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Diagnostik, Férderung, Classroom Management und Beratung bendétigen (Hennemann et al.,
2018; Kultusministerkonferenz [KMK], 2011). Dariiber hinaus zeigen sich Hinweise darauf, dass
sowohl die Einstellungen zum gemeinsamen Lernen als auch das Selbstwirksamkeitserleben
der Lehrkrafte als zentral fiir deren Bereitschaft inklusiven Unterricht umzusetzen angesehen
werden kdnnen (Hellmich, Loper & Gérel, 2019; Knauder & Koschmieder, 2019). Gemald der
European Agency (2012) bedingen im Kontext schulischer Inklusion die Einstellungen und
Haltungen sowie Wissen im Zusammenspiel mit Fertigkeiten und Fahigkeiten zur Anwendung
des Wissens die tatsdchliche Performanz. Demzufolge geht es im Kontext inklusiven Unterrichts
nicht um einen statischen Kompetenzbegriff, sondern um die Anwendung professioneller
Handlungskompetenz in konkreten Anwendungssituationen in der Schule (European Agency
for Development in Special Needs Education, 2012). [3]

Die Professionalisierung in der ersten (Studium) und zweiten (Referendariat) Phase der Lehr-
kraft(aus)bildung gilt nicht als abschlieend (Cramer, Johannmeyer & Drahmann, 2019). Es
stellt sich daher die Frage nach Mdglichkeiten zur systematischen Erweiterung der professio-
nellen Handlungskompetenz in der dritten Phase (berufsbegleitend) der Lehrer*innenbildung.
Langfristig angelegte, prozessorientierte Fortbildungsmaf3nahmen gelten als unabdingbar zur
Unterstiitzung inklusiver Professionalisierungs- und Entwicklungsprozesse im schulischen
Setting (Amrhein, 2015; Leko & Roberts, 2014; Lipowsky, 2014). Im Sinn des 'Professional
Development’ werden diese definiert als ,a set of coordinated, comprehensive, and intensive
activities designed to enhance educators' knowledge, beliefs, skills, and practices for the
purpose of improving student outcomes® (Leko & Roberts, 2014, S. 43). [4]

In den vergangenen Jahren gab es vielfache Professionalisierungsbemiihungen in der dritten
Phase der Lehrer*innenbildung, indem Fortbildungsmaf3nahmen theoretisch und empirisch
fundiert konzipiert und hinsichtlich ihrer Effektivitat evaluiert wurden (z. B. Bartling et al., 2021;
Leidig, Hennemann & Griinke, 2017). Studien zur Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungs-
mafRnahmen fir Lehrkrafte weisen darauf hin, dass durch die Vermittlung von Handlungssicher-
heit, die Einstellungen zum gemeinsamen Unterricht und das Selbstwirksamkeitserleben von
Lehrkraften im Kontext schulischer Inklusion, die Arbeitszufriedenheit, die Unterrichtsqualitat
sowie das Lernen der Schiler*innen positiv beeinflusst werden kénnen (Chao, Sze, Chow,
Forlin & Ho, 2017; Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Zee & Koomen, 2016). Diese
Effekte bzw. Fortbildungserfolge im Sinne von Verdnderungen im Denken und Handeln
(Transfer des Gelernten) zeigen sich jedoch nur, wenn zuvor Akzeptanz und Zufriedenheit der
teilnehmenden Lehrkrafte bzgl. der Fortbildung bestehen (Huber & Radisch, 2010; Lipowsky,
2019). [5]

2. Einfliisse auf Fortbildungsbewertungen

Um die Wirkungsweise und Wirksamkeit von FortbildungsmalRnahmen auf der Ebene der
Lehrkréfte zu analysieren, gilt es das komplexe Wechselspiel verschiedener Einflussfaktoren
sowie die subjektive Wahrnehmung der Teilnehmer*innen von Fortbildungsangeboten zu
berlicksichtigen (Huber & Radisch, 2010; Kennedy, 2016; Lipowsky, 2014). Zur ldentifikation
moglicher Einflussfaktoren, adaptieren Huber und Radisch (2010) sowie Lipowsky (2014) das
Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtsforschung (Helmke, 2007) fir den Fortbildungs-
kontext. Im Folgenden wird dabei auf das von Lipowsky (2019) erweiterte Angebots-Nutzungs-
Modell zur Erklarung beruflichen Lernens von Lehrkraften rekurriert (s. Abb. 1). [6]

Als zentrale Einflussfaktoren auf den Transfer und den Fortbildungserfolg definiert Lipowsky
(2019) die schulischen Kontextbedingungen, die Qualitat (z.B. didaktisch-methodische Aufbe-
reitung) und Merkmale der Fortbildungsveranstaltung (inkl. der Wahrnehmung und Nutzung
dieser durch die Teilnehmer*innen) sowie die Merkmale der Teilnehmer*innen. Es handelt sich
um ein komplexes, multikausales Wechselspiel der verschiedenen Faktoren (personen-,
angebots- und kontextbezogen) auf unterschiedlichen Ebenen (Moderation, Teilnehmer*innen,
Lernumgebung, Institution). Die Bewertung einer Fortbildungsveranstaltung (im Sinne von
Akzeptanz und Zufriedenheit mit einer Fortbildung) ist in erheblichem MafRe von den
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in der Theorie eine Bedeutung im Rahmen des Fortbildungserfolgs beigemessen wird, ist der
konkrete Zusammenhang noch weitestgehend unerforscht (Huber & Radisch, 2010; Lipowsky,
2014, 2019). [8]

Dariiber hinaus werden die jeweiligen schulischen Kontextbedingungen sowohl generell (z.B.
Vereinbarkeit mit dem Schulcurriculum, Schulleitungshandeln) als auch konkret im Anschluss
an eine Fortbildung im Rahmen der Umsetzung (Unterstiitzung durch Kollegium und
Schulleitung, Gelegenheiten zur Anwendung des Gelernten) als wichtig erachtet (Huber &
Radisch, 2010; Lipowsky, 2014, 2019). [9]

Der aktuelle Forschungsstand zu Einflussfaktoren auf die Zufriedenheit von Lehrkraften mit
Fortbildungen zeigt relativ einheitliche Ergebnisse: Neben dem persénlichen Interesse an einer
Fortbildungsthematik, scheinen teilnehmende Lehrkrafte an einem Austausch (ber ihren
Unterricht und der Optimierung dessen interessiert zu sein und weniger an einem ausschlief3lich
theoretischen Input (Caruso, 2022). Ein Wechsel aus Input-, Austausch- und Erprobungsphasen
wird als ein bedeutender methodisch-didaktischer Faktor bewertet, der sich positiv auf die
Wahrnehmung und Nutzung von Fortbildungen auswirkt sowie auf die Zufriedenheit mit dieser
(Jager & Bodensohn, 2007; Lipowsky & Rzejak, 2012; Richter et al., 2018). Darlber hinaus wird
die Expertise der Moderator*innen, v.a. die Motivierungsfahigkeit, das Fachwissen und die
Vermittlungskompetenz der Moderator*innen, als Einflussfaktor auf die Zufriedenheit mit einer
Fortbildungsveranstaltung charakterisiert (Jager & Bodensohn, 2007; Nir & Bogler, 2008). Nir
und Bogler (2008) ermitteln in ihrer Studie die Zufriedenheit von Lehrkraften mit einer Fort-
bildung und stellen heraus, dass die Zufriedenheit der Lehrkrafte mit den Fortbildungen héher
ist, wenn diese sich an konkreten und typischen Unterrichtssituationen orientieren. Guskey
(2002) weist darauf hin, dass Lehrkrafte dazu neigen, pragmatisch zu sein, und daher Fort-
bildungen, die auf der Inhaltsebene spezifisches, konkretes und praktisches Wissen sowie
bedarfsorientierte MaRnahmen vermitteln, die sich direkt im Schulalltag anwenden lassen,
positiver bewertet werden. Die Ausrichtung einer Fortbildung an den Bedirfnissen und
Erwartungen der Lehrkrafte ist zentral fir ihre Zufriedenheit (Nir & Bogler, 2008). Die
Autor®innen identifizieren sechs Pradiktoren fiir die Zufriedenheit der Lehrkrafte mit Fort-
bildungen. Neben der (1) direkten Zuweisung von Fortbildungsressourcen an die Schule und
(2) dem Schulgebaude als Fortbildungsstatte (d.h. geringe Fahrtzeit zu einem Fortbildungsort
und weniger Bedarf der Organisation einer Unterrichtsvertretung), stellen (3) die Anpassung der
Fortbildung an die Bediirfnisse und Erwartungen der Lehrkréfte, (4) die freiwillige Teilnahme an
einer Maf3nahme, (5) die Einbindung der Schulleitung als zentrale Person sowie (6) eine
gewisse Vertrauensbasis und angenehme Feedbackkultur (kollegiumsintern als auch zwischen
Moderation und Kollegium) entscheidende Faktoren im Kontext der Zufriedenheitsbewertung
dar (Nir & Bogler, 2008). [10]

Es kann angenommen werden, dass ein Mindestmal® an Zufriedenheit und Akzeptanz der
Lehrkréfte mit einer Fortbildungsveranstaltung zwar keine hinreichende, allerdings eine not-
wendige Voraussetzung darstellt, sich mit den Inhalten einer Fortbildung intensiv auseinander-
zusetzen (Lipowsky & Rzejak, 2018). Deshalb sollte die erste Evaluationsebene von Fortbil-
dungen in zukiinftigen Forschungsbemihungen nicht unberiicksichtigt bleiben, auch wenn
diese aufgrund der vergleichsweisen methodisch einfachen Durchflhrbarkeit verhaltnismagig
haufig Gegenstand der Fortbildungsforschung ist (Lipowsky, 2010). Der Fokus der vorliegenden
Untersuchung liegt auf der Einschatzungsebene (Ebene 1: Akzeptanz und Zufriedenheit der
teilnehmenden Lehrpersonen, s. Abb. 1). Sie stellt die zentrale Voraussetzung fiir die Analyse
auf den héheren Ebenen dar, die Verdnderungen des Wissens (Ebene 2) und des unterrichts-
praktischen Handelns der Lehrkrafte (Ebene 3) sowie Veranderungen auf der Schiiler“innen-
ebene (Ebene 4) umfassen. AuBerdem liegt bislang keine empirische Uberpriifung der
gesamten Modellstruktur des erweiterten Angebots-Nutzungs-Modells zur Erklarung beruflichen
Lernens von Lehrkraften nach Lipowsky (2014) vor. [11]

Das Ziel des Beitrages ist in einem ersten Schritt die Uberpriifung der Faktorenstruktur des
Modells zur Erklarung beruflichen Lernens von Lipowsky (2010). In einem zweiten Schritt wird
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Daten von sechs Fortbildungsveranstaltungen berticksichtigt, liegen den Analysen insgesamt
querschnittliche Daten von sechs Messzeitpunkten zur Fortbildungsbewertung vor. Die Beant-
wortung des Fragebogens sowie die Auswertung erfolgten anonymisiert. [18]

Erhebungsinstrument. Der eingesetzte Fragebogen wurde auf Basis des erweiterten Angebots-
Nutzungs-Modells von Lipowsky (2014) zur Wirkungsweise von Lehrkraftfortbildungen ent-
wickelt. Der Selbsteinschatzungsbogen bestand aus 14 Fragen, die mittels einer sechsstufigen
Ratingskala beantwortet wurden. Die Abstufung der Ratingskala orientierte sich an Schulnoten
von 1 (,sehr gut/sehr hoch®) bis 6 (,sehr schlecht/sehr gering®). [19]

Die Gesamtbewertung einer Fortbildungsveranstaltung wird Uber das Iltem ,Wie beurteilen Sie
die Veranstaltung insgesamt?” ermittelt. Die drei Dimensionen ,personenbezogene Voraus-
setzungen®, ,Qualitat/Wahrnehmung und Nutzung des Angebots und ,Kontextfaktoren“ wurden
anhand von 13 Items erfasst. Die personenbezogenen Faktoren sowie die Kontextfaktoren
wurden durch jeweils vier Items erfasst (Beispielitem: ,Wie offen sind Sie gegeniiber dem
Thema des aktuellen Fortbildungsmoduls?). Ein Beispielitem fir die Kontextfaktoren lautet:
,Die Fortbildungsinhalte sind mit unserem schulinternen Curriculum/Leitbild bzw. Schul-
programm vereinbar.“ Die Qualitat/Wahrnehmung und Nutzung des Angebots wurde durch fiinf
ltems erfasst (Beispielitem: ,Wie schatzen Sie die didaktisch-methodische Umsetzung dieses
Fortbildungsmoduls ein?“). [20]

Fir die meisten Items ist die Missing-Rate sehr niedrig und liegt bei maximal 5%. Hier kann als
Grund fur die fehlenden Werte angenommen werden, dass die Items vergessen bzw. ibersehen
wurden. Lediglich bei zwei ltems (,Wie aufwendig schatzen Sie die Vorbereitungszeit fiir dieses
Modul ein?* und ,Wie niitzlich schatzen Sie die Vorbereitung flir die Prasenzveranstaltung durch
das E-Learning ein (falls fir das aktuelle Modul vorhanden)?“) gibt es eine ilibermaRige Kumu-
lierung von fehlenden Werten (12% und 61%). Bei diesen beiden Items kann angenommen
werden, dass die Lehrkrafte ggf. keine Vorbereitungszeit fiir das jeweilige Modul im Vorhinein
aufgewendet haben, sodass keine Beantwortung vorgenommen wurde. Dies kann ver-
schiedene Griinde haben. Einerseits gab es nicht fiir jedes Modul vorbereitende Materialien,
weshalb das Item auch ,Wie niitzlich schatzen Sie die Vorbereitung fiir die Prasenzver-
anstaltung durch das E-Learning ein (falls fir das aktuelle Modul vorhanden)?” lautet.
Andererseits kann nicht nachgepriift werden, ob die Lehrkrafte die Materialien, die angeboten
wurden, genutzt haben (im Falle der Nicht-Nutzung wurde das Item wahrscheinlich nicht
bearbeitet). Da diese Grinde fiir fehlende Werte eher nicht in Zusammenhang mit der
Forschungsfrage stehen, erscheint eine Verzerrung der Ergebnisse unwahrscheinlich. Fehlen-
de Werte wurden separat fiir jede Fortbildungsbewertung auf Item-Ebene multipel imputiert
(predictive mean matching; Eekhout et al., 2014), sofern mindestens sieben giiltige Werte flr
eine Person vorlagen (7 von 13 Items bearbeitet). Der Anteil von Personen mit weniger als vier
fehlenden Werten (Item-Ebene) betragt lber alle Fortbildungsmodule hinweg 96 bis 100%. Das
Kriterium (,Wie beurteilen Sie die Veranstaltung insgesamt?“) wurde bei der multiplen
Imputation nicht beriicksichtigt. Die multiple Imputation wurden mit dem Statistikprogramm R
(4.2.2) und einem entsprechenden Zusatzpaket durchgefiihrt (van Buuren & Groothuis-
Oudshoorn, 2011). [21]

4.3. Fortbildungsinhalte

Auf der Basis der Analyse der Gelingensbedingungen inklusiver Bildungsprozesse, der Be-
funde zur Wirkungsweise und Wirksamkeit von Fortbildungsangeboten fir Lehrkrafte im Kontext
Inklusion (Huber & Radisch, 2010; Kurniawati, Boer, Minnaert & Mangunsong, 2014; Leko &
Roberts, 2014; Lipowsky, 2014) sowie auf Erkenntnissen des Forschungsstandes zur Effek-
tivitdt von Multiplikatorenkonzepten im schulischen Setting (Autor A et al.), wurde eine prozess-
begleitende MalRnahme fiir inklusive Schulen in Form eines Multiplikatorenmodells entwickelt,
die in Kooperation mit einem Schultrager in einem Zeitraum von drei Jahren (2017-2019) an
ausgewahlten Pilotschulen implementiert und evaluiert wurde. Es wurden 24 Moderator*innen
durch Universitdtsmitarbeiter*innen (Expert*innen) prozessbegleitend geschult, die wiederum
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die padagogischen Fachkrafte (Teilnehmer*innen) an den teilnehmenden inklusiven Schulen
modulweise fortgebildet haben. [22]

Auf der Basis einer Adaption des School-wide Positive Behavior Support (SWPBS; Ebenen 1
und 2; Lewis, Mitchell, Trussell & Newcomer, 2015; Sugai, Simonson, Bradshaw, Horner &
Lewis, 2014) wurden insgesamt zehn Fortbildungsmodule (Fortbildungen 1, 2a, 3a, 2b, 3b, 4a-
d, 5c; ganztagige Veranstaltungen, ca. 7 Stunden) zu vier Themenfeldern (Teamentwicklung,
Classroom Management, Erhebung und Auswertung der Lernausgangslagen und Lernfort-
schritte, Planung von Bildungs- und Erziehungsangeboten) im Sinne des Blended Learning
angeboten. Wahrend sechs Fortbildungen inhaltlich fir alle teilnehmenden Kollegien identisch
waren, konnten fiir die anderen Veranstaltungen schulspezifische Thematiken gewéhlt werden
(deshalb werden in der vorliegenden Untersuchung nur die sechs inhaltlich identischen
Fortbildungen beriicksichtigt; Fortbildung 1: Teamarbeit und -entwicklung auf dem Weg zur
Inklusion, Fortbildung 2a: Classroom Management — Basis, Fortbildung 3a: Lernausgangslagen
erheben — Basis, Fortbildung 2b: Classroom Management — Vertiefung, Fortbildung 3b: Lern-
fortschritte erheben — Vertiefung, Fortbildung 4a: Teamarbeit im Unterricht). Dabei wurden
konkrete, evidenzbasierte padagogische Malnahmen zum Umgang mit Lern- und Verhaltens-
problemen auf Individual-, Klassen- und Schulebene vermittelt und im Anschluss mit
Unterstiitzung durch die Fortbildungsmoderator*innen im Schulalltag implementiert. Dieser
mehrstufige Ansatz soll sowohl sozial-emotionale Fahigkeiten auf individueller Ebene aufbauen
als auch das Schulklima verbessern — nur so kann letztlich inklusive Beschulung gelingen
(Hillenbrand, 2015). Bei der Umsetzung des neu erlernten (Handlungs-)Wissens im Schulalltag
in der Phase zwischen zwei Fortbildungsveranstaltungen erhielten die Lehrkrafte fortlaufend
Beratungs- und Begleitangebote durch die Moderator*innen, erganzt durch datengestitzte
Riickmeldeprozesse, was die Implementationsqualitdt und den Fortbildungserfolg erhdht
(Kennedy, 2016). [23]

Detaillierte Informationen zur hier benannten Multiplikatoren-Fortbildungskonzeption finden sich
bei Behr et al. (2020). [24]

4.4. Statistische Analysestrategie

Priifung der Faktorenstruktur (Forschungsfrage 1). Zur Priifung der angenommen Faktoren-
struktur wurde eine konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefiihrt (Schatzer: Weighted least
squares). Modellpassungen wurden anhand der (blichen Fit-Kennwerte und entsprechender
Cutoff-Werte bestimmt (Cutoffs fir akzeptable Modellpassung: tli = .95, cfi =2 .95, rmsea < .06,
srmr < .08, siehe Hu & Bentler, 1999). Die Voraussetzung der Faktorenanalyse (hinreichende
Korrelation aller Items) wurde mittels Bartlett-Test gepriift. Die Analysen wurden mit dem
Statistikprogramm R (4.2.2) und entsprechenden Zusatzpaketen durchgefiihrt (Ben-Shachar,
Lidecke & Makowski, 2020; Revelle, 2023; Rosseel, 2012). [25]

Regressionsanalyse (Forschungsfrage 2). Sollte sich die faktorielle Validitat mittels konfirma-
torischer Faktorenanalyse aufzeigen lassen, so erfolgt anschlielRend eine Skalenbildung (Mittel-
werte) anhand der angenommenen Faktorenstruktur. Die gebildeten Skalen dienen dann als
Pradiktoren (,personenbezogene Voraussetzungen®, ,Qualitdt/Wahrnehmung und Nutzung des
Angebots®, ,Kontextfaktoren®) bei der Vorhersage der Kriteriumsvariable (Gesamtbewertung
der Fortbildung). Auch hier wurde das Statistikprogramm R (4.2.2) fiir die Analysen genutzt. [26]

5. Ergebnisse

Priifung der Faktorenstruktur (Forschungsfrage 1). Aufgrund der geringen Korrelationen der
beiden ltems ,Wie aufwendig schatzen Sie die Vorbereitungszeit fiir dieses Modul ein?“ und
»Wie nltzlich schatzen Sie die Vorbereitung fir die Prasenzveranstaltung durch das E-Learning
ein (falls fiir das aktuelle Modul vorhanden)?“ mit den restlichen ltems (liberwiegend im Bereich
kleiner als |.20|) wurden diese beiden Items von den weiteren Analysen (Faktorenanalyse,
Skalenbildung und Regression) ausgeschlossen. Demnach wurden elf ltems in der Analyse
berlicksichtigt. Die Korrelationen dieser Items liegen Uberwiegend im Bereich .20 bis .80,
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Skala M (SD) (1) (2) (3)
(3) Kontextfaktoren 2.00 (0.79) B63%** 847

(4) Gesamtbewertung 2.33 (1.20) L1 75 L1
FB 3a

cgrzsgsszrt]zeunnb;ez: oene 230 (0.83)

(2) Wahrnehmung/Nutzung 2.34 (0.80) S7F

(3) Kontextfaktoren 2.27 (0.72) AT 80***

(4) Gesamtbewertung 2.56 (1.10) HgFH* 745 83
FB 3b

() porsonantazager 225 052

(2) Wahrnehmung/Nutzung 213 (0.76) Ro1S i

(3) Kontextfaktoren 2.05 (0.64) RN R 83%**

(4) Gesamtbewertung 2.26 (0.95) .80*** B9 .B6***
FB 4a

() perorenbascgne 235029

(2) Wahrnehmung/Nutzung 2.21 (0.80) B17**

(3) Kontextfaktoren 2.14 (0.83) 52%** 83%**

(4) Gesamtbewertung 2.57 (1.12) .B0*** T3 B

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken und Korrelationen der Untersuchungsvariablen
Anmerkungen: *** p < .001
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6. Diskussion

Zur Erklarung des beruflichen Lernens von Lehrkraften durch Fortbildungsmal3nahmen wird vor
allem das theoretisch fundierte, jedoch empirisch kaum evaluierte Angebots-Nutzung-Modell
von Lipowsky (2019) herangezogen. Das erste Ziel der vorliegenden Studie war die empirische
Uberpriifung zentraler im Modell benannter Faktoren. Es wurden die Qualitat/Wahrnehmung
und Nutzung der Lerngelegenheiten sowie die Voraussetzungen der Teilnehmenden und Schul-
kontextfaktoren untersucht. Alle drei untersuchten Faktoren konnten anhand der Daten iiber alle
sechs querschnittliche Erhebungen (Fortbildungsveranstaltungen) bestatigt werden. [31]

Das zweite Ziel der Studie bestand darin zu berprifen, welche der genannten abgebildeten
Faktoren (personenbezogene Voraussetzungen, Qualitat/Wahrnehmung und Nutzung des
Angebots, Kontextfaktoren) des Modells von Lipowsky mit der Fortbildungsbewertung, im Sinne
von Zufriedenheit und Akzeptanz (Ebene 1) der Lehrkrafte, zusammenhangen. Es zeigt sich
Uiber alle sechs inhaltlich differierenden Fortbildungsmodule hinweg ein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen der Gesamtbewertung der Fortbildung und den personenbezogenen
Faktoren sowie den Aspekten bzgl. der Qualitat/Wahrnehmung und Nutzung des Angebots. Die
Skala ,Kontextfaktoren® erwies sich lediglich bei einem Fortbildungsmodul (3b) als signifikanter
Pradiktor. Effekte der Skala ,Kontextfaktoren“ zeigten sich wahrscheinlich nicht bei allen Fort-
bildungsmodulen aufgrund der hohen Kollinearitdt mit der Skala ,Wahrnehmung/Nutzung des
Angebots®. Auch die Skala ,personenbezogene Faktoren® erwies sich trotz geringer Relia-
bilitdten als signifikanter Pradiktor. Insgesamt decken sich die Ergebnisse mit den Annahmen
des Angebots-Nutzungs-Modells von Lipowsky (2019) und den vorangegangenen Untersuch-
ungen (Caruso, 2020; Guskey, 2002; Nir & Bogler, 2008), die davon ausgehen, dass diese
Faktoren wichtige Pradiktoren fur die Fortbildungsbewertung und letztlich den
Fortbildungserfolg sind. Auch wenn eine positive Bewertung einer Fortbildung (im Sinne von
Akzeptanz und Zufriedenheit) von Lehrkraften nicht automatisch zum Aufbau neuen Wissens
oder der Veranderung unterrichtlichen Handelns fihrt, scheint ein Mindestmal3 dessen eine
notwendige Voraussetzung fiir eine Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten zu sein
(Alliger, Tannenbaum, Bennett, Traver & Shotland, 1997; Lipowsky & Rzejak, 2018). [32]

Entgegen der Annahme lasst sich durch die vorliegende Untersuchung kein bzw. nur ein
geringer Zusammenhang zwischen den Kontextfaktoren und der Bewertung der Fortbildung
zeigen. Auch wenn auf Basis des Modells und des existierenden Forschungsstands angenom-
men werden kann, dass Aspekte wie die wahrgenommene Unterstiitzung der Fortbildungsteil-
nehmer*innen durch die Schulleitung und Kolleg*innen, die Passung der Fortbildungsinhalte mit
dem Schulprogramm sowie die bestehenden Mdglichkeiten zur Umsetzung der neuen Inhalte
im Schulalltag den Professionalisierungsprozess beeinflussen (Lipowsky & Rzejak, 2018;
Lipowsky, 2019), bleibt die Frage, welche einzelne Aspekte des Schulkontextes die Entwicklung
von Lehrkraften im Rahmen von Fortbildungen tatséchlich beeinflussen (van Veen, Zwart &
Meirink, 2012), sowohl in der vorliegenden Untersuchung als auch in der bisherigen Fortbil-
dungsforschung, unbeantwortet. Dieser Faktor sollte in weiteren Forschungsvorhaben
differenzierter erfasst bzw. beleuchtet werden. Zukiinftige Studien koénnten, auf Basis
entsprechender Forschungsfragen, die Daten auf Itemebene (einzelne Aspekte des
Schulkontextes) analysieren. [33]

Limitierend ist festzuhalten, dass in der vorliegenden Studie lediglich die Ebene 1 (Akzeptanz
und Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrkrafte) des Modells von Lipowsky (2019) berlick-
sichtigt wurde. Aussagen Uber Wissens- und/oder Verhaltensédnderungen auf den weiteren drei
Ebenen sind somit nicht mdglich. Dies sollte in weiteren Untersuchungen iiberpriift werden. [34]

Der Einflussfaktor ,Merkmale der Fortbildner® des Angebots-Nutzungs-Modells (Lipowsky,
2019) blieb in dieser Fragebogenerhebung unberiicksichtigt. Die Relevanz von Fortbildner*in-
nenmerkmalen fir den Fortbildungserfolg ist bislang noch ein relativ unberiicksichtigter Aspekt
in der Fortbildungsforschung (Kennedy, 2016; Lipowsky, 2010), wobei einzelne Studien auf die
Bedeutung dieser fir die Gesamtbewertung einer Fortbildungsveranstaltung hinweisen (z. B.
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Weiss & Pasley, 2006). Im Rahmen weiterer Untersuchungen ware daher eine Betrachtung
dieser Dimension bedeutsam. Dariiber hinaus stellt sich im Zusammenhang mit Fortbildungs-
reihen, bei denen mehrere Fortbildungen durch die gleichen Moderator*innen durchgefiihrt
werden (gemal dem Vorgehen in dieser Studie), ob es ggf. einen Moderationseffekt iiber die
Zeit gibt, durch beispielsweise Beziehungsaufbau zwischen Moderatorinnen und Teilneh-
mer*innen oder eine Kompetenzerweiterung der Moderator*innen. Da eine Variabilitat bezlglich
der Inhalte der einzelnen Fortbildungsveranstaltungen besteht, bedarf es weiterer Uber-
prifungen fiir eine Generalisierbarkeit des Modells. [35]

Einschrankend sei auRerdem anzumerken, dass die Stichprobe der vorliegenden Studie nicht
reprasentativ ist, da sie ausschlieBlich Lehrkrafte aus NRW umfasst. Folgestudien sollten auch
in anderen Bundeslandern durchgefiihrt werden, da es vor allem Unterschiede bzgl. der
Kontextfaktoren, der Lehrer*innenausbildung sowie der rechtlichen Vorgaben und der Um-
setzung eines inklusiven Schulsystems gibt. [36]

7. Fazit & Ausblick

Basierend auf dem Angebots-Nutzungs-Modell (Lipowsky, 2019) besteht die Annahme, dass
eine positive Fortbildungsbewertung, im Sinne der Zufriedenheit und Akzeptanz der teilnehmen-
den Lehrkrafte, mit dem Erwerb neuen professionsbezogenen (Handlungs-)Wissens und Fahig-
keiten zusammenhangt und die Wahrscheinlichkeit erhdht, dies auch in der Praxis umzusetzen
(Lipowsky & Rzejak, 2017; Nir & Bogler, 2008). Entsprechend dieser Annahme gibt die vor-
liegende Untersuchung einen Hinweis darauf, dass sich die Faktorenstruktur des erweiterten
Angebots-Nutzungs-Modells zur Erkldrung beruflichen Lernens von Lehrkraften Uber die
unterschiedlichen Fortbildungsmodule hinweg abbilden lasst. Zwischen den einzelnen Faktoren
des Angebots-Nutzung-Modells (Lipowsky, 2010, 2014) sowie den Faktoren und der Gesamt-
bewertung besteht ein signifikanter Zusammenhang. Zwei (Qualitdt/Wahrnehmung und
Nutzung der Lerngelegenheiten sowie die Voraussetzungen der Teilnehmenden)der drei Pra-
diktoren erweisen sich als bedeutsam fir die Bewertung der Lehrkrafte der Fortbildungs-
veranstaltungen. Durch die vorliegende Untersuchung kann die anteilige Modellstruktur also
stabil Uber die verschiedenen Fortbildungsbewertungen (sechs Messzeitpunkte) abgebildet
werden und trotz verschiedener Fortbildungsthematiken weitestgehend bestatigt werden. [37]

Weitere Forschungsbemihungen sind notwendig, um den angenommenen Wirkmechanismus
zu prifen, ob die Bewertung einer Fortbildung den Lern- und Transferprozess, d.h. die
Anwendung des neuen Wissens im Schulalltag, beeinflusst (Bomer, Kunter & Hertel, 2011;
Lipowsky & Rzejak, 2019). [38]

Aus den vorliegenden Ergebnissen lassen sich einzelne Implikationen fir die Praxis ableiten.
Die Untersuchung zeigt die Bedeutsamkeit der einzelnen Pradiktoren zur Erklarung des
beruflichen Lernens auf und somit die Relevanz der Beriicksichtigung dieser fiir die Planung
und Umsetzung von Fortbildungsmafnahmen. Insbesondere die personenbezogenen Voraus-
setzungen und die Qualitat des Angebots sollten bei der Planung und Umsetzung von Fortbil-
dungsmafnahmen einbezogen werden. Das Angebot bedarfsorientierter Themen, die fiir die
teilnehmenden Lehrkréfte eine Relevanz in ihrem p&dagogischen Alltag haben ist ebenso
zentral fiir die Fortbildungsbewertung wie die methodisch-didaktische Auf- bzw. Vorbereitung
einer Fortbildungsveranstaltung. [39]
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