrichtung der Fortbildung zen-
trale Parameter far das selbst berichtete Kompetenzgefiihl von Lehrkräften sind, 
die an Fortbildungsmaßnahmen teilnehmen (vgl. Garet et al. 2001, S. 933)) 

Smylie (1989, zit. nach Kennedy 1997) befragte Lehrerinnen und Lehrer nach
den wirkungsvollsten Quellen und Bedingungen eigenen Lernens. Am wenigs-

1 Garet et al. (2001) untersuchten die Wirkungen von traditionellen und alternativ orien-
tierten Fortbildungsformen auf den selbst berichteten Kompetenzzuwachs und die
selbst berichtete Veränderung der Unterrichtspraxis von 1.027 amerikanischen Lehr-
kräften far Mathematik und Naturwissenschaften. 
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ten effektiv waren nachAnsicht der Lehrerinnen und Lehrer herkömmliche Leh-
rerfortbildungen und Workshops, am effektivsten dagegen eigene Erfahrungen 
im Klassenzimmer, Kooperationen mit Kolleginnen und Kollegen sowie Be-
obachtungen anderer Lehrkräfte. 

Auch die Evaluation des BLK-Versuchsprogramms „Steigerung der Effizienz 
des mathematisch-naturwissenschafflichen Unterrichts" (SINUS) gibt Hinweise 
darauf, dass die Möglichkeit zur Kooperation ein bedeutsames Merkmal er-
folgreicher Fortbildungen ist. Die Kooperation zwischen den Lehrkräften und 
zwischen den Schulen eines Schulnetzwerks war zentrales Prinzip des SINUS-
Programms. In einer längsschnittlichen Akzeptanzstudie konnte Ostermeier 
(2003) zeigen, dass die am SINUS-Programm beteiligten Lehrkräfte positive 
Veränderungen im eigenen Unterricht und in der eigenen professionellen Weiter-
entwicklung wahrnahmen. Außerdem waren die teilnehmenden Lehrkräfte zum 
zweiten Messzeitpunkt mit zentralen Aspekten des Programms zufriedener als 
zum ersten Messzeitpunkt. Ostermeier (2003) stellte zudem fest, dass sich die 
Schulnetzwerke teilweise erheblich in der Beurteilung und Einschätzung des 
Programms unterschieden. Diese Unterschiede in der Akzeptanz des Programms 
hängen offenbar mit der von den Lehrkräften wahrgenommenen Unterstützung 
durch die Koordinatorinnen und Koordinatoren des Programms zusammen. 
Schulnetzwerke und Lehrkräfte, die das Programm günstig bewerteten, beur-
teilten die Koordination des Programms positiver als Netzwerke und Lehrkräfte, 
die dem Programm insgesamt schlechtere Noten ausstellten. Dieser Befund kann 
als Hinweis darauf gedeutet werden, welche wichtige Rolle die professionelle 
externe Unterstützung und Betreuung von Lehrkräften im Rahmen von Fort-
bildungs- und Qualitätsentwicklungsmaßnahmen spielen.2  

Ebene 2: Veränderung des professionellen Lehrerwissens 

Dem professionellen Wissen von Lehrkräften und ihren Überzeugungen wird 
sowohl in theoretischen als auch in empirischen Arbeiten eine wichtige Funk-
tion fir unterrichtliches Handeln zugeschrieben. Der Definition von Wissen 
liegt dabei ein breites Begriffsverständnis zugrunde: Professionelles Lehrer-
wissen umfasst nicht nur fachliches und curriculares Wissen, sondern auch pä-
dagogisches Wissen, Handlungsroutinen, analytische und reflexive Fähigkei-
ten sowie Überzeugungen und Einstellungen, so genannte „Beliefs" (vgl. 
Bromme 1997). Was Lehrkräfte über ihren Unterricht, ihr Fach und das Ler-
nen ihrer Schülerinnen und Schüler denken, beeinflusst ihre Planungsüberle-
gungen, ihre unterrichtlichen Entscheidungen und ihr unterrichtliches Handeln 
in erheblichem Maße und zeigt darüber hinaus in einigen Studien Zu-
sammenhänge mit den schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler 
(vgl. Putnam/Bork° 1997, Grossman, Wilson/Shulman 1989; Munby/Russell 
1992; Richardson 1996; Shulman 1987; Fennema/Carpenter/Peterson, 1989; 
Stipek et al. 2001; Staub/Stern 2002; Müller 2003). Es erscheint daher evident, 
dass Lehrerfortbildungen auch auf eine Veränderung von Lehrerkognitionen 
abzielen sollten. In den folgenden Abschnitten wird der Frage nachgegangen, 

2 Ob das SINUS-Programm auch Effekte auf Schillerleistungen (Ebene 4) hat, wird 
die Auswertung der Schillerdaten und der Vergleich mit den PISA E 2003-Daten er-
geben. Mit entsprechenden Ergebnissen ist im Jahr 2005 zu rechnen. 
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ob und wodurch sich kognitive Voraussetzungen und Überzeugungen von Lehr-
kräften verändern lassen. 

International weitgehend bestätigt sind die Veränderungen von pädagogischen 
Einstellungen während der Berufseinstiegsphase, die unter dem Stichwort des 
so genannten Praxisschocks Eingang in die erziehungswissenschaftliche Dis-
kussion gefunden haben und auch international bestätigt sind. Liberale Ein-
stellungen werden zugunsten konservativer Orientierungen aufgegeben (vgl. 
Müller-Fohrbrodt/Cloetta/Dann 1978; Richardson 1996; Tanner 1993; Tillema 
2000). Diese Veränderungen stellen häufig eine Reaktion auf eine diskrepant 
erlebte Schul- und Unterrichtswirklichkeit dar. 

Was die gezielte Veränderung von „Beliefs"3  anbelangt, gelangen Studien, die 
im Rahmen der Lehrerausbildung durchgeführt wurden, insgesamt zu unein-
heitlichen Ergebnissen. Wenn überhaupt Effekte nachgewiesen werden konn-
ten, fielen diese schwach aus (vgl. Richardson 1996; Gustafson/Rowell 1995; 
Tillema 2000; Tillema/Knol 1997). 

Eine der wenigen Studien, die positive Effekte auf die Veränderung von Ober-
zeugungen angehender Lehrerinnen und Lehrer ausmachen konnte, wurde von 
Hollingsworth (1989) durchgeführt. Sie konnte in einer Studie mit 14 Refe-
rendaren zeigen, dass die vorhandenen Beliefs der angehenden Lehrerinnen 
und Lehrer eine erhebliche Bedeutung fur die spätere Veränderung des fach-
bezogenen pädagogischen Wissens in Richtung einer stärkeren konstruktivis-
tischen Orientierung hatten. Die Funktion der vorhandenen Beliefs beschreibt 
Hollingsworth (1989) mit der eines Filters. 

Hollingsworth (1989) und Olson (1993) vermuten, dass Veränderungen von 
„Beliefs" am ehesten dann stattfinden, wenn Lehrerinnen und Lehrer dazu an-
geregt und herausgefordert werden, sich mit ihren eigenen Beliefs auseinan-
der zu setzen. 

Während die Veränderbarkeit von „Beliefs" im Rahmen der Lehrerausbildung 
insgesamt eher skeptisch eingeschätzt wird — schließlich fehlt den angehenden 
Lehrerinnen und Lehrern in der Regel eine ausreichende Handlungsbasis4 — er-
gibt sich im Hinblick auf die Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen ein anderes 
Bild. Die entsprechenden Befunde fallen hier positiver aus (vgl. Ball 1989; Ci-
vil 1993; Richardson 1996; Richardson 1994; Marx et al. 1994; Barnett/Sather 
1992; Hand/Treagust 1994; aber gegenteilige Befunde bei: Tillema 1995). Bar-
nett und Sather (1992) konnten z.B. nachweisen, dass sich durch eine fallbasierte 
Fortbildung die Überzeugungen von Mathematiklehrkräften in Richtung einer 
konstruktivistischeren Einstellung verändern ließen. Die Fortbildung selbst be-
stand aus mehreren Gruppendiskussionen, in denen sich die Lehrkräfte mit Lö-
sungswegen von Schülerinnen und Schülern zu spezifischen mathematischen Fra-
gestellungen beschäftigten. Die Autoren der Studie nehmen an, dass die Aus- 

3 In den angeführten Studien wurden die Veränderungen kognitiver Strukturen Ober 
selbstberichtete Daten der befragten Lehrkräfte erhoben. 

4 Verschiedene Studien zeigen zudem, dass Veränderungen von unterrichtsrelevanten 
Beliefs offenbar vor allem dann stattfinden, wenn Lehrkräfte kognitive Konflikte 
zwischen eigenen und fremden Überzeugungen oder zwischen eigenen Überzeu-
gungen und eigenem Handeln erleben (vgl. Richardson 1996). 
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einandersetzung mit Fallbeispielen dann zu einer Veränderung von Überzeu-
gungen beitragen kann, wenn Lehrkräfte andere Perspektiven kennen lernen und 
mit verschiedenen Herangehensweisen und Lösungswegen von Schülerinnen und 
Schülern konfrontiert werden. Ähnliche Ergebnisse ergaben sich auch fir Leh-
rerinnen und Lehrer anderer Fächer (vgl. Richardson 1994; Marx et al. 1994). 

Weitgehend ungeklärt ist in der Forschung, unter welchen Bedingungen und 
wie schnell sich Änderungen von Überzeugungen in Veränderungen auf der 
Handlungsebene niederschlagen und welche Beziehungen und Wirkungszu-
sammenhänge zwischen unterrichtsbezogenen Überzeugungen und unter-
richtsbezogenem Handeln tatsächlich existieren (vgl. Tillema 2000; Yer-
ricldParke/Nugent 1997). 

Einige neuere Studien untersuchten den Einsatz der Videotechnik fur die Er-
weiterung der Wahrnehmungs- und Reflexionsfähigkeit von Lehrerinnen und 
Lehrern. Eine amerikanische Studie analysierte z.B. die Wirksamkeit von vi-
deobasierter Unterrichtsbeobachtung bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern. 
Das experimentelle Design umfasste eine Experimental- und eine Kontroll-
gruppe mit jeweils 31 Personen. Beide Gruppen beobachteten über einen Zeit-
raum von 10 Wochen ihre Mentoren an den Schulen. Das Treatment fur die Leh-
reranwärterinnen und -anwärter der Experimentalgruppe bestand zusätzlich im 
Einsatz eines videogestützten Beobachtungstools, während die Kontrollgruppe 
das Unterrichtsgeschehen live beobachtete. Die angehenden Lehrerinnen und 
Lehrer der Experimentalgruppe nahmen jeweils eine Unterrichtsstunde ihres 
Mentors auf und sollten hieraus verschiedene 2- bis 7-minütige Sequenzen aus-
wählen, in denen u.a. Unterrichtsstrategien des Lehrers, Lern- bzw. Verste-
hensprozesse der Schülerinnen und Schüler und Interaktionsprozesse zwischen 
Lehrenden und Lernenden sichtbar sein sollten. Als Kriteriumsvariablen wurde 
die Fähigkeit erfasst, jene Unterrichtssituationen zu identifizieren und zu inter-
pretieren, in denen sich Qualitätsmerkmale des Unterrichts zeigen. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Experimentalgruppe hierin der Kontrollgruppe überlegen 
war, d.h. sie identifizierte mehr Situationen, in denen die Qualität des Unter-
richts deutlich wurde. Die Autoren fiihren diese Ergebnisse auf die im Treat-
ment eingebauten Beobachtungsimpulse fir die Experimentalgruppe und die 
damit verbundenen Gelegenheiten zur wiederholenden und multiperspektivi-
schen Beobachtung und Reflexion zurück (vgl. Beck/King(Marshall 2002).5  

Zusammenfassend zeigt die Analyse von erfolgreichen orientierten Fortbil-
dungsprogrammen, dass die teilnehmenden Lehrkräfte über einen längeren Zeit-
raum dazu angeregt wurden, sich mit eigenen und fremden Beliefs sowie mit 
Lernwegen von Schülerinnen und Schülern auseinander zu setzen, dass Mög-
lichkeiten zur gegenseitigen Kooperation und Reflexion geschaffen wurden und 
dass ein enger Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis bestand. 

Ebene 3: Veränderung des Lehrerhandelns 

Im folgenden Abschnitt wird der Frage nachgegangen, inwieweit Lehrerfort-
bildungen unterrichtliches Handeln von Lehrkräften beeinflussen und verän- 

5 Das Design der Studie sah jedoch keinen Prätest vor, so dass unldar bleibt, ob es sich 
bei den vermeintlichen Effekten tatsächlich um Wirkungen der Intervention handelt. 
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dem können.6  Die Wirksamkeit solcher Lehrertrainings wird in der Regel über 
mehrmalige Beobachtungen des Lehrerhandelns oder über die mehrmalige Er-
fassung von Schülerwahrnehmungen geprüft. Als Kontrollgruppen dienen Lehr-
kräfte, die kein Training erhalten oder die an einem modifizierten Trainings-
programm teilnehmen. 

Besonders populär waren das Erfahrungstraining nach Tausch und Tausch 
(1971, 1977) sowie das Microteaching (vgl. Zifreund 1983). Darüber hinaus 
werden im folgenden Abschnitt Ergebnisse neuerer verhaltens- und kogni-
tionspsychologischer Fortbildungsansätze vorgestellt. 

Tausch und Tausch entwickelten ihr Erfahrungstraining ursprünglich für die 
Lehrerausbildung. Ziel des Trainings ist die Veränderung des Erziehungsstils 
von Lehramtsstudentinnen und -studenten in Richtung eines verständnisvolle-
ren und sozialintegrativen Verhaltens. Das Training besteht aus mehreren Teil-
schritten, wie der Dokumentation des eigenen Erziehungsverhaltens, der Dis-
kussion in der Gruppe, das Einfühlen in die Schülerinnen und Schüler sowie 
die Erarbeitung konkreter Möglichkeiten und allgemeiner Merkmale hilfrei-
chen Erziehungsverhaltens (vgl. Tausch/Tausch 1977). 

Der großen Fülle verschiedener und äußerst heterogener Fortbildungsansätze, 
die sich auf Tausch und Tausch beziehen oder von deren Arbeiten beeinflusst 
sind, stehen nur wenige und zudem uneinheitliche Forschungsergebnisse 
gegenüber. Einige Studien gelangen zu eher ernüchternden Ergebnissen und 
können keine Veränderungen im Lehrerverhalten nachweisen (vgl. z.B. Bor-
chert/Dahbashi/Knopf-Jerchow 1992). Andere Studien, wie z.B. die von 
Kretschmann (1977), konnten dagegen positive Effekte ermitteln. Die Teil-
nahme an dem von Kretschmann untersuchten Trainingsprogramm bewirkte 
offenbar, dass sich die Lehrkräfte Schülerinnen und Schülern gegenüber unter-
stützender verhielten. 

Insgesamt kann die Frage nach der Wirksamkeit der sozial und kommunikativ 
ausgerichteten Lehrertrainings nicht eindeutig beantwortet werden. Am ehes-
ten ließen sich noch positive Effekte auf das Wohlbefinden und auf das ver-
bale Unterrichtsverhalten der Lehrerinnen und Lehrer feststellen. Ob sich sol-
che Lehrertrainings jedoch auch auf Schülerleistungen auswirken, muss an-
hand der Forschungslage eher als fraglich beurteilt werden (vgl. auch Rhein-
berg et al. 2001, S. 328). 

Eine vergleichsweise reiche und umfassende Forschung liegt zur Wirksamkeit 
des so genannten Microteachings vor. Das Konzept des Microteachings stützte 
sich ursprünglich auf behavioristische Lerntheorien. Es wurde in den 60er Jah-
ren in Amerika entwickelt und in Deutschland vor allem von der Tübinger Ar-
beitsgruppe um Zifreund und Klinzing aufgenommen und weiterentwickelt 
(vgl. Zifreund 1983; Klinzing 2002). 

Das Microteaching basiert auf der Annahme, dass sich Unterrichten in ein-
zelne Fertigkeiten aufsplitten lässt, die gezielt trainiert werden können. In den 

6 Hier ist nicht der Platz, sämtliche Trainingsansätze mit ihren zugrundeliegenden The-
orien und nachgewiesenen Wirkungen darzustellen (vgl. hierzu auch: Havers/Toepell 
2002; Mutzeck/Pallasch 1983). 
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Trainingskursen steht demnach das Training einzelner Fertigkeiten und ,skills' 
im Mittelpunkt, z.B. das Trainieren von Frage- und Moderationstechniken. Dies 
geschieht unter vereinfachten Bedingungen, indem z.B. nicht vor Schülern, son-
dern vor anderen Trainingsteilnehmern unterrichtet wird oder indem die Klas-
sengröße oder die Unterrichtszeit reduziert wird. Oft wird das Verhalten mehr-
mals trainiert und auf Video aufgenommen, um Selbst- und Fremdbeurteilung 
zu ermöglichen. 

Die Wirkung des Microteachings ist vergleichsweise gut erforscht. Dennoch 
fällt das Fazit auch hier keinesfalls einheitlich aus. Einige Autoren gelangen 
zu einer eher skeptischen Einschätzung (vgl. Fried 1997; McLeod 1995) und 
bezweifeln vor allem die Übertragbarkeit und den Transfer der gelernten Fer-
tigkeiten in komplexe Unterrichtssituationen. Zwar wird nicht bestritten, dass 
Microteaching zu Verhaltensänderungen fiihren kann, fraglich bleibt aber, ob 
diese Effekte auch langfristig im Unterricht nachweisbar sind. Hierzu liegen 
nur wenige Studien vor. Klinzing (2002) gelangt in seiner zusammenfassen-
den Darstellung nach der Methode des „box score-Verfahrens"' von über 200 
nationalen und internationalen Studien zu einem sehr viel positiveren Fazit: 
Im Ergebnis konnten die meisten der von ihm rezipierten Studien positive Ef-
fekte auf das zu lernende Verhalten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach-
weisen. Dies betraf Fähigkeiten im Bereich der Klassenführung und des Ge-
sprächsverhaltens. Teilweise konnten auch positive Effekte des Trainings auf 
die Schülerleistungen nachgewiesen werden (vgl. Klinzing 2002, S. 204). 

Eine zentrale Rolle far die Veränderung des unterrichtlichen Verhaltens spielt 
offenbar auch das Feedback durch andere Teilnehmerinnen und Teilnehmer oder 
den Trainer bzw. die Trainerin. Wade (1985) konnte in ihrer Metaanalyse fest-
stellen, dass Trainingsprogramme, die praxisnah gestaltet waren, die Beob-
achtungen von Unterrichtssituationen umfassten und Rückmeldungen in den 
Mittelpunkt stellten, anderen Veranstaltungsformen wie Diskussionen, Simu-
lationen oder Coachings überlegen waren. 

Eine der wenigen aktuellen deutschen Studien, die die Wirksamkeit von Trai-
nings- oder Fortbildungsveranstaltungen auf unterrichtliches Verhalten von 
Lehrkräften untersuchten, wurde von Haag und Mischo (2003) durchgeführt. 
Die beiden Autoren gingen der Frage nach, ob sich Lehrkräfte durch die Aus-
einandersetzung mit fremden subjektiven Theorien in der Gestaltung von Grup-
pemmterrichtsprozessen verändern. Der Studie lag ein Prä-Treatment-Post-
testdesign zugrunde. Untersucht wurde drei unterschiedliche Interventions-
maßnahmen. Der ersten Gruppe von Lehrkräften wurde eine rezeptartige An-
leitung gegeben, wie sinnvollerweise Gruppenunterricht durchgeführt werden 
sollte. Teilnehmerinnen und Teilnehmer der zweiten Gruppe erhielten den Auf-
trag, die Unterschiede in den subjektiven Theorien von Lehrkräften zum Grup-
penunterricht herauszuarbeiten. Einer dritten Gruppe wurde eine Kombination 
von beiden Instrumenten vorgelegt. An der Interventionsstudie nahmen ins-
gesamt 30 Lehrkräfte teil. Vor und nach dem Treatment wurde der Gruppen- 

7 Beim „Box-Score-Verfahren" handelt es sich um eine Form der Metaanalyse, bei der 
Studien zu einer bestimmten Thematik nach „signifikant" und „nicht signifikant" ge-
ordnet und ausgezählt werden. Dabei werden keine Unterschiede zwischen kleinen 
und großen Studien sowie zwischen kleinen und großen Effelctstärken gemacht. 
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unterricht der 30 Lehrkräfte videographiert, um mögliche Veränderungen in 
der Gestaltung des Gruppenunterrichts durch das Training festzustellen. Die 
Ergebnisse zeigten, dass alle drei Trainingsbedingungen einen positiven Ef-
fekt auf die Durchfiihrung des Gruppenunterrichts im Posttest hatten. Die deut-
lichste Veränderung war bei den Lehrerinnen und Lehrern der zweiten Gruppe 
festzustellen. Die Autoren folgern daraus, dass die intensive Auseinanderset-
zung mit den Wissens- und Handlungsstrukturen anderer Lehrerinnen und Leh-
rer zum Aufbrechen eigener Theorien ftihren und damit zu einer Optimierung 
des Handelns beitragen kann. Einschränkend muss festgehalten werden, dass 
es sich offenbar um besondere motivierte Lehrerinnen und Lehrer handelte, 
dass die didaktischen Bedingungen des Gruppenunterrichts nicht kontrolliert 
wurden und dass die rezeptartigen Ratschläge zur Gestaltung des Gruppen-
unterrichts Handlungsanweisungen umfassten, die vergleichsweise leicht 
unterrichtlich umzusetzen waren (vgl. Haag/Mischo 2003, S. 45). 

Ein weiteres kognitionspsychologisch orientiertes Trainingsmodell liegt mit 
dem KIM (Konstanzer Trainingsmodell) vor. Auch die Konstanzer Autoren 
nehmen an, dass die subjektiven Theorien eine entscheidende Bedeutung fiir 
das Handeln von Lehrkräften haben. Eine Veränderung im Handeln setzt vo-
raus, sich dieser subjektiven Theorien bewusst zu werden und sie mit anderen 
subjektiven Theorien und anderen Auffassungen zu kontrastieren. Ursprüng-
lich wurde das KTM zur Aggressions- und Störungsproblematik entwickelt (vgl. 
Dann/Humpert 2002). Im Mittelpunkt des Trainings steht die Bildung von schul-
internen Tandems. Das Modell sieht gegenseitige Unterrichtsbesuche mit sys-
tematischer Unterrichtsbeobachtung, eine gemeinsame Rekonstruktion von 
Problemsituationen sowie die Konfrontation der eignen subjektiven Theorien 
mit pädagogisch-psychologischem Expertenwissen vor. Schließlich werden 
neue Handlungsweisen im Unterricht erprobt, dokumentiert und kollegial auf 
ihre Wirksamkeit überprüft. Die Autoren des Trainingsmodells haben die Wirk-
samkeit des Programms mehrmals überprüft. Unterrichtsbeobachtungen kön-
nen die Verringerung von Störungen und auch eine Veränderung des Lehrer-
verhaltens bestätigen. Auch auf Ebene I lassen sich Effekte nachweisen: Die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer fiihlen sich nach dem Training eher in der 
Lage, mit Störungen angemessen umzugehen (vgl. Dann/Humpert 2002, S. 
224). 

In einer amerikanischen Studie mit 14 Lehrkräften für naturwissenschaftliche 
Fächer konnte Luft (2001) zeigen, dass die Teilnahme an einem Fortbildungs-
programm, das sich am Ansatz des „inquiry-based-learning"8  orientierte, bei 
den erfahrenen Lehrkräften zu einer Veränderung der Handlungspraxis in Rich-
tung der intendierten Handlungsmuster fiihrte, ohne dass sich jedoch die Über- 

8 Der Ansat des „Inquiry-based-learnings" geht auf Ideen von John Dewey zurück und 
wird vor allem im naturwisschenschaftlichen Unterricht in den USA aufgegriffen. Es 
handelt sich dabei um eine schülerorientierte Unterrichtsform, die sich zu einen an 
konstruktivistischen Ansätzen des Wissenserwerbs orientiert und die zum anderen 
Ähnlichkeiten bzw. Überschneidungen mit projektorientierten und geöffneten Unter-
richtsformen aufweist. Im Mittelpunkt dieser Art von Unterricht stehen Schülerfra-
gen. Die Schülerinnen und Schüler werden angeregt, eigene Fragen in den Unterricht 
einzubringen und diese durch eigene Beobachtungen, Recherchen und Experimente 
zu beantworten. 
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zeugungen der Lehrkräfte änderten, während bei den angehenden Lehrkräften 
eine Veränderung der Kognitionen, aber keine Veränderung der Handlungs-
praxis nachweisbar war. Luft (2001) erklärt die nicht nachweisbaren Hand-
lungseffekte bei den angehenden Lehrkräften damit, dass einzelne Aufgaben 
und Teilmodule des Fortbildungsprogramms nicht umgesetzt wurden. Was die 
erfahrenen Lehrkräfte anbelangt, vermutet Luft (2001), dass die Beliefs der er-
fahrenen Lehrkräfte bereits konsistent mit der sich verändernden Handlungs-
praxis sind, so dass für die erfahrenen Lehrkräfte kein Anlass besteht, ihre Ober-
zeugungen zu korrigieren. Ein genauer Blick auf die Bedingungen dieser Fort-
bildung zeigt, dass es sich um eine langfristige und sehr intensive Maßnahme 
handelte, die mehrere Fortbildungs- undTrainings- sowie unterrichtspraktische 
Phasen miteinander kombinierte. In den Phasen zwischen den Präsenzveran-
staltungen wurden die Lehrkräfte außerdem zu verschiedenen Aktivitäten an-
geregt. Zudem war ein enger fachdidaktischer Bezug gegeben. 

Einen individualisierten Ansatz zur Veränderung des Lehrerhandelns entwi-
ckelten und erprobten Fischler und Schröder (2003). Sie orientieren sich in ih-
rer theoretischen Konzeption an einem individualpsychologischen Modell, das 
Elemente der kognitiven Verhaltenstherapie und des Coachings aus dem Be-
reich der Unternehmensberatung aufnahm. Mit ihrem fachdidaktischen Ein-
zel-Coaching begleiteten die Autoren über einen längeren Zeitraum Lehrkräfte 
der Physik. Einzelfallstudien können die Wirksamkeit des bisherigen Pro-
gramms bestätigen, d.h. die Lehrkräfte veränderten ihre handlungsbezogenen 
Kognitionen und ihr unterrichtliches Handeln. Offen ist noch, inwiefern sich 
die Effekte eines solchen intensiven Coachings auch langfristig nachweisen 
lassen und unter welchen Bedingungen es gelingen kann, ein solches Coaching 
auf ganze Gruppen von Lehrkräften auszudehnen. 

Staub (2001,2004) entwickelte einen fachspezifisch-pädagogischen Ansatz des 
Coachings und erprobte diesen an New Yorker Grundschulen im Fach Mathe-
matik. Theoretisch orientiert sich dieserAnsatz an kognitiv-konstruktivistischen 
Lehr-Lerntheorien und an den wissenspsychologischen Arbeiten von Bromine 
(1992) und Shulman (1987). Im Gegensatz zu den populären Coaching-An-
sätzen aus dem Bereich der Personalentwicklung, in denen der Coach vor al-
lem die Rolle eines Beraters und Prozessbegleiters übernimmt, beteiligt sich 
der Coach im Rahmen des fachspezifisch-pädagogischen Ansatzes bereits bei 
der Unterrichtsplanung und -durchführung. Ihm kommt damit die Rolle eines 
mitverantwortlichen und aktiven Partners zu. Das Coaching erstreckt sich in 
der Regel über ein ganzes Schuljahr und findet alle ein bis zwei Wochen statt. 
Da hierfür erhebliche Ressourcen notwendig sind, muss das Coaching von der 
Schulverwaltung und den entsprechenden Schulleitungen beschlossen werden. 
Wie der Name schon vermuten lässt, weist das fachspezifisch-pädagogische 
Coaching einen deutlichen inhaltlichen und fachdidaktischen Bezug auf. Ziel-
gruppe dieses Coaching-Ansatzes sind nicht die „schwachen" Lehrkräfte. Das 
Coaching wird vielmehr als Privileg betrachtet und richtet sich zunächst an be-
sonders motivierte Lehrkräfte der jeweiligen Schulen. Empirisch belegte Wir-
kungen des von Staub entwickelten Ansatzes stehen noch aus (vgl. Staub 2004). 

Auch Adey et al. (2004), die zahlreiche Studien zur professionellen Entwick-
lung von Lehrkräften auswerten, sehen im unterrichtsbezogenen Coaching eine 
wichtige Bedingung für erfolgreiche Fortbildungsmaßnahmen von Lehrkräften. 
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Ebene 4: Effekte auf Schülerleistungen 

Lehrerfortbildungen dienen letztlich der Sicherung und Entwicklung von Schul-
und Unterrichtsqualität. Auch international liegen bislang aber nur wenige Stu-
dien vor, die die Effekte von Lehrerfortbildungen auf Kriteriumsvariablen von 
Schule und Unterricht untersucht haben (vgl. Garet et al. 2001, S. 917). Im 
Folgenden werden Studien herangezogen, die mögliche Zusammenhänge zwi-
schen Merkmalen von Lehrerfortbildungen und Schülerleistungen näher be-
leuchtet haben. 

Wade (1985) analysierte in ihrer Metaanalyse insgesamt 91 Studien zur Wirk-
samkeit von Lehrerfortbildungsprogrammen. Sie gelangt zum Ergebnis, dass 
Reflexionen über das eigene Handeln, die durch Videoaufzeichnungen indu-
ziert werden, Verhaltensänderungen nach sich ziehen und sich positiv auf Schü- 
lerleistungen auswirken. 

Eine große aktuelle amerikanische Studie ging der Frage nach, ob die bloße 
Teilnahme an einem Lehrerfortbildungsprogramm bereits Einfluss auf die Leis-
tungsentwicklung von Grundschülerinnen und -schillern im Mathematik-
unterricht und im Lesen hat (vgl. Jacob/Lefgren 2002). Einbezogen wurden 71 
Grundschulkollegien mit über 45.000 Schülerinnen und Schülern. Die teil-
nehmenden Schulen waren in der Regel Schulen mit einem hohem Migran-
tenanteil, die zu einem hohen Prozentsatz die nationalen Bildungsstandards im 
Lesen verfehlten. 

Die betroffenen Schulen hatten im Rahmen des Fortbildungsprogramms die 
Möglichkeit, mit unterschiedlichsten Organisationen, z.B. mit Universitäten 
oder Beratungsfirmen zusammenzuarbeiten. Sie erhielten zusätzliche techni-
sche Unterstützung und eine Prozessbegleitung. Als empirische Datenbasis zur 
Beurteilung der Effekte des Lehrertrainings wurden die Leistungsergebnisse 
der Sechstklässler einbezogen (vgl. Jacob/Lefgren 2002, S. 8). 

Die Ergebnisse fielen insgesamt ernüchternd aus. Zwar beurteilten die Lehre-
rinnen und Lehrer die Aktivitäten im Rahmen der Lehrerfortbildung positiv 
(Ebene 1), ein nachweisbarer Effekt auf die Schülerleistungen war jedoch nicht 
feststellbar. 

Die Befunde der Studie werfen jedoch eine Reihe von Fragen auf So bleibt 
durch die Studie unbeantwortet, wie die Veranstaltungsangebote im Einzelfall 
aussahen, welche Gemeinsamkeiten sie aufwiesen und wodurch sie sich unter-
schieden. Die Prozessqualität selbst wurde somit nicht kontrolliert. Streng ge-
nommen kann die Studie also nur zeigen, dass die bloße Teilnahme an einer 
irgendwie gestalteten Fortbildung nicht ausreicht, um die Unterrichtsqualität, 
gemessen an Schülerleistungen, zu verbessern. 

Kennedy (1998) verglich in einer Metaanalyse die Effekte von 93 Studien zur 
Wirksamkeit von Fortbildungsmaßnahmen, die sich an Lehrkräfte für Mathe-
matik und Naturwissenschaften richteten. Nur in 12 dieser Studien zeigten sich 
Effekte der Fortbildungen auf Schülerleistungen. Die genaue Analyse der ma-
thematikbezogenen Studien zeigte, dass Fortbildungsangebote, die eine Ver-
änderung des Lehrerverhaltens zum Ziel hatten, keine oder nur geringe Effekte 
auf die Schülerleistungen hatten, während demgegenüber Programme und Maß-
nahmen, die sich auf eine Erweiterung des inhaltsbezogenen, curricularen und 
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epistemologischen Lehrerwissens bezogen, deutlich positivere und stärkere Ef-
fekte auf Schülerleistungen vor allem im Bereich des verständnisvollen, kom-
plexeren Lernens zeigten. 

Ähnliche Schlussfolgerungen ergeben sich aus der Studie von Cohen und Hill 
(2000). Die beiden Autoren gingen der Frage nach, ob die selbstberichtete 
Unterrichtspraxis von Mathematiklehrkräften mit ihrem eigenen Lernen im 
Rahmen von Fortbildungsprogrammen korrespondiert und ob sich Zu-
sammenhänge zwischen dem Lernen der Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen 
dieser Fortbildungen und den Schülerleistungen nachweisen lassen. Befragt 
wurden 595 kalifornische Grundschullehrkräfte ftir Mathematik, die an einem 
nationalen Reformprogramm teilnahmen. Als abhängige Variablen fungierten 
die selbst berichtete Unterrichtspraxis und die Leistungen der Schülerinnen 
und Schüler in einem Mathematiktest. Als unabhängige Variablen wurden fol-
gende Merkmale der Fortbildungsveranstaltungen berücksichtigt: die Zeit, die 
die Lehrkräfte an Fortbildungen zu didaktischen-curriculumbezogenen Frage-
stellungen teilnahmen und die Zeit, die die Lehrkräfte an Fortbildungen zu ma-
thematischen Inhalten teilnahmen, die keinen Bezug zum Lehrplan hatten. Kon-
trolliert wurden von den Autoren u.a. die Einstellungen und das Vorwissen der 
Lehrkräfte in Bezug auf die Ziele und Inhalte der Reform. 

Im Ergebnis zeigte sich, dass Lehrkräfte, die an Fortbildungen zu eher didak-
tischen-curriculumbezogenen Fragestellungen teilnahmen, über eine stärkere 
Veränderung ihrer Unterrichtspraxis in Richtung der Reformziele berichteten. 
Die Autoren wiesen in Mehrebenenanalysen nach, dass die selbst berichtete 
reformorientierte Unterrichtspraxis positiv mit den Leistungen der Schülerin-
nen und Schüler zusammenhängt. Ferner zeigte sich in einem zweiten Analy-
semodell, dass auch die Zeit, die die Lehrkräfte für didaktisch-curriculums-
bezogene Fortbildungen aufwendeten, positiv mit den Schülerleistungen zu-
sammenhing, während die Fortbildungen ohne didaktischen und curricularen 
Fokus keine Effekte auf die Schülerleistungen hatten (vgl. Cohen/Hill 2000, 
S. 324f.). Einschränkend muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass diese 
Befunde auf Quersclmittsanalysen beruhen und daher keine endgültigen Aus-
sagen zur Wirkungsrichtung ermöglichen. 

Auch die Metaanalyse von Kennedy (1998) verweist auf die Bedeutung eines 
engen fachdidaktischen Bezugs. Die erfolgreichen und wirkungsvollen Pro-
gramme wiesen einen engen fachdidaktischen Bezug auf und beschränkten sich 
auf ausgewählte Konzepte, Ideen und Themen. 

Eine weitere aktuelle Studie, die einen positiven Effekt von Fortbildungsmaß-
nahmen auf Schülerleistungen nachweisen konnte, wurde von Angrist und Lavy 
(2001) in Israel durchgeführt. Insgesamt nahmen an der Studie 9 Schulen teil, 
11 Schulen bildeten die Kontrollgruppe. Auch hier bezog sich das Treatment, 
ähnlich wie in den analysierten Studien von Kennedy (1998), auf konkrete In-
halte und Fächer. Verschiedene Auswertungsverfahren zeigten, dass der Lern-
zuwachs in den Experimental schulen, gemessen an den Leistungen der 4. Klas-
senstufe, höher ausfiel als an den Kontrollschulen. Kritisch ist jedoch anzu-
merken, dass die Intervention neben dem eigentlichen Lehrertraining aus ei-
nem Schülertraining und aus weiteren Teilen bestand, so dass nicht mit Si-
cherheit festgestellt werden kann, ob die nachgewiesenen Effekte tatsächlich 
ursächlich auf das Lehrertraining zurückgeführt werden können. 
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Zusammenfassung und Ausblick 

Schulen und Fortbildungsträger werden in Zukunft stärker mit Fragen der Kon-
zeption und Evaluation von Fortbildungsprogrammen konfrontiert werden. Aus 
der Darstellung des Forschungsstands lassen sich einige zusammenfassende 
Thesen ableiten, durch welche zeitlichen, inhaltlichen und didaktischen Maß-
nahmen sich die Wirksamkeit von Fortbildungen und Qualitätsentwicklungs-
programmen an Schulen positiv beeinflussen lässt. 

Die Analyse der angeführten Studien und Metaanalysen lässt vermuten, dass 
Lehrerfortbildungen vor allem dann erfolgreich sind, und zwar im Hinblick auf 
die unterschiedlichen Zielvariablen der einzelnen Ebenen, wenn sie sich über 
einen längeren Zeitraum erstrecken und wenn sie dabei einen Wechsel zwi-
schen Input- und Arbeitsphasen, praktischen Erprobungs- bzw. Trainingspha-
sen und unterrichtsbezogenen Reflex ionsphasen herstellen und wenn das Trai-
ning mit differenzierten Rückmeldungen an die teilnehmenden Lehrkräfte ge-
koppelt ist (vgl. zusammenfassend: Adey et al. 2004). Kurze Veranstaltungen, 
die keine Gelegenheiten für eine intensive Auseinandersetzung mit dem Fort-
bildungsgegenstand anbieten, können kaum eine nachhaltige Wirksamkeit bei 
Lehrerinnen und Lehrern erreichen. 

Die Forschungsarbeiten zeigen ferner, dass wirksame Lehrerfortbildungen 
Möglichkeiten zum gegenseitigen Austausch und zur Zusammenarbeit eröff-
nen und dabei mehrere Kolleginnen und Kollegen einer Schule einbinden. Sol-
che schulischen Diskurs- und Lerngemeinschaften (vgl. Rolff 2002; Green 
2002; Fullan 1982) zielen zum einen auf die schulische Dissemination von Fort-
bildungsinhalten ab und sehen in der unterrichtsbezogenen Interaktion von Kol-
leginnen und Kollegen wichtige Voraussetzungen fir die Bewusstmachung und 
Veränderung von Lehrereinstellungen und Lehrerhandeln. 

Obwohl bislang m.W. nicht systematisch untersucht, finden sich in den he-
rangezogenen Studien Hinweise darauf, dass erfolgreiche Fortbildungsange-
bote zum einen bestimmte Vorgaben hinsichtlich des inhaltlichen Rahmens und 
der Fortbildungsziele machen, zum anderen aber auch Freiräume für selbst-
bestimmtes und selbstverantwortetes Lernen der teilnehmenden Lehrkräfte er-
öffnen. 

Erfolgreiche Fortbildungen weisen einen engen fachdidaktischen Fokus auf und 
konzentrieren sich auf bestimmte Fragestellungen oder Themen. Sie legen ih-
ren Schwerpunkt z.B. auf bestimmte Unterrichtseinheiten, untersuchen Lö-
sungs- und Denkwege von Schülerinnen und Schülern oder setzen sich inten-
siv mit fachdidaktischen Fragestellungen auseinander. In den herangezogenen 
Untersuchungen deutet sich damit an: Weniger ist Mehr. Mit einer vertieften 
inhaltlichen Auseinandersetzung dürfte sich die Wahrscheinlichkeit erhöhen, 
dass sich die Kognitionen der teilnehmenden Lehrkräfte verändern. Wenn sich 
Lehrkräfte bspw. sehr intensiv mit den unterschiedlichen mathematischen 
Wegen von Schülerinnen und Schülern bei der Lösung einer bestimmten Auf-
gabe beschäftigen, ist zu vermuten, dass ihnen zum einen die Heterogenität 
der Lösungswege und der vorhandenen Schülerkonzepte bewusst wird. Zum 
anderen ist anzunehmen, dass diese exemplarisch gewönnenen Erkenntnisse 
auch Einfluss auf grundsätzlichere Einstellungen und Überzeugungen der Lehr-
kräfte haben, nämlich z.B. darauf, wie wichtig es fur einen anschlussfähigen 
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und verständnisorientierten Unterricht ist, den Denkwegen und Vorstellungen 
der Schülerinnen und Schüler einen größeren Stellenwert einzuräumen. Inte-
ressante und verblüffende Beispiele zur Unterschiedlichkeit von Lösungswegen 
bei Grundschülerinnen und -schülern, die auch in Fortbildungen eingesetzt wer-
den können, und Anregungen für eigene kleine Studien finden sich z.B. in dem 
Buch von Spiegel und Selter (2003). 

Fortbildungsangebote sind offenbar besonders dann wirksam, wenn sie an den 
kognitiven Voraussetzungen und an den Überzeugungen der Lehrerinnen und 
Lehrer ansetzen. Dies lässt sich z.B. erreichen, wenn Lehrkräfte dazu angeregt 
werden, sich ihrer Einstellungen und Überzeugungen bewusst zu werden und 
wenn sie erleben, wie diese „Beliefs" ihre Wahrnehmungen von Unterrichts-
situationen beeinflussen. Insbesondere, wenn Lehrkräfte zu Unterrichtssitua-
tionen Stellung nehmen und ihre Wahrnehmungen begründen, werden die da-
hinter liegenden Einstellungen und Überzeugungen sichtbar. Als besonders 
fruchtbar für die Veränderung unterrichtsbezogener Kognitionen erweist es sich, 
wenn Lehrkräfte Diskrepanzen zwischen eigenen Überzeugungen und eige-
nem Handeln erleben und wenn sie mit Argumentationsmustern, subjektiven 
Theorien und Überzeugungen anderer Lehrkräfte konfrontiert werden. Damit 
steigt auch die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrerfortbildungen Effekte auf 
Schülerleistungen haben. Eine Veränderung des Handelns, so kann vermutet 
werden, lässt sich nur dann langfristig erreichen, wenn auch eine Veränderung 
der kognitiven Voraussetzungen angestrebt wird. 

In diesem Zusammenhang erscheint der Einsatz von videographierten Unter-
richtssequenzen aus dem eigenen und dem fremden Unterricht besonders 
günstig fir die Bewusstmachung und das Aufbrechen subjektiver Theorien 
und „Beliefs" zu sein. Videographien von Unterrichtssituationen stellen au-
thentische und anregende Lerngelegenheiten für Lehrkräfte dar, insbeson-
dere dann, wenn diese Unterricht zum gleichen Thema zeigen. Durch die Kon-
frontation mit fremdem Unterricht werden Anlässe geschaffen, den eigenen 
Unterrichtsstil und eingefahrene, scheinbar selbstverständliche Handlungs-
muster zu hinterfragen und zu verändern. Erfahrungen zeigen, dass die Re-
flexion über eigenen und fremden Unterricht nicht anhand ganzer Unter-
richtsstunden, sondern jeweils nur anhand von Ausschnitten des videogra-
phierten Unterrichts unter einer bestimmten Fragestellung erfolgen sollte. 
Eine Fragestellung könnte z.B. sein, wie kognitiv aktivierend ein bestimm-
ter Unterrichtsausschnitt ist und woran sich dies festmachen lässt oder wel-
che Stellen im videographierten Unterrichtsausschnitt etwas über vorhandene 
Schülerkonzepte zum Unterrichtsgegenstand verraten. Die Unterrichtsvideos 
können in einer Art Unterrichtsvideothek gesammelt und zunächst einzel-
nen Kollegen, später allen Fachkollegen zur Verfügung gestellt werden. Be-
sonders erfolgversprechend erscheint diese Art der kooperativen Fortbildung, 
wenn sie in ein Gesamtrahmen zur Unterrichtsentwicklung an der jeweiligen 
Schule eingebettet ist. 

Gegenüber herkömmlichen Unterrichtsbeobachtungen bietet die Videotechnik 
den Vorteil, dass Einschätzungen und Urteile der Lehrkräfte an konkreten Si-
tuationen festgemacht und einzelne Sequenzen immer wieder, auch aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln, betrachtet und analysiert werden können (vgl. Petko 
et al. 2003). Demgegenüber sind direkte Unterrichtsbeobachtungen flüchtiger. 
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Sie erfordern höhere kognitive Leistungen beim Beobachter und verleiten zu 
vorschnellen Wertungen und Interpretationen, da die Möglichkeiten der Be-
zugnahme auf konkrete Unterrichtssituationen deutlich eingeschränkter sind 
als bei der Verwendung der Videotechnik. 

Direkte Unterrichtsbeobachtungen erfordern zudem einen klaren und eng um-
rissenen Beobachtungsauftrag seitens des beobachteten Kollegen bzw. der be-
obachteten Kollegin und ein möglichst operationalisiertes Ziel, wohin sich der 
Unterricht entwickeln soll und an welchen Indikatoren eine solche Verände-
rung festgemacht werden kann. 

Neben der konzeptionellen Arbeit werden auf Schulen künftig auch Aufgaben 
der Evaluierung interner Fortbildungen zukommen. Während auf den Ebenen 
2 und 4 eine seriöse Evaluierung ohne eine entsprechende empirische und me-
thodische Expertise kaum möglich erscheint, lassen sich auf den Ebenen 1 und 
3 schulische Evaluationen leichter durchführen. Dabei empfiehlt sich grund-
sätzlich eine Vorerhebung vor Beginn der Fortbildung und eine Nacherhebung 
im Anschluss an die Fortbildung. Auf Ebene 1 lässt sich eine Fortbildungs-
maßnahme evaluieren, indem die teilnehmenden Lehrkräfte zu ihren Meinun-
gen befragt werden. Bereits erprobte Instrumente haben den Vorteil, dass die 
Ergebnisse meist stabiler und zuverlässiger sind und mit denen anderer Stich-
proben verglichen werden können. Anregungen und weitere Hinweise hierzu 
finden sich z.B. bei Reischmann (2003). 

Auf Ebene 3 lassen sich Effekte von Fortbildungs- und Qualitätsentwick-
lungsmaßnahmen am beobachtbaren Handeln der Lehrkräfte ablesen. Die Funk-
tion des Beobachters können entweder Kolleginnen und Kollegen 
oder externe Beobachter übernehmen. Wichtig ist eine deutliche Fokussierung 
der Beobachtung auf ausgewählte Bereiche des Lehrerhandelns. Nicht ausge-
schöpft erscheinen bislang die Möglichkeiten, Schülerinnen und Schülern als 
Evaluatoren von Lehrerfortbildungsmaßnahmen einzubeziehen. Aus der 
Unterrichtsqualitätsforschung ist bekannt, dass Unterrichtswahrnehmungen von 
Schülerinnen und Schülern, sofern sie handlungsnah erfasst werden, ver-
gleichsweise zuverlässige Urteile darstellen. Mittlerweile gibt es eine Reihe 
von Fragebögen, mit Hilfe derer Lehrkräfte ihren Unterricht aus Schülersicht 
beurteilen lassen können. Hinweise auf solche Instrumente finden sich z.B. in 
dem Buch von Helmke (2003). 

Auch wenn mit den hier herangezogenen Studien einige Hinweise auf die Ge-
staltung wirksamer Lehrerfortbildungen vorliegen, so zeigt sich, dass einige For-
schungsfragen noch unbeantwortet sind. So ist z.B. weitgehend unklar, wie sich 
die fachlichen, pädagogischen und kommunikativen Kompetenzen der Fort-
bildner, Trainer und Experten auf den Fortbildungserfolg auswirken. Es ist an-
zunehmen, dass diese Variablen eine erhebliche Rolle für die Wirksamkeit von 
Lehrerfortbildungsmaßnahmen spielen. Hinweise ergeben sich z.B. durch die 
Studie von Ostermeier (2003). Darüber hinaus ist offen, wie die hier untersuchten 
Kriterien unterschiedlicher Reichweite zusammenhängen, ob und inwiefern also 
z.B. die Zufriedenheit mit einer Lehrerfortbildung mit der Veränderung kogni-
tiver Strukturen und mit einer veränderten Handlungspraxis zusammenhängt. 
Offen bleibt auch, in welchem Grad die Wirksamkeit von Fortbildungsangebo-
ten von persönlichen Merkmalen der Lehrkräfte beeinflusst wird. Studien deu-
ten daraufhin, dass Fortbildungen differenzielle Effekte auf Lehrkräfte mi - 
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schiedlichen Eingangsvoraussetzungen haben. Moderierend wirken sich offen. 
bar vor allem die grundsätzliche Bereitschaft der Lehrkräfte zu unterrichtlichen 
Veränderungen sowie die Kongruenz zwischen den eigenen Überzeugungen und 
den Fortbildungsinhalten aus (vgl. Richardson 1996; Tillema 1994). Für die künf-
tige Forschung stellt sich somit die Aufgabe, einerseits individuelle Merkmale 
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer sowie andererseits wesentliche Merkmale 
der jeweiligen Fortbildung zu berücksichtigen. 
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