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Andrea Grimm und Dieter Schoof-Wetzig

Vorwort

Nachdem viele Jahre in der Diskussion um Schulqualitét Struktur- und Metho-

denfragen im Mittelpunkt standen, riickt die Studie des Neuseelanders John

Hattie die personale und soziale Kompetenz der Lehrkréfte als Erfolgsfaktor

fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler stérker in den Fokus.

Bei der Planung der Tagung wurde das Konzept von Hattie des visible lear-
ning, des sichtbaren Lernens, nicht nur als Ergebnis der Studie fiir Unterrichts-
entwicklung, sondern auch als Konzept fiir Bildungsprozesse von Lehrkraften
in Schule und Fortbildung zugrunde gelegt. In allen Workshops wurde die
Moglichkeiten diskutiert, wie durch mehr Klarheit, Transparenz und Koope-
ration die professionelle Arbeit und die Wirksamkeit des Bildungspersonals
gefordert werden kann.

Auf der Tagung standen die folgenden Fragen im Mittelpunkt:

+ Wie kénnen Lernprozesse eines kompetenzorientierten Unterrichts er-
kennbar und fir Fortbildung und kollegiale Beratungsprozesse tibertragbar
werden?

+ Wie kann Fortbildung die Entwicklung von Kollegien zu professionellen
Lerngemeinschaften unterstiitzen?

+ Wie kénnen Schulleiter/-innen ein gemeinsames Lernen im Kollegium im
Sinne einer verteilten Verantwortung fordern?

+  Wie kann die Qualitdt von Fortbildungen durch Evaluation so ermittelt
und entwickelt werden, dass auch die Sichtbarkeit der Lernprozesse in den
Fortbildungsveranstaltungen fiir Teilnehmerinnen und Teilnehmer ge-
steigert wird?

« Wie konnen Beraterinnen und Berater fiir Lehrkrifte und Schulen so qua-
lifiziert werden, dass sie wirksame Prozesse auf der personalen und syste-

mischen Ebene intiieren?



Andrea Grimm und Dieter Schoof-Wetzig

Die Tagung hatte das Ziel, mit Fachkraften der Lehrerfortbildung und
Schulentwicklung zu beraten, wie das Wissen tiber wirksames Lehrerhandeln
fiir Verfahren und Strukturen der Fortbildung und Schulentwicklung genutzt
werden kann.

Wie sich bildungspolitische Rahmungen auf die Leistungsfihigkeit von
Fortbildungssystemen auswirken, war dann die abschliefSende Frage eines
Podiums.

Die Tagung war eine Kooperation mit dem Deutschen Verein zur Férderung
der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (DVLfB) und dem Niedersichsischen
Landesinstitut fiir schulische Qualitétsentwicklung (NLQ). Sie wurde grof3-
zligig von der Robert-Bosch-Stiftung gefordert.

Wir hoffen, dass die im Tagungsband versammelten Beitrége Interessierten
zu weiteren Fragen des sichtbaren Lernens in Fortbildung und Schulentwick-
lung anregen. Allen, die die Tagung mit Beitrdgen unterstiitzt haben, sei an
dieser Stelle herzlich gedankt!

Loccum im Juni 2014
Andrea Grimm
Dieter Schoof-Wetzig



Christa Hilbig

Tree Talk:
Auf den Anfang kommt es an!

120 Kolleginnen und Kollegen aus dem gesamten Bundesgebiet sowie aus Os-
terreich sind angereist, teils als Abordnungen aus Institutionen, teils als Ein-
zelteilnehmende. Der erste Kaffee wurde getrunken, Bekannte sind begriifit
worden, die Grufiworte zur Eréffnung sind gesprochen, damit beginnt die
Tagung mit dem Thema: Was wirklich wirkt.

Bezugnehmend auf das Tagungsthema stellt sich die Frage: Sind nun alle
aufnahmebereit fiir den ersten Vortrag? Die dufSeren und inneren Bedingungen
fiir den Einstieg in wirksames Lernen sind bekannt:

+ Ein angenehmer Ort
+ In Beziehung mit anderen treten
+ Das eigene subjektive Konzept 6ffnen

Die Gestaltung des Eroffnungssettings greift diese Aspekte auf:

Ein angenehmer Ort:

Inspiriert von der ansprechenden Lage des Tagungsortes wurde die Methode
des Tree Talk angeboten: Vor dem Tagungsgebéude befindet sich eine Grinfla-
che mit grofien Baumen, an denen nummerierte Plakate mit Statements bzw.

Fragestellungen befestigt waren.

In Beziehung zu anderen treten:

Die Teilnehmenden zogen jeweils ein Los mit zwei Zahlen. Aufgabe war, sich
an dem Baum mit der ersten Zahl einzufinden. So wurden insgesamt 20 Zu-
fallsgruppen mit sechs bis sieben Teilnehmenden gebildet.



Christa Hilbig

Das eigene subjektive Konzept 6ffnen:

Die Fragstellungen bzw. Statements bezogen sich zum einen auf ein Thema
eines Workshops z. B.: Wie kann ich heute Berater-innen/Fortbildner-innen
fiir morgen qualifizieren? Zum anderen befassten sie sich allgemein mit dem
Thema Lernen: Am meisten gelernt habe ich von ... oder Was ich nicht in der
Schule gelernt habe? Die Teilnehmenden wurden gebeten, sich zehn Minuten
iber das Thema auszutauschen und zentrale Aspekte auf den Plakaten festzu-
halten. Danach wechselten die Gruppen zum zweiten Baum (vorgegeben durch

die zweite Zahl auf dem Los).

Die entspannte, gleichzeitig frohliche sowie konzentrierte Stimmung und
die positiven Feedbacks der Teilnehmenden zeigten, dass dieses Setting gut
angenommen wurde. Die Ergebnisse der Plakate dienten als Einstieg der Arbeit
in die Workshops.

Anmerkungen zur Methode:
Die einladende Anlage war ein entscheidender Gelingensfaktor. Dennoch lésst

Tree Talk: Auf den Anfang kommtes an!

sich die Grundidee dieses Settings auf andere Ortlichkeiten tibertragen. Die
Einladung zum Austausch wurde unterschiedlich intensiv genutzt, bot auf
diesem Weg somit jedem Teilnehmenden einen individuellen Einstieg.

Auf der Internet Seite des DVL(B sind die Plakate und damit anregende
Sammlungen den Fragestellungen entsprechend dokumentiert!.

U http://www.lehrerinnenfortbildung.de/cms/images/stories/fachtagungen/13loccum/

11_06_14/tree_talk_plakate.pdf






Frank Lipowsky und Daniela Rzejak

Das Lernen von Lehrpersonen
und Schiilern/-innen im Fokus

Was zeichnet wirksame Lehrerfortbildungen aus?

Tausende von Lehrerinnen und Lehrern besuchen in Deutschland taglich
Lehrerfortbildungen zu den unterschiedlichsten Themen und Aufgabenbe-
reichen. Dartiber, ob sich diese finanziellen und zeitlichen Investitionen lohnen
und wie sich die Wirkungen von staatlich organisierten Fortbildungen ggf.
steigern lassen, weify man vergleichsweise wenig, nicht zuletzt auch deshalb,
weil fiir eine wissenschaftliche Begleitung von Fortbildungen nur selten Mit-
tel bereitgestellt werden. Zwar hat die internationale Forschung zum Thema
Wirksamkeit von Professionalisierungsmafinahmen fiir Lehrpersonen in den
letzten Jahren deutlich an Sichtbarkeit gewonnen, doch noch immer sind viele
Forschungsfragen unbeantwortet. Dies ist einerseits tiberraschend, denn die
dritte Phase stellt die mit Abstand langste Phase der Lehrerbildung dar. Mit
der Lénge dieser Phase sind andererseits aber auch Herausforderungen fiir
die Forschung verbunden, denn eine Fiille von Einflussvariablen wirkt auf die
Entwicklung einer Lehrperson in dieser Phase ein.

Relevanz erfihrt das Thema Fortbildung und deren Wirksamkeit nicht
zuletzt deshalb, weil Wissen und Kompetenzen von Lehrpersonen nicht allein
durch zunehmende Berufserfahrung anwachsen (z. B. Brunner et al., 2006).!

1 Was den Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung von Lehrpersonen und dem

Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern anbelangt, zeigt die internationale For-
schung insgesamt uneinheitliche Befunde. In wenigen Studien kann ein linearer Zu-
sammenhang zwischen Berufserfahrung von Lehrpersonen und dem Lernzuwachs
von Schiilerinnen und Schiilern festgestellt werden (Gerritsen, Plug & Webbink, 2014;
Harris & Sass, 2011), in anderen Studien beschrénkt sich dieser lineare Zusammenhang
auf die ersten 2-4 Berufsjahre, wihrend danach die Lernzuwéchse der Schiilerinnen
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Darauf zu vertrauen, dass sich Lehrerkompetenzen allein durch zunehmende
Erfahrung weiterentwickeln, ist demnach eine wenig zielfithrende Strategie.
Obgleich damit die Bedeutung gezielter Fortbildungsangebote auf der Hand
liegt, existieren insbesondere aus Deutschland nur wenige Studien, die Fort-
bildungen systematisch auf ihre Wirksamkeit untersucht haben.

Der folgende Uberblicksbeitrag (vgl. auch Lipowsky, 2010, 2014; Lipowsky
& Rzejak, 2012; 2014) greift daher auch auf Befunde der internationalen For-
schung zurtick. Hierbei stehen folgende Fragen im Vordergrund: Woran wird
die Wirksamkeit von Fortbildungen festgemacht? Was tragt zur Wirksamkeit
von Fortbildungen bei? Und was sollte aus Sicht der Bildungsforschung bei der
Planung von Lehrerfortbildungen bedacht werden?

1. Wirksamkeit von Fortbildungen -
auch eine Frage der Reichweite

Woran lasst sich der Erfolg bzw. die Wirksamkeit einer Fortbildung festma-
chen? In der Regel wird hierbei zwischen vier Wirksamkeitsebenen unterschie-
den (zsf. Lipowsky, 2010).

Auf der ersten Ebene wird der Fortbildungserfolg an den unmittelbaren
Reaktionen der teilnehmenden Lehrpersonen festgemacht. Lehrkréfte werden
also um Einschétzungen ihrer Zufriedenheit gebeten und nach der Akzeptanz
der Fortbildung gefragt. In der Regel fallen die Urteile von Lehrpersonen hier

und Schiiler nicht mehr von der Berufserfahrung der Lehrpersonen abhangig sind (Li-
powsky, 2006; Rice, 2013; Staiger & Rockoff, 2010), in wieder anderen Studien kann
gar kein Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung von Lehrpersonen und dem
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler festgestellt werden. Unklar ist auch, ob und in
welcher Gréflenordnung die in einigen Studien nachgewiesenen Effekte der Berufser-
fahrung tatsichlich urséchlich auf die Berufserfahrung zuritickgefiihrt werden kénnen
oder ob nicht (auch) andere Merkmale, die mit der Berufserfahrung zusammenhéngen,
eine entscheidende Rolle spielen. In Frage kommen z.B. motivationale Orientierungen
und eine von der Berufserfahrung abhidngige Einstellungs- und Zuweisungspraxis, die
etwa dazu fithren kann, dass berufsunerfahrenere Lehrpersonen eher an Schulen mit
schwierigeren schulischen und klassenbezogenen Kontextbedingungen unterrichten als
an Schulen mit giinstigeren Kontextbedingungen.
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relativ hoch aus. Es stellt sich jedoch die Frage, ob von einer hohen Akzeptanz
und Zufriedenheit der Lehrkrifte auf z. B. nachhaltige Verdnderungen im Leh-
rerwissen, im Unterricht und auf positive Verdnderungen auf Seiten der Schiile-
rinnen und Schiiler geschlossen werden kann. Die hierzu vorliegenden Befunde
der Forschung stimmen diesbeziiglich eher skeptisch (zsf. Lipowsky, 2014). Die
Einschitzungen und Reaktionen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer kénnen
fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner zwar durchaus ein wertvolles Feedback
darstellen, sie sind aber nach dem Stand der Forschung keine sehr aussage-
kraftigen Indikatoren dafiir, wieviel Lehrpersonen in Fortbildungen tatséchlich
lernen und ob sie bestehende Einstellungen und Haltungen weiterentwickeln,
neues Wissen aufbauen oder das eigene Handeln modifizieren (Alliger, Tan-
nenbaum, Bennett, Traver & Shotland, 1997; Goldschmidt & Phelps, 2007;
Wahl, 2001). Im Gegenteil: Anderungen bei Einstellungen, Haltungen und
im Handeln setzen meist langere, mitunter auch anstrengende und mithsame
Lernprozesse voraus, die — weil sie eben Anstrengung kosten — erst einmal
auch Unzufriedenheit, Zweifel oder Irritationen auslosen konnen. Zwar diirfte
umgekehrt eine sehr geringe Teilnehmerzufriedenheit die Bereitschaft, iiber
die Fortbildungsinhalte vertieft nachzudenken, sie anzuwenden und in das
eigene Handeln zu integrieren, nicht beférdern, von einer hohen Zufriedenheit
auf einen hohen Lerngewinn zu schliefSen, ist aber ebenfalls nicht zuldssig.
Wenn man als Fortbildner/in also die Zufriedenheit von Teilnehmerinnen
und Teilnehmer erfragt, sollte man sich der Grenzen und Aussagekraft der
entsprechenden Antworten bewusst sein.

Auf der zweiten Ebene lésst sich der Erfolg von Fort- und Weiterbildungs-
mafSnahmen am Lernen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer festmachen,
wobei Lernen hier nicht nur den Erwerb neuen Wissens bedeutet, sondern auch
die Verinderung und Weitentwicklung von Vorstellungen, Uberzeugungen,
Erwartungen, Interessen und Motivationen umfassen kann. Diese Merkmale
kénnen dann wiederum zu einem besseren Unterricht und zu einem wirksa-
meren Lernen der Schiilerinnen und Schiiler beitragen.

Auf der dritten Ebene lasst sich die Wirksamkeit von Lehrerfortbildun-
gen an Verdnderungen im unterrichtlichen Handeln ermitteln, z. B. wenn die
Lehrpersonen nach der Fortbildung einen kognitiv aktivierenderen Unterricht
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halten, herausforderndere Fragen stellen oder die Schiilerinnen und Schiiler
systematischer zur Reflexion tiber ihr Lernen anregen als vor der Fortbildung.

Auf der vierten Ebene lasst sich die Wirksamkeit von Lehrerfortbildun-
gen danach beurteilen, ob sie die eigentlichen Adressaten von Unterricht, die
Schiilerinnen und Schiiler, erreichen. Die Forschung untersucht z. B., ob sich
Schiilerinnen und Schiiler, deren Lehrpersonen an einer Fortbildung teilge-
nommen haben, glinstiger entwickeln als Schiilerinnen und Schiiler, deren
Lehrpersonen nicht an der Fortbildung teilgenommen haben.

Theoretisch lasst sich die Reichweite der Wirkungen einer Fortbildung noch
auf einer fiinften Ebene messen, indem man priift, ob die Fortbildung auch dazu
beitragen konnte, die Schule als Organisation zu verdndern. Das schlief3t nicht
nur Veranderungen bei den eigenen Schtlerinnen und Schiilern, sondern Ver-
anderungen im gesamten Kollegium und der ganzen Schiilerschaft ein. Hierzu
liegen jedoch kaum belastbare Befunde aus grofSeren empirischen Studien vor.

Die Unterscheidung der vier bzw. fiinf Ebenen verweist darauf, wie wichtig
es ist, sich als Fortbildner/-in tiber die Ziele der Fortbildung klar zu werden.
Was sollen die teilnehmenden Lehrpersonen mehr wissen oder besser konnen
als vor der Fortbildung? Welche Verédnderungen intendiere ich mit der Fortbil-
dung? Und: Woran kann ich ablesen, d. h. konkret beobachten oder feststellen,
dassich als Fortbildner/-in mein Ziel (zumindest bei einigen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern) erreicht habe?

2. Fortbildung wirkt-aber nicht unter jeder Bedingung

Insbesondere internationale Studien der letzten zehn bis 15 Jahre heben her-
vor, dass Lehrerfortbildungen durchaus das Potenzial haben, sich bis auf die
Ebene der Schiilerinnen und Schiiler auszuwirken. So kommen Metanalysen
wie die von Wenglinsky (2002), Tinoca (2004), Yoon, Duncan, Lee, Scarloss
und Shapley (2007), Timperley, Wilson, Barrar und Fung (2007) und auch von
Hattie (2009, 2012) zu dem zusammenfassenden Ergebnis, dass es sich lohnt, in
die Qualitdt von Fortbildungen zu investieren. In den erwéhnten Metastudien
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ergeben sich mittlere Effektstirken zwischen ca. d=0.30-0.60, was moderaten
und bedeutsamen Wirkungen bis auf die Ebene der Schilerinnen und Schiiler
entspricht. Die Studien zeigen aber auch deutlich: Nicht jede Fortbildung fir
Lehrerinnen und Lehrer wirkt. Dies gilt im Ubrigen auch fiir Fortbildungen,
die sich an Teilnehmerinnen und Teilnehmer jenseits des Schuldienstes richten
(Burke & Hutchins, 2007).

Selbst sorgfiltig geplante und untersuchte Fortbildungen bieten keine Ge-
wihr, dass sich durch sie im Lehrerwissen oder -handeln oder bei den Schii-
lerinnen und Schiilern etwas éndert. Erklarbar sind ausbleibende Effekte von
Fortbildungen auf Schiilerinnen und Schiiler auch damit, dass der Wirkungs-
pfad von der eigentlichen Lehrerfortbildung tiber das Lehrerwissen und das
Lehrerhandeln auf die Schiilerinnen und Schiiler weit ist und durch eine Reihe
anderer Variablen beeinflusst wird (siehe Abb. 1). So nehmen neben der eigent-
lichen Konzeption der Fortbildung und der Qualitit ihrer Umsetzung, welche
wesentlich von der Expertise der Fortbildnerinnen und Fortbildner abhéngig
sind, auch Merkmale des Schulkontextes sowie Voraussetzungen der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer selbst Einfluss darauf, wie stark diese von der
Fortbildung profitieren und was bei den Schiilerinnen und Schiilern ankommt.

Abb.1: Vereinfachtes Angebots-Nutzungs-Modell der Lehrerfortbildung
(in Anlehnung an Lipowsky, 2010, 2014)

e K?anptlon de[ . : Wahrnehmung und
Qualitdt | N d
Expertise der L~ und Quantitit der ! I “;"Z'-'"'Sh 3 I~ \J’nrflussmrung.en der
Fortbildner/-innen Lerngelegenheiten 1 erngelegenherten Teilnehmer/-innen

\d Transferprozess Schulkontext
L

Fortbildungserfolg
Ebene 1: Reaktionen der Teilnehmer/-innen: Zufriedenheit, Akzeptanz etc.
Ebene 2: Erweiterung des Wissens, der Motivation etc. der Teilnehmer/-innen
Ebene 3: Weiterentwicklung des Lehrerhandelns & der Unterrichtsqualitét

|

Ebene 4: Entwicklung der Schiiler/-innen I
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Zu den Voraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, welchen
aus Sicht der Trainingsforschung (Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010; Burke
& Hutchins, 2007) und aus Sicht der Lehrerforschung eine Relevanz fiir die
Nutzung und den Transfer von Fortbildungsangeboten zugeschrieben wer-
den kann, zdhlen bspw. motivationale und volitionale Merkmale (wie z. B. die
Motivation zur Teilnahme an der Fortbildung, die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, die Zielorientierungen, die Ausdauer), Personlichkeits-merkmale (wie
z. B. die Gewissenhaftigkeit) und kognitive Merkmale (wie das Vorwissen und
die Uberzeugungen), die beruflichen Vorerfahrungen sowie die berufsbiogra-
phische Situation. Diese Voraussetzungen diirften auch einen Einfluss darauf
haben, wie intensiv die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Fortbildungsan-
gebote nutzen und in den unterrichtlichen Alltag transferieren.

Zu den Merkmalen des Schulkontextes, welche das Lernen in Fortbildungen
beeinflussen, kénnen die Unterstiitzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
durch die Schulleitung, die Vereinbarkeit der Fortbildungsinhalte mit den
Inhalten und Zielen des Schulprogramms, die Intensitat der Kooperation im
Kollegium sowie der Grad der Partizipation des Kollegiums gerechnet werden
(vgl. zsf. Lipowsky, 2014; Foster, Toma & Troske, 2013).

In Anlehnung an Modelle der Unterrichtsforschung lésst sich insgesamt
von einem Angebots-Nutzungsmodell der Lehrerfortbildung sprechen: Im
Zentrum des Modells stehen die Lerngelegenheiten im Rahmen der Fortbil-
dung, die von den an der Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen in unter-
schiedlicher Weise wahrgenommen und genutzt werden (vgl. Abb. 1). Diese
Wahrnehmung und Nutzung der Lerngelegenheiten ist wiederum abhingig
von den Voraussetzungen und Merkmalen der teilnehmenden Lehrpersonen.

Dieses Angebots-Nutzungs-Modell mit den auf den Lern- und Transfer-
prozess einflussnehmenden Bedingungen verdeutlicht, dass Wirkungen von
Fortbildungen auf Schiilerinnen und Schiiler keinesfalls als selbstverstdndlich
vorausgesetzt werden konnen und dass das Neu-, Um- und/oder Weiterler-
nen von Lehrpersonen ein komplexes Unterfangen ist, bei dem Merkmale des
Kontextes, der Person der teilnehmenden Lehrperson und der Fortbildung
miteinander interagieren (Opfer & Pedder, 2011).
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3. Was macht die Wirksamkeit von Fortbildungen aus?

In den folgenden Abschnitten wird dargestellt, durch welche Merkmale sich
wirksame Fortbildungen auszeichnen.

3.1 Lange Fortbildung-groRRe Wirkung?

Allenthalben wird kritisiert, dass Fortbildungen héufig nur als One-Shot-
Workshops konzipiert sind. Solche kurzfristigen Angebote, so die Kritik, ha-
ben nicht das Potenzial, das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen zu
verdndern. Die Kritik ist plausibel, wenn man sich vergegenwirtigt, dass sich
unterrichtliche Routinen und Verhaltensmuster hiufig tiber mehrere Jahre
ausbilden und insofern nicht durch eine Nachmittagsveranstaltung verandert
und weiterentwickelt werden konnen. Aber selbst wenn man diese Kritik an
kurzen Fortbildungsangeboten teilt, stellt sich die Frage, ob man umgekehrt
davon ausgehen kann, dass mit einer zunehmenden Dauer der Fortbildung
auch deren Wirksamkeit wéchst.

Die Forschung kann einen solchen linearen Zusammenhang zwischen der
Dauer einer Fortbildung und ihrer Wirksambkeit, gemessen als Leistungsent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler, zusammenfassend nicht bestitigen.
Allerdings differieren die Ergebnisse der Forschung im Einzelnen. Kennedy
(1998) kommt bspw. in ihrer Metaanalyse zu dem Fazit, dass es keinen Zusam-
menhang zwischen der Dauer einer Fortbildung, gemessen in Stunden, und
deren Effekte auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler gibt. Yoon et al.
(2007) werteten insgesamt tiber 1.300 Studien aus, bezogen letztlich aber nur
neun in ihre Metaanalyse ein. Hierbei zeigte sich: Die beiden Fortbildungen
mit der kiirzesten Dauer (weniger als 14 Stunden) erzielten keine Effekte auf die
Schiilerinnen und Schiiler. Harris und Sass (2011) konnten schwache Effekte
fiir die Dauer des Besuchs fachspezifischer Fortbildungen fiir Mathematiklehr-
kréfte auf die mathematischen Leistungen von Schiilerinnen und Schiiler an
Middle- und High-Schools nachweisen, nicht aber fiir Mathematiklehrkrafte
an Grundschulen. Auch Foster et al. (2013) ermittelten fiir die Fortbildung
von Lehrpersonen an Middle-Schools und fiir das Fach Mathematik positive
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Effekte der Dauer der Fortbildung. Fiir das Lesen ergaben sich in der Studie
von Harris und Sass (2011) keine Effekte, wenn man die Gesamtdauer aller
besuchten Fortbildungen zum Lesen mit den Lesezuwéchsen der Schiilerinnen
und Schiiler in Beziehung setze, und zwar weder fiir Schiilerinnen und Schiiler
in der Primarstufe, noch in der Sekundar- und Oberstufe.

Timperley et al. (2007) fassen die Ergebnisse einer Vielzahl von Studien
zusammen und bilanzieren, dass wirksame Fortbildungen mindestens ein
halbes Jahr dauern, dass aber die Teilnahme an zeitintensiven Programmen/
Fortbildungen keine Garantie fiir positive Effekte bietet. Gleichwohl lasst sich
annehmen, dass es fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner in ldngeren Fortbil-
dungen einfacher ist als in kiirzeren, anspruchsvollere Lerngelegenheiten zu
schaffen, die es den Lehrpersonen erlauben, neue Methoden, Mafinahmen und
Strategien im eigenen Unterricht zu erproben und dartiber zu reflektieren (vgl.
auch Garet et al., 2001).

Schlieflich spricht auch die unterschiedliche Komplexitdt von Fortbil-
dungszielen gegen einen einfachen Zusammenhang zwischen Fortbildungs-
dauer und Fortbildungswirksamkeit. Soll mit einer Fortbildung lediglich dekla-
ratives Wissen von Lehrpersonen erweitert werden, erscheinen auch kiirzere
Fortbildungen erfolgversprechend, wiahrend fiir die Weiterentwicklung un-
terrichtlicher Handlungsweisen demgegentiber eher langere Fortbildungen

sinnvoll sind.
3.2 Verkniipfung von Input, Erprobung und Reflexion

Betrachtet man Fortbildungen mit positiven Effekten genauer, so fillt auf,
dass diese nicht nur Phasen beinhalten, in denen Lehrpersonen Gelegenheit
gegebenen wird, neues Wissen aufzubauen, sondern auch Phasen vorsehen, in
denen Wissen angewendet, Handlungsweisen erprobt und tiber die Reichweite,
die Bedingungen und Folgen des verdnderten Handelns vertieft nachgedacht
werden kann (Browder et al., 2012; Cohen & Hill, 2000; Korthagen, Loughran &
Russell, 2006; Garet et al., 2001; Kennedy, 1998; Hiebert & Morris, 2012; Saxe,
Gearhart & Nasir, 2001; Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013; Tschannen-Moran &
McMaster, 2009). Es liegt auf der Hand, dass diese Verschrankung von Input,
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Anwendung und Reflexion nicht in kurzen und einmaligen Fortbildungen
realisiert werden kann (s. 0.).

Eine solche Verschrankung wurde z.B. auch in einer aktuellen niederldn-
dischen Fortbildung zum Feedbackverhalten von Grundschullehrpersonen
realisiert. Die Fortbildung zeichnete sich u. a. durch Inputphasen zum Thema
Feedback, durch Feedbackerprobungen im eigenen Unterricht, welche video-
grafiert wurden, und durch deren Reflexion mit Kolleginnen und Kollegen und
den Forschern aus. Sie erstreckte sich auf vier Monate und wiederholte die-
sen Zirkel von Input, Erprobung und Reflexion insgesamt viermal. Die Studie
zeigte u. a., dass die Lehrkrifte ihre Probleme — bezogen auf das Erteilen von
Feedback — nach der Fortbildung geringer einschétzten als vor der Fortbildung,
indem sie z. B. weniger Schwierigkeiten sahen, ihre Schiilerinnen und Schiiler
durch Fragen und Feedback kognitiv zu aktivieren. Das tatséchliche Feed-
backverhalten der an der Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen zeichnete
sich nach der Fortbildung durch eine stérkere Zielfokussierung aus als vor der
Fortbildung (Van den Bergh, Ros & Beijaard, 2014).

Auch die unten noch etwas genauer dargestellten japanischen Lesson Stu-
dies (siehe 3.7) lassen sich als einen Professionalisierungsansatz begreifen, der
gemeinsame Erprobung und Reflexion verbindet.

An den eigenen Erfahrungen und Problemen von Lehrpersonen anzukniip-
fen und ihnen Gelegenheit zu geben, neu erworbenes Wissen in ihrem eigenen
unterrichtlichen Kontext anzuwenden, kommt der Forderung nach situiertem
und authentischem Lernen von Lehrpersonen entgegen (van Veen, Zwart &
Meirink, 2012). Die Studie von Rank, Gebauer, Hartinger und Folling-Albers
(2012) deutet darauf hin, dass auch der Grad der Situierung der Fortbildung —
in dem Fall, wie Input- und Reflexionsphasen miteinander verbunden werden
— flir das Lernen von Lehrpersonen eine Rolle spielen kénnen. Die Autoren
verglichen in ihrer Studie drei Fortbildungsformate: Das erste Fortbildungs-
format (voll-situiert) zeichnete sich dadurch aus, dass in der Fortbildung von
den unterrichtlichen Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus-
gegangen wurde, die dann reflektiert und auf der Basis von Theorien bear-
beitet wurden. Das zweite Fortbildungsformat (konstruiert-situiert) nutzte
zwar auch Situationen aus dem Unterricht, diese stammten jedoch von der
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Fortbildnerin und nicht von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Die dritte
Fortbildungsgruppe (textbasiert) absolvierte ein eher traditionell aufgebautes
Fortbildungsangebot: Erst wurden die theoretischen Grundlagen in Form von
Vortragen und Texten vermittelt, bevor dann Praxisbeziige hergestellt und
reflektiert wurden. Das Thema der Fortbildung, Fragen zum Schriftspracher-
werb, war fir alle drei Gruppen identisch. Im Ergebnis zeigte sich, dass die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der konstruiert-situierten Fortbildung
hohere forderdiagnostische Kompetenzen erwarben als die Lehrpersonen der
beiden anderen Gruppen. Weiter konnte gezeigt werden, dass unabhingig
von der Fortbildungsgruppe hohere forderdiagnostische Kompetenzen der
Lehrpersonen querschnittlich mit héheren Leseleistungen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler einhergingen. Was die Motivation der Lehrpersonen anbelangt,
erwies sich das voll-situierte Fortbildungsformat als tiberlegen.

3.3 Die Wirksamkeit eigenen Handelns erleben

Es gehort zur Professionalitit einer Lehrperson, die Wirkungen des eigenen
didaktischen und padagogischen Handelns auf die Schiilerinnen und Schiiler
einschétzen zu konnen. So schreibt Hattie (2012, S. 19): ,My role, as a teacher,
is to evaluate the effect I have on my students. It is to ‘know thy impact’, it is to
understand this impact, and it is to act on this knowing and understanding.”
Zu erkennen, wie das eigene Lehrerhandeln mit dem Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler zusammenhéngt, kann eine wichtige motivationale Triebfeder
fiir den Besuch einer Fortbildung sein und einen Beitrag zur Verdnderung
des Lehrerhandelns und der eigenen Uberzeugungen leisten, wie das folgende
Beispiel verdeutlicht.

In einer nordhessischen Fortbildung, in welcher es um das Schreiben narra-
tiver Texte von Grundschulkindern ging, erlebten die teilnehmenden Lehrper-
sonen, welche unterschiedlichen Reaktionen Veranderungen im Frageverhalten
einer Lehrperson hervorrufen konnen. Die Fortbildnerin konfrontierte die
Teilnehmerinnen mit einem Videoausschnitt eines von ihr gehaltenen Unter-
richts. Es handelt sich dabei um eine Deutschstunde in einem vierten Schul-
jahr zum Thema Wir schreiben eine Geschichte zu einem Winterbild. Auf dem
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Video war zu sehen, wie die Lehrerin zu Beginn der Stunde die Schiilerinnen
und Schiiler aufforderte, eine Geschichte miindlich zu erzdhlen, die diese in
dem Bild, welches an der Tafel hing, ,entdecken’. Die entsprechenden Ant-
worten der Schiilerinnen und Schiiler fielen kurz und eher beschreibend aus,
Erzdhlstréange von Geschichten waren in den Antworten der Kinder noch nicht
erkennbar. Dann erhielten die Schiilerinnen und Schiiler den Arbeitsauftrag,
sich tiber folgende, an der Tafel fixierte Fragen, Gedanken zu machen: Wer im
Bild maochte ich sein? Was erlebe ich? Wie ist es dazu gekommen? Wie endet
die Geschichte? Die hieraus resultierenden miindlichen Beitrdge der Kinder
fielen nun erkennbar elaborierter und komplexer aus, Handlungsgeriiste von
Geschichten waren darin deutlich zu erkennen. Die Lehrpersonen, welchen
nicht nur die Videos, sondern auch die Transkripte mit den Schiileraussagen
zur Verfiigung standen, und welche die Verdnderungen im Antwortverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler nach der Fortbildungssitzung auch in ihrem
eigenen Unterricht registrierten, erkannten, dass unterschiedliche Fragentypen
mit verdnderten Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler einhergehen. Die
Lehrpersonen reagierten teilweise erstaunt iiber diese deutlichen Anderun-
gen im Antwortverhalten der Schiilerinnen und Schiiler. Eine Teilnehmerin
resiimierte: ,Ich habe gestaunt, wie durch kleine Impulse oder Schritte der
Unterricht sich vollig verdndern kann, das war fiir mich sehr interessant.”
Eine andere Teilnehmerin konstatierte: ,Heute gab es fiir mich sehr wichtige,
praktische Hilfestellungen, die ich konkret umsetzen kann. Das hat mir beim
letzten Mal gefehlt, heute bin ich zufrieden.” Und eine dritte Lehrerin meinte:
»1ch verstehe, wie wichtig genaue Planung ist und wie man dadurch den Un-
terricht verbessern kann.” (Lipowsky, Rzejak & Dorst, 2011).

Nach Timperley et al. (2007) ist dieses Erleben eigener Wirksambkeit eine
wesentliche Voraussetzung dafiir, dass Lehrpersonen neue unterrichtliche
Praktiken, Strategien und Verhaltensweisen in ihr Handlungsrepertoire integ-
rieren und es zu nachhaltigen Verdnderungen im Unterrichtshandeln kommt.
Angenommen werden kann, dass diese Erfahrungen erfolgreichen Handelns
und das Erleben, wie das eigene Lehrerhandeln mit dem Schtlerlernen zusam-
menhingt, auch zu einer Weiterentwicklung und Verinderung von Uberzeu-
gungen (Beliefs) beitragen kénnen. Denn, wenn Lehrpersonen wahrnehmen,
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dass ihr verdndertes unterrichtliches Handeln positive Wirkungen auf die
Schiilerinnen und Schiiler hat, diirften sich die Sichtweisen und Uberzeu-
gungen der Lehrpersonen als Reaktion hierauf auch eher dndern als wenn
Lehrpersonen keine Wirkungen ihres verdnderten Handelns registrieren. , The
most significant changes in teacher attitudes come after they begin using a new
practice successfully and see changes in student learning” (Guskey, 1985, S. 57).

In den oben erwidhnten Kommentaren der Lehrpersonen driicken sich
Uberraschungen und Diskrepanzerlebnisse aus, die im Sinne kognitiver Ir-
ritationen zu einer Verinderung von Uberzeugungen und Konzepten beitra-
gen konnen (Hashweh, 2003; Opfer & Pedder, 2011; Timperley et al., 2007).
Uberzeugungen und subjektive Theorien (z. B. dariiber, wie sich Lernprozesse
vollziehen und wie sie unterstitzt und gefordert werden konnen) steuern in
vielfaltiger Weise, was Lehrpersonen im Unterricht wahrnehmen. Beeinflusst
wird dadurch, was Lehrpersonen fiir richtig oder falsch in einer unterrichtli-
chen Situation halten, welchen padagogischen Ideen und didaktischen Ansat-
zen sie zustimmen und welche sie ablehnen, wie sie unterrichtliche Situationen
deuten und bewerten und damit auch welche Informationen und Erfahrungen
sie zu integrieren versuchen und welche sie — weil sie den eigenen Positionen
zu stark widersprechen — zuriickweisen (Reusser & Pauli, 2014; Wahl, 2002).
Beliefs fungieren somit quasi als widerstandsféhige ,Filter” (Térner, 2005),
welche hiufig sehr stabil sind (Wahl, 2002) und nicht selten verhindern, dass
neue Erfahrungen, welche im Widerspruch zu existierenden Uberzeugungen
stehen, so umgedeutet werden, dass sie sich assimilieren lassen und nicht zu
einer Akkommodation (also zu einer echten Verinderung) von Uberzeugungen
fithren (vgl. auch Reusser & Pauli, 2014).

Fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner ergibt sich somit die durchaus nicht
triviale Aufgabe, Lehrpersonen anzuregen, ihre Wahrnehmungen gezielt auf
relevante Reaktionen und auf Verédnderungen in den Lernprozessen der Schii-
lerinnen und Schiler zu lenken und die Abhéngigkeit des Schiilerlernens vom
Lehrerhandeln zu erkennen. Hierbei konnen Videoaufnahmen und Transkrip-
te, aber auch Schiilerdokumente eine wertvolle Hilfe sein.

Das erwihnte Beispiel der nordhessischen Fortbildung unterstreicht auch,
welches Potenzial ein stédrker kasuistisch orientiertes Vorgehen, das die Rele-
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vanz wissenschaftlichen Wissens an einem Einzelfall bzw. an einer Episode
verdeutlicht, fiir das Lernen von Lehrpersonen haben kann. In der beschriebe-
nen Episode konnen die Lehrpersonen am Fall des verdnderten Frageverhaltens
der Lehrerin nicht nur die verédnderten Reaktionen auf Seiten der Schilerin-
nen und Schiiler registrieren und analoge Erfahrungen in ihrem Unterricht
sammeln. Sie erkennen daran auch die Bedeutung eines Unterrichts, der die
Schiilerinnen und Schiiler kognitiv aktiviert, und konnen durch die fallun-
terstlitzte und erfahrungsbezogene Bearbeitung entsprechende Befunde der
Forschung moglicherweise leichter in ihr Professionswissen integrieren, mit
bisherigen Wissensbestédnden verkniipfen und situationsbezogen anwenden.
Damit stellt sich fir Fortbildnerinnen und Fortbildner die Herausforderung,
Lerngelegenheiten zu eréffnen, die einerseits den an der Fortbildung teilneh-
menden Lehrpersonen erfahrungsbasiertes Lernen an Einzelféllen oder Episo-
den erméglichen (siehe auch 3.2), und andererseits — anhand dieser Einzelfélle
oder Situationen — zum Aufbau deklarativen und prozeduralen Lehrerwissens
beitragen und dessen Relevanz verdeutlichen konnen (vgl. auch Baumert &
Kunter, 2006; Shulman, 1996). Eine auf diese Art und Weise vorgenommene
Verkniipfung von eigenen Erfahrungen, vertiefter Reflexion und Auseinan-
dersetzung mit wissenschaftlichem Wissen diirfte den Aufbau eines flexibel
anwendbaren, an Situationen und Episoden gebundenen Expertenwissens von
Lehrkriften unterstiitzen (vgl. auch Baumert & Kunter, 2006).

3.4 DasLernender Schiilerinnen und Schiiler sichtbar machen
und fachlich in die Tiefe gehen

Die Wirkungen eigenen Lehrerhandelns bei den Schiilerinnen und Schiilern zu

registrieren (siehe 3.3), setzt voraus, dass Lehrpersonen sich fiir die Lernpro-

zesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler interessieren. In vielen Fortbildungen, die

sich als wirksam erwiesen haben, werden Lehrpersonen gezielt dazu angeregt,

+ sich in ihre Schiilerinnen und Schiiler ,hineinzuversetzen®, um deren L&-
sungswege und Antworten zu antizipieren,

+ die eigenen Erwartungen mit den tatsichlichen Schiilerantworten und
-l6sungen abzugleichen,

23



Frank Lipowsky und Daniela Rzejak

+ Aufgaben einzusetzen und Fragen zu stellen, die Lernsténde, Vorstellungen,
Ideen und Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sichtbar machen
kénnen oder

+ diagnostische Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern durchzufth-
ren (Black & Wiliam 2004; Carpenter et al., 1989; Gearhart & Osmundson
2009; Herman & Choi, 2008; Sato, Chung, Wie & Darling-Hammond, 2008;
Timperley et al., 2007).

Durch diese Mafinahmen wird intendiert, die diagnostischen Kompetenzen
von Lehrpersonen ,in situ” zu fordern. Die erwdhnten Aktivititen stimulieren
Lehrpersonen, sich stérker in die Verstehensprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler hineinzuversetzen und diesbeziigliche Unterschiede zwischen den
Lernenden genauer wahrzunehmen. Lehrpersonen werden so in ihrer ,kog-
nitiven Empathie” geschult und erwerben wichtige Voraussetzungen fiir den
Umgang mit heterogenen Lerngruppen.

Um Lehrpersonen zu den oben beschriebenen Aktivitdten anzuregen,
scheint es wichtig zu sein, dass die Fortbildung nicht breit angelegt ist, son-
dern — quasi exemplarisch — fachlich in die Tiefe geht. Bezeichnenderweise
konzentrieren sich viele Fortbildungen, welche mit positiven Effekten auf die
Lehrpersonen und/oder auf die Schiilerinnen und Schiiler verbunden sind, auf
ein eng umgrenztes Thema oder eine eher eng umgrenzte Schiilerkompetenz (z.
B. Schwimmen und Sinken, Férderung der Lesefliissigkeit, Grundvorstellungen
zum Bruchrechnen etc.). Die Belege hierfir sind zahlreich (Naturwissenschaf-
ten: z. B. Adey, 2004; Fishman et al., 2003; Moller et al., 2006, 2007; Penuel et
al., 2007; Wackermann, 2008; Sprache: z. B. De Corte, Verschaffel & van de
Ven, 2001; Guthrie et al., 2004; McCutchen et al.,, 2002, 2009; Souvignier &
Mokhlesgerami, 2006; Taylor et al., 2005; Mathematik: z. B. Carpenter et al.,
1989; Cobb et al., 1991; Collet, 2009; Saxe, Gearhart & Nasir, 2001). Auch die
internationalen Zusammenfassungen des Forschungsstands betonen immer
wieder, dass sich Fortbildungen durch einen ,content focus” auszeichnen soll-
ten (Timperley et al., 2007; van Veen, Zwart & Meirink, 2012; Yoon et al., 2007).

Auf den ersten Blick scheint eine solche Fokussierung auf eine Un-
terrichtseinheit oder ein eng umgrenztes Thema den Annahmen vieler
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Fortbildungsplaner/-innen zu widersprechen: Lehrpersonen unterrichten ein
breites Spektrum an Themen, sodass es naheliegend erscheint, das Fortbil-
dungsthema eher breit zu wihlen, um den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
die Anwendung und den Transfer des Gelernten im Unterricht zu erleichtern.
Berticksichtigt man die vielen Forschungsbefunde (s. 0.), scheint das Gegenteil
der Fall zu sein.

Warum aber ist es erfolgversprechender, den inhaltlichen Fortbildungs-
fokus eher enger zu wihlen? Folgende Erkldrungen kommen hierfiir in Frage:
+ Esistunmittelbar einleuchtend, dass es Fortbildnerinnen und Fortbildnern

bei den oben genannten Themen eher gelingt, fachlich in die Tiefe zu gehen

als in Fortbildungen, in denen es bspw. allgemein um kompetenzorientier-
ten Unterricht, um individuelle Férderung oder um schiilerorientierten

Unterricht geht. Viele der fach- und inhaltsspezifisch ausgerichteten Fort-

bildungen zielen nicht nur auf die Férderung der diagnostischen Kom-

petenzen und des ,assessment knowledge” (s. 0.) ab, sondern haben auch
eine Erweiterung des fachlichen Verstandnisses fiir die zu unterrichtenden

Inhalte und damit das fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen im Blick.

Zum fachdidaktischen Wissen zahlen u. a. das Wissen tiber typische Schii-

lerkonzepte und Schiilerschwierigkeiten beim Lernen, das Wissen dartiber,

was Aufgaben leicht oder schwierig macht und das Wissen dartiber, wie
sich schwierige Sachverhalte verstiandlich erkldren und zuganglich machen
lassen (Krauss et al., 2008). Befunde der Lehrerforschung aus den letzten

Jahren unterstreichen die Bedeutung des fachdidaktischen Lehrerwissens

fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler (Baumert et al., 2010). So

wundert es nicht, dass Fortbildungen, welche einen vergleichsweise engen
inhaltlichen Fokus verfolgen und sich auf eine Vertiefung des fachlichen

Verstdndnisses von Lehrpersonen fiir Unterrichtsinhalte und fiir typische

Schiilerkonzepte und -misskonzepte konzentrieren, vielfach Wirkungen

bis auf die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler zeigen. Auch Timperley

et al. (2007) verweisen auf die Bedeutung von Fortbildungen, die eine Er-
weiterung diagnostischen Wissens mit einer Forderung fachdidaktischen

Wissens verkntpfen: ,All the studies showing substantive outcomes for

students systematically developed teachers’ pedagogical content knowledge
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and approximately 50 Percent developed their knowledge of assessment.”
(Timperley et al., 2007, xliv).

Fortbildungen, die einen engen inhaltlichen Fokus verfolgen, haben es
vermutlich leichter, an den bestehenden Prakonzepten und subjektiven
Theorien der teilnehmenden Lehrpersonen anzuknipfen als Fortbildungen,
die inhaltlich sehr breit angelegt sind. Ein enger inhaltlicher Fokus erleich-
tert die fachliche Bezugnahme und kann die Lehrpersonen stérker dazu
anregen, sich der eigenen fachlichen Vorstellungen und Uberzeugungen
bewusst zu werden, die sich im konkreten unterrichtlichen Handeln aus-
driicken und es beeinflussen. Ein breiter inhaltlicher Fokus der Fortbildung
diirfte die Aufmerksambkeit der Fortbildnerinnen und Fortbildner und der
Lehrpersonen dagegen von den auf das Lernen von konkreten Inhalten
bezogenen Prakonzepten und subjektiven Theorien ,weglenken®.

Es durfte teilnehmenden Lehrpersonen in fachlich enger ausgerichteten
Fortbildungen leichter fallen, Parallelen und Analogien zwischen ihrem
eigenen Lernen und dem Lernen ihrer Schiilerinnen und Schiiler festzu-
stellen. Beispielsweise diirfte es dem Fortbildner/der Fortbildnerin in einer
Fortbildung zu einem bestimmten naturwissenschaftlichen Thema eher
gelingen, die Lehrpersonen ,am eigenen Leib“ erleben zu lassen, welche
Bedeutung induzierte kognitive Konflikte und Dissonanzen fir die Wei-
terentwicklung von naturwissenschaftlichen Konzepten haben. Hierbei
handelt es sich also um eine Art ,pddagogischen Doppeldecker®, der es den
Lehrpersonen ermoglicht, Analogien zwischen ihren eigenen Erfahrungen
und dem Lernen ihrer Schiilerinnen und Schiiler herzustellen.

Fachlich und inhaltlich fokussierten Fortbildungen diirfte es leichter gelin-
gen, Unterschiede in den fachlichen Konzepten, Ideen und Lernprozessen
von Schiilerinnen und Schiilern sichtbar und zum Gegenstand gemeinsa-
mer Analysen zu machen als Fortbildungen, die ein breites und vielféltiges
Themenspektrum abdecken. Die teilnehmenden Lehrpersonen konnen in
inhaltlich fokussierten Fortbildungen unmittelbarer dazu angeregt werden,
Unterschiede zwischen den Lernenden wahrzunehmen und diese bei der
Planung und Durchfiihrung des Unterrichts zu berticksichtigen. Dies ldsst

sich z. B. realisieren, wenn die teilnehmenden Lehrpersonen mit dokumen-
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tierten Losungswegen von Schiilerinnen und Schiilern zu ein- und derselben
Mathematikaufgabe oder mit den auf Audio aufgenommenen Leseproben
unterschiedlicher Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert werden. Damit
wird die Aufmerksamkeit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer fast auto-
matisch auf die Wahrnehmung von Gemeinsambkeiten, aber eben auch von
Unterschieden in fachgebundenen Lernprozessen und -produkten gelenkt.

3.5 Anden Ergebnissen der Unterrichtsforschung ansetzen

Die Unterrichtsforschung kann — fiir einige Kernbereiche schulischen Lernens
— zeigen, wodurch sich lernwirksamer Unterricht auszeichnet. Es liegt somit
auf der Hand, an diesen Merkmalen lernwirksamen Unterrichts anzusetzen
und sie zum Thema von Fortbildungen zu machen, wenn man das Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern positiv beeinflussen méchte. Zu diesen Merkmalen
lernwirksamen Unterrichts zéhlen die kognitive Aktivierung, die inhaltliche
Klarheit, ein konstruktives Lehrerfeedback, die effektive Klassenfithrung und
starker fachspezifische Merkmale wie z. B. Trainingsprogramme zur Férde-
rung der Lesefliissigkeit oder des Leseverstehens. Verschiedene Studien zeigen,
dass sich ein Ankntpfen an diesen Merkmalen lernwirksamen Unterrichts
lohnt, wenngleich dieses Thematisieren von Merkmalen lernwirksamen Unter-
richts immer in einen grofieren Zusammenhang eingebunden und meist mit
anderen, hier aufgefithrten Merkmalen wirksamer Fortbildungen verkniipft
wird. Im Folgenden werden Ergebnisse einige dieser Fortbildungen vorgestellt.

In einem Schulentwicklungsprogramm von Louis und Marks (1998) wur-
den die beteiligten Lehrpersonen bspw. darin geschult, einen ,authentischen”
Unterricht (authentic instruction) zu verwirklichen. Authentischer Unterricht,
so wie ihn Louis und Marks (1998) verstehen, zeigt grofie Ahnlichkeiten mit
dem, was in der Unterrichtsforschung heute unter kognitiver Aktivierung, ei-
ner Basisdimension guten Unterrichts, verstanden wird. Die Ergebnisse der
Studie von Louis und Marks zeigten, dass mit einer intensiveren Nutzung der
Fortbildungsangebote auch ein hoheres Ausmaf3 ,authentischen Unterrichts®
und infolgedessen auch grofSere Lernzuwiéchse der Schiilerinnen und Schiiler

verbunden waren.
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Andere Fortbildungsstudien fokussierten auf eine effektive Klassenfiihrung
als eine Basisdimension von Unterrichtsqualitdt. Zusammenfassend sollen die
Lehrpersonen durch die entsprechenden Trainings einen kompetenteren Um-
gang mit Unterrichtsstérungen und Disziplinproblemen im Klassenzimmer er-
lernen und bereits praventiv Handlungsstrategien anwenden, die dabei helfen,
Storungen, Unterbrechungen und Leerlauf im Unterricht zu verringern bzw.
zu vermeiden. Die Fortbildung ,Kompetenzen einer effektiven Klassenfithrung’
(KODEK, vgl. Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013) zeichnete sich u. a. durch die
Verbindung von Microteaching-Situationen mit realen Unterrichtserprobun-
gen und der Reflexion dieser Erprobungen anhand von Videoaufzeichnungen
aus. Die Wirksamkeit von KODEK wurde Gberprift, indem der Unterricht
der teilnehmenden Lehrpersonen zu Beginn und am Ende der Fortbildung
aus Sicht der Schiilerinnen und Schiilern und aus Sicht von Beobachtern ein-
geschétzt wurde und mit dem Unterricht von Lehrpersonen verglichen wur-
de, die an einer inhaltlich vergleichbaren, aber ,abgespeckten® Fortbildung
teilgenommen hatten. In einzelnen, nicht in allen Bereichen des Classroom-
Managements wurden die KODEK-Lehrpersonen von ihren Schiilerinnen und
Schiilern positiver beurteilt als die Lehrpersonen der Kontrollgruppe. Zudem
wurde ein engagierteres Arbeitsverhalten der KODEK-Schiilerinnen und Schii-
ler im Unterricht festgestellt.

Im Rahmen einer dlteren Studie wurden Mathematiklehrpersonen darin
trainiert, ihren Schiilerinnen und Schiiler konstruktives schriftliches Feedback
zu Hausaufgaben zu geben. Das Feedback sollte Informationen dartiber enthal-
ten, was an den Hausaufgaben gut und richtig war, aber auch, was falsch war,
was vermutlich die Ursache des Fehlers war und wie der betreffende Schiiler/
die betreffende Schiilerin die Fehler in Zukunft vermeiden kann. Um die Wir-
kungen des Feedbacks auf die Schiilerinnen und Schiiler zu untersuchen, wur-
den die Klassen der beteiligten Lehrpersonen in zwei Halften geteilt: Die eine
Haélfte jeder Klasse erhielt das beschriebene elaborierte Feedback, die andere
Halfte erhielt ein Feedback, welches lediglich dariiber informierte, wie viele der
bearbeiteten Hausaufgaben richtig gelost wurden. Die Durchfithrung der Un-
tersuchung erstreckte sich tiber zehn Wochen. Vor und nach der Untersuchung
wurden mehrere Tests und Fragebogen eingesetzt, um den Leistungszuwachs
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und die Motivation der beiden Schiilergruppen zu tiberpriifen. Im Ergebnis
zeigten sich erhebliche Unterschiede im Lernzuwachs zugunsten derjenigen
Schiilerinnen und Schiiler, deren Lehrpersonen an der Fortbildung teilnahmen
und die das elaboriertere Feedback erhalten hatten. Dariiber hinaus ergaben
sich deutliche Effekte auf allen affektiv-motivationalen Variablen: Die Schii-
lerinnen und Schiiler, deren Lehrpersonen an der Fortbildung teilgenommen
hatten und ein elaborierteres Feedback erhielten, berichteten tiber ein hoheres
Selbstkonzept, iber weniger Angst und tiber mehr Lernfreude in Mathematik
und betrachteten Mathematik als bedeutsamer als die Lernenden, die nur das
eingeschrénkte Feedback erhalten hatten (Elawar & Corno, 1985).

Von der Gruppe um Antoniou und Kyriakides (2011, 2013) wurden zwei
Fortbildungsansitze in ihrer Wirksamkeit verglichen, welche sich in unter-
schiedlicher Weise am Stand der Unterrichtsforschung orientierten. Die Fort-
bildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer (N = 130) wurden im Vorfeld der
eigentlichen ProfessionalisierungsmafSnahme auf der Basis von Unterrichts-
beobachtungen in vier Kompetenzniveaus eingeteilt und anschlieflend zuféllig
dem so genannten Dynamic Integrated Approach (DIA) oder dem Holistic/Re-
flective Approach (HA) zugeteilt. Wodurch unterschieden sich beide Ansétze?
Auf der Basis von Ergebnissen der Unterrichtsforschung sollten die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer der DIA-Fortbildung kriteriengeleitet effektive und
weniger effektive Praktiken in ihrem Unterricht erkennen und Erkenntnisse
der Forschung zur Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts nutzen. Hierzu
erhielten die Lehrpersonen auf ihr Kompetenzniveau abgestimmte Materialien
sowie Feedback von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern. Der alter-
native, holistische Fortbildungsansatz (HA) akzentuierte die Reflexion tiber
den eigenen Unterricht, ohne dass ein klarer Fokus, worauf die Lehrpersonen
achten sollten, vorgegeben wurde. Demnach war die Wahl des Reflexionsge-
genstands den Lehrpersonen selbst tiberlassen und nicht durch die Orien-
tierung an evidenzbasierten Merkmalen guten Unterrichts strukturiert. Die
Verdnderung der Unterrichtsqualitat und der Lernzuwachs der Schiilerinnen
und Schiiler im Fach Mathematik wurden als Kriterien der Fortbildungswirk-
samkeit untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass diejenigen Lehrpersonen, die
an der Fortbildung nach dem integrativen Ansatz teilnahmen, ihre Unter-
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richtskompetenzen stirker weiterentwickeln konnten als Lehrpersonen der
Vergleichsgruppe. Mehrebenenanalytisch lief$ sich aufSerdem ein signifikan-
ter Effekt der Zugehorigkeit zur Fortbildungsgruppe auf den Lernzuwachs
der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik absichern: Schiilerinnen und
Schiiler, deren Lehrpersonen an der integrativen Fortbildung teilgenommen
haben, erzielten grofiere Leistungszuwéchse als Schiilerinnen und Schiiler der
Lehrpersonen der Vergleichsgruppe. Als Merkmale lernwirksamen Unterrichts
wurden in der Fortbildung u. a. Lehrerfragen, die Klarheit und Strukturiertheit
des Unterrichts, die Anregung der Lernenden zur Anwendung von Lernstra-
tegien, die Anwendung von Verfahren zur Diagnose von Lernstdnden sowie
die Aufrechterhaltung bzw. Herstellung einer effektiven Klassenfithrung the-
matisiert. Dieses Fortbildungsvorhaben lasst sich nicht nur als ein Beispiel fiir
eine Fortbildung begreifen, die sich an Merkmalen lernwirksamen Unterrichts
orientiert, sondern auch als eine MafSnahme, die die Lernangebote an die Vo-
raussetzungen der Lehrpersonen anpasst und die somit Mafinahmen innerer
Differenzierung innerhalb der Fortbildung realisiert.

Nicht nur facheriibergreifend relevante Merkmale, wie ein effektives Class-
room-Management, sind fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern von
Bedeutung, sondern auch fachspezifische Merkmale, wie etwa die explizite
und systematische Forderung von Lesestrategien (z. B. Hattie, 2009). So hat
die Lehr-Lernforschung in mehreren Studien die Wirksamkeit von Trainings-
programmen nachweisen kénnen, die auf den Erwerb und die Anwendung
von Leseverstindnisstrategien setzen (Philipp & Schilcher, 2012; Souvignier
& Mokhlesgerami, 2006). Zu diesen Strategien zdhlen z. B. kognitive und me-
takognitive Strategien wie das Zusammenfassen von Abschnitten, das Suchen
von Uberschriften, das Unterstreichen wichtiger Textstellen, das Stellen von
Fragen an den Text, das Vorhersagen, wie die Geschichte weiter geht und das
Prifen des eigenen Verstindnisses. In der Regel werden diese Strategien in
den Trainingsprogrammen systematisch vermittelt, indem die Lehrperson
die Anwendung dieser Strategien mittels lautem Denken demonstriert, die
Schiilerinnen und Schiiler systematisch und gezielt anleitet, diese Strategien
anzuwenden, hierzu Feedback gibt und ihre Unterstiitzung nach und nach
reduziert. Lehrpersonen werden im Rahmen entsprechender Fortbildungen
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darin unterstiitzt, solche bereits erprobten Trainingsprogramme zur Lesefor-
derung in ihren Unterricht zu integrieren (Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold,
2011; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Stuckert, Lipowsky & Dorst, 2014).

Die Liste von Fortbildungen, welche sich an evidenzbasierten Merkmalen
lernwirksamen Unterrichts orientieren, lief3e sich weiter fortsetzen. Fiir Fort-
bildungsplanerinnen und -planer ergibt sich damit die Aufgabe, den Stand
der Unterrichtsforschung bei der Konzeption von Fortbildungsmafinahmen
einzubeziehen oder/und mit Expertinnen und Experten aus diesem Bereich
bei der Vorbereitung und Planung der Fortbildung zu kooperieren.

3.6 Feedbackgeben

Was hat ein Schrittzéhler mit dem Lernen von Lehrpersonen in Fortbildungen
zu tun? Personen mit Schrittzahler berichten davon, nach Anschaffung des
Schrittzdhlers mehr zu laufen als vorher (ohne Schrittzdhler). Der Schritt-
zéhler scheint die Personen demnach zu motivieren, mehr zu laufen. Wie lasst
sich diese Motivationskraft erkldren? Zu erleben, dass die eigene Anstren-
gung nachweislich etwas bewirkt und etwas wert ist (=zahlt), motiviert. Nach
Deci und Ryan (2000) ist das Erleben eigener Kompetenz und Wirksamkeit
(Leistung), neben dem Erleben von Selbstbestimmung und von sozialer Ein-
gebundenheit, eine wesentliche Triebfeder fiir intrinsische Motivation. Der
Schrittzdhler gibt seinem Tréger/seiner Tragerin eine Riickmeldung tiber die
erbrachten Leistungen, informiert tiber Leistungsentwicklungen und regt ggf.
an, sich neue Ziele zu setzen. Analog hierzu lédsst sich auch fiir das Lernen
von Lehrpersonen die Annahme formulieren, dass Feedback, welches die an
der Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen von den Fortbilderinnen und
Fortbildnern erhalten, motivationsférdernd wirken kann, wenn sich die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer dadurch ihres eigenen Kompetenzzuwachses
bewusst werden.

Dartiber hinaus erfillt Feedback die Funktion, den Abstand zwischen Ist-
und Sollzustand zu verringern. Die an der Fortbildung teilnehmende Lehrper-
son erhilt eine Rickmeldung dazu, wo sie steht, was die néchsten Schritte auf
dem Weg zum zu erreichenden Ziel sind und wie sie bislang vorangekommen

31



Frank Lipowsky und Daniela Rzejak

ist (vgl. Hattie & Timperley, 2007). Ein entsprechend konstruktives Feedback
an die teilnehmenden Lehrpersonen zu geben, stellt jedoch erhebliche Anfor-
derungen an Fortbildnerinnen und Fortbildner. Es impliziert zum einen, eine
genaue und konkrete Vorstellung davon zu haben, was die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer nach Abschluss der Fortbildung mehr wissen oder/und besser
kénnen sollen. Es beinhaltet zum anderen, die Voraussetzungen der teilneh-
menden Lehrpersonen und deren Fortschritte und Entwicklungen zu erfas-
sen, z. B. Uiber Fragebogen, tiber Analysen von Schiilerdokumenten vor und
nach der Fortbildung, iiber Videografien aus dem Unterricht oder tiber kurze
Essays etc.. Ergédnzt werden kann dies auch dadurch, dass die Lehrpersonen
angeregt werden, ihr Wissen und ihre Kompetenzen und Entwicklungen selbst
einzuschatzen.

Obgleich die Bedeutung konstruktiven Feedbacks fiir das Lernen nicht erst
seit der Hattie-Studie anerkannt ist, gibt es vergleichsweise wenige Studien,
die Feedback an Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer systematisch
untersuchen. Grundsétzlich kann man in diesem Zusammenhang verschiede-
ne Formen von Feedback unterscheiden. Eine Gruppe von Studien untersucht
bspw., inwieweit Feedback durch Fortbildner und Fortbildnerinnen oder Coa-
ches das Lernen von Lehrpersonen unterstiitzt und befordert. Die Ergebnisse
dieser Studien zeigen, dass solche Feedbacks von Expertinnen und Experten
durchaus dazu beitragen kénnen, das Lehrerhandeln zu beeinflussen und die
Unterrichtsqualitiat zu verbessern (Domitrochvich et al., 2009; Garet et al,,
2008; Landry et al., 2009).

Eine zweite Gruppe von Studien hat sich damit beschéftigt, welche Wir-
kungen damit verbunden sind, wenn man Lernstandsdaten von Schiilerinnen
und Schiilern an Lehrpersonen zuriickmeldet. Ein Beispiel fiir eine solche
Studie ist das neuseeldndische ,Literacy Professional Development Projekt®
Hier wurden die Leistungsstédnde der Schiilerinnen und Schiiler im Lesen und
Schreiben wiederholt ermittelt und an die Lehrpersonen zurtickgemeldet. Die
Analyse und Interpretation der Daten fand in Zusammenarbeit mit Expertin-
nen und Experten statt, um daraus Aktionsplane fiir kiinftigen Unterricht zu
entwickeln, d. h. die Lehrpersonen wurden mit der Analyse und Interpretation
der Daten nicht alleine gelassen. Die Studie ermittelte, dass sich insbesonde-
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re schwichere Schiilerinnen und Schiiler deutlich positiver entwickelten als
Schiilerinnen und Schiiler einer Normstichprobe (Parr, Timperley, Reddish,
Jesson & Adams, 2007).

Zu beachten ist bei den hier angefiihrten Feedbackstudien, dass Feedback
an die Lehrpersonen in den Fortbildungen meist nur eine von mehreren Kom-
ponenten war, dass sich diese Fortbildungen also auch durch andere Merkmale
auszeichneten (z. B. Fokus auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, Ver-
bindung von Input, Erprobung und Reflexion, diagnostische Interviews etc.).

3.7 Austausch ermdéglichen und fruchtbare Kooperationen initiieren

Lehrpersonen schétzen Fortbildungen u.a. deshalb und nehmen daran teil,
weil sie hier Gelegenheit haben, sich mit Kolleginnen und Kollegen tiber ihren
beruflichen Alltag auszutauschen und weil sie sich Anregungen und Ideen von
den Kolleginnen und Kollegen erhoften (vgl. Rzejak et al., 2014).

Der vertiefte Austausch und die intensive Zusammenarbeit mit Kollegin-
nen und Kollegen kennzeichnen auch die Arbeit professioneller Lerngemein-
schaften. Sie werden als wichtiges Instrument einer erfolgreichen Schul- und
Unterrichtsentwicklung begriffen. In Ankniipfung an theoretische Ansétze des
situierten Lernens (Lave & Wenger, 1991) werden der Kooperation und dem
ko-konstruktiven Austausch in Praxisgemeinschaften bzw. Lerngemeinschaf-
ten eine wichtige Bedeutung fiir den Erwerb handlungsnahen Wissens bzw.
handlungsnaher Kompetenzen, fiir die Bewiltigung von Problemen und die
Reflexion des Unterrichtsalltags zugeschrieben (Berkemeyer, Jarvinen, Otto &
Bos, 2011; Bonsen & Rolff, 2006; Fussangel, 2008).

Eine professionelle Lerngemeinschaft griindet sich allerdings auf mehr als
nur den Austausch von Materialien und Kopiervorlagen. Die folgenden Kom-
ponenten werden als Kernmerkmale von professionellen Lerngemeinschaften
betrachtet (Bolam et al., 2005; Bonsen & Rolff, 2006; DuFour, 2004; Hord, 1997,
Louis et al., 1996):

Geteilte Werte und Normen: Hiermit sind ein Grundkonsens in der Sicht
auf das Lernen und Lehren und die Bereitschaft zur eigenen Weiterentwick-
lung gemeint.
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1. Fokussierung auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler: Dies impliziert
zum einen, sich der eigenen Bedeutung fiir das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler bewusst zu sein und sich hierfiir verantwortlich zu fithlen.
Zum anderen meint dies, die Férderung des Lernens von Schiilerinnen und
Schiilern zur Richtschnur des eigenen Handelns zu machen.

2. Reflexiver Dialog: Hiermit ist ein kontinuierlicher Austausch zwischen den
Lehrpersonen iiber die Wirkungen des Unterrichts und das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler gemeint.

3. Deprivatisierung: Damit ist eine verdnderte Haltung der Lehrpersonen zu
ihrem Unterricht angesprochen. Der eigene Unterricht wird nicht (mehr)
als Privatsache betrachtet. Wechselseitige Hospitationen und Unterrichts-
beobachtungen gehéren zum Schulalltag.

4. Intensive Zusammenarbeit: Damit sind intensive Formen der Kooperation
wie z. B. wechselseitiges Feedback oder die gemeinsame Planung von Un-
terrichtseinheiten gemeint.

Die Forschung zeigt, dass professionelle Lerngemeinschaften tatséchlich
das Lernen von Lehrpersonen im Rahmen von Fortbildungen unterstiitzen und
sich teilweise auch bis auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler auswirken
konnen (Lomos et al., 2011; Vescio et al., 2008). Allerdings verdeutlicht die
Forschung auch, dass sich diese positiven Effekte von professionellen Lernge-
meinschaften nicht durch jedwede Kooperation von Lehrpersonen einstellen.
Vielmehr ist es erforderlich, dass die oben genannten Merkmale besonders
intensiv umgesetzt werden. Etwas iiberspitzt formuliert: Kopiervorlagen aus-
zutauschen reicht eben nicht aus, um positive Wirkungen auf das Lernen von
Schiilerinnen und Schtler zu erzielen.

Eine besonders intensive Form der Zusammenarbeit von Lehrerteams wird
in den japanischen Lesson Studies realisiert. Hier bereiten Lehrpersonen in
kleinen Teams eine Unterrichtsstunde oder eine Unterrichtseinheit vor (hdufig
als Forschungsstunde bezeichnet), fithren diese durch, dokumentieren diese
Stunde/Unterrichtseinheit, indem sie sie auf Video aufzeichnen, tiberarbeiten
die Unterrichtsstunde/-einheit und fithren sie erneut durch, bis die Stunde/
Einheit eine hohe Qualitit aufweist. Fiir die Uberarbeitung der Unterrichts-
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stunde/Einheit werden die Videografien und teilweise auch Transkripte aus
dem Unterricht herangezogen. Die Dokumente aus dem Unterricht (Videos
und Transkripte) dienen auch dazu, Hinweise auf Konzeptveranderungen bei
den Schiilerinnen und Schiilern und Hinweise tiber die Wirksamkeit der im
Team geplanten ,Forschungsstunde” zu erhalten (Bonsen & Frey, 2014; Lewis,
Perry & Hurd, 2004). Es handelt sich bei einer Lesson Study also um eine Art
Qualitétszirkel, der der sukzessiven Optimierung und Verbesserung der Un-
terrichtsstunde dient.

Grofere Studien, in denen die Wirksamkeit des Lesson-Study-Ansatzes
kontrolliert untersucht wurde, liegen unseres Wissens bislang nicht vor, doch
lédsst sich annehmen, dass die Wirksamkeit dieses Ansatzes erhéht werden
kann, wenn Impulse und Expertise von auflen einbezogen werden (Perry &
Lewis, 2011), um sicherzustellen, dass die Lehrerteams und professionellen
Lerngemeinschaften ihren Fokus auf relevante und wichtige Aspekte des Un-
terrichts lenken und nicht ,betriebsblind” werden.

Damit ist auch eine gewisse Gefahr von schulinternen Fortbildungen und
Professionalisierungsmafinahmen angesprochen. Denn ohne einen externen
Expertenblick laufen professionelle Lerngemeinschaften mitunter auch in Ge-
fahr, nicht an den relevanten Stellen von Schule und Unterricht anzusetzen,
sondern sich stattdessen in der etablierten Perspektive auf Unterricht und
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu bestérken und sich zu sehr auf
Oberflachlichkeiten zu konzentrieren (Corcoran, Fuhrman & Belcher, 2001;
Guskey, 2003; Guskey & Yoon, 2009; Little, 2002, 2003). Nachhaltige Veran-
derungen der Unterrichtspraxis, die Effekte fiir das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler nach sich ziehen, gehen nicht selten mit deutlichen Verdnderungen
von Uberzeugungen einher und sind demzufolge miithsam, mitunter konflik-
treich und erfordern haufig einen ,langeren Atem®. Es ist plausibel, dass solche
anstrengenden Verdnderungen mitunter nicht angegangen werden, moglicher-
weise gar nicht angegangen werden konnen, wenn Lehrerteams ohne externe
Expertise auskommen miissen.

Dass der Einbezug externer Expertise bei schulinternen Fortbildungen
eine wichtige Rolle spielt, zeigen Cordingley et al. (2005) in ihrem Review des
Forschungsstands zur Wirksambkeit der Zusammenarbeit von Lehrpersonen.
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Demnach erweist sich die gemeinsame Arbeit und das gemeinsame Lernen
von Lehrpersonen u. a. dann als effektiv fiir Verdnderungen im unterrichtli-
chen Handeln, fiir die Weiterentwicklung von Haltungen und Uberzeugungen
der Lehrpersonen sowie fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, wenn
externe Expertise einbezogen und mit Unterrichtsbeobachtungen vor Ort
verbunden wird, wenn es Gelegenheiten fiir unterrichtliche Erprobungen gibt
und tUber Unterricht reflektiert wird (siehe auch 3.2) und wenn Lehrpersonen
angeregt werden, systematisch und strukturiert tiber Unterricht zu sprechen.
Damit wird deutlich, dass Lehrerkooperation wesentliche der o. g. Merkmale
wirksamer Professionalisierungsmafinahmen einschlief3en sollte, um effektiv
zu sein.

Was die Kooperation der Lehrpersonen untereinander anbelangt, haben
horizontale und vertikale Kooperationsformen ihre Berechtigung. Horizon-
tale Formen der Kooperation bedeuten, dass Lehrpersonen in der gleichen
Jahrgangsstufe miteinander kooperieren und bspw. an facheriibergreifend
relevanten Themen, wie der Herstellung eines effektiven Classroom-Manage-
ments, arbeiten. Vertikale Formen der Kooperation und Vernetzung bein-
halten dagegen, dass die Lehrpersonen in Fachteams iiber Jahrgangsgrenzen
hinweg zusammenarbeiten. Diese Zusammenarbeit in Fachteams ist wichtig,
da — wie oben dargestellt — Professionalisierungsmafinahmen insbesondere
dann wirksam sind, wenn man fachlich in die Tiefe geht und die Entwicklung
und Unterschiedlichkeit fachspezifischer Lernprozesse von Schiilerinnen und
Schiilern in den Blick nimmt. Professionalisierungsmafinahmen, welche sich
ausschliefSlich oder vorwiegend auf vertikale Formen der Kooperation stiitzen,
also weitgehend ohne intensiven Fachbezug arbeiten und die Kolleginnen und
Kollegen eher als Generalisten oder Péadagogen ansprechen, laufen in Gefahr,
hohere Niveaus des Austausches und der Zusammenarbeit nicht zu erreichen
und das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern aus dem Blick zu verlieren,
wie z. B. Little (2002) in einer qualitativen Studie verdeutlicht. ,The relative
inattention to subject-related issues of teaching and learning resulted in certain
lost opportunities to inquire into problems of student success and failure (the
teachers’ central reform goal for the year)” (Little, 2002, S. 702).
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3.8 Eine Fortbildung—unterschiedliche Wirkungen

Ankniipfend an das oben dargestellte Angebots-Nutzungs-Modell lasst sich
davon ausgehen, dass ein und dieselbe Fortbildung nicht die gleichen Wirkun-
gen auf die Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer hat. Die Wirkungen
einer Fortbildung sind demzufolge auch abhidngig davon, mit welchen Voraus-
setzungen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Fortbildung beginnen.
Hierzu liegen jedoch fiir Lehrpersonen noch nicht sehr viele Studien vor und
die Ergebnisse fallen nicht immer einheitlich aus. Die Trainingsforschung,
welche ihre Befunde aber nicht an Studien mit Lehrpersonen ermittelt, zeigt,
wie wichtig z. B. motivationale, personlichkeitsbezogene und kognitive Vo-
raussetzungen von Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern fir die
Nutzung der Fortbildungsangebote und fiir den Transfer in den Berufsalltag
sind (Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010; Burke & Hutchins, 2007; Colquitt,
LePine & Noe, 2000).

Einige Studien mit Lehrpersonen sprechen dafiir, dass diese Ergebnisse
aus der Trainingsforschung auch fiir Lehrpersonen Giiltigkeit haben konnten.
Nitsche et al. (2013) zeigen bspw., dass motivationale Orientierungen, hier
hohere Lernzielorientierungen (engl. Mastery Orientation), von Lehrperso-
nen mit einer haufigeren Teilnahme an Fortbildungen einhergehen. In eine
ahnliche Richtung weisen Ergebnisse von Richter, Engelbert, Weirich und
Pant (2013). Sie zeigten, dass sich fortbildungsinaktive Lehrpersonen durch
eine vergleichsweise geringe Selbstwirksamkeitserwartung, durch eine ge-
ringe berufliche Zufriedenheit und durch iiberdurchschnittliche berufliche
Belastungen auszeichnen.

Die Untersuchung von Rzejak et al. (2013) deutet darauf hin, dass die Mo-
tivation zur Teilnahme an Fortbildungen mit der von den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern erlebten Relevanz zusammenhéngt und sich dartiber auf
den selbstberichteten Lernerfolg auswirkt. Lieber et al. (2009) verglichen so-
genannte High Implementers und Low Implementers, also Lehrpersonen, die
Komponenten einer zeitintensiven Fortbildung umfassend vs. nur partiell um-
setzten und die sich bietenden Lerngelegenheiten intensiv vs. kaum nutzten.
Die Autoren stellten fest, dass sich die High Implementers durch eine hohe
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Motivation auszeichneten, wihrend die Low Implementers Schwierigkeiten
hatten, sich etwas sagen zu lassen, sich Tipps geben zu lassen und sich an das
Fortbildungscurriculum zu halten.

Was die Bedeutung kognitiver Voraussetzungen von an Fortbildung teilneh-
menden Lehrpersonen anbelangt, ist die Forschungslage noch vergleichsweise
diinn. Rank, Gebauer, Folling-Albers und Hartinger (2011) gelangen auf der
Basis von Einzelfallstudien zu der Annahme, dass auch fiir das Lernen von
Lehrpersonen der Matthduseffekt (,wer hat, dem wird gegeben®) gelten konnte,
wonach Lehrpersonen mit einem héheren Vorwissen mehr von Fortbildungen
profitieren als Lehrpersonen mit einem geringeren Vorwissen. Andere Studien
deuten jedoch daraufhin, dass Lehrpersonen mit einem geringeren Vorwissen
einen hoheren Fortbildungserfolg haben als Lehrpersonen mit einem hoheren
Vorwissen (Landry, Anthony, Swank & Monseque-Bailey, 2009). Die Ergebnis-
se von Jarvis und Pell (2004) gehen in eine dhnliche Richtung und verweisen
zugleich darauf, dass auch Interaktionseffekte zwischen dem Vorwissen, der
Motivation der Lehrpersonen und der Nutzung der Fortbildungsangebote
erwartbar sind: So identifizieren Jarvis und Pell (2004) bspw. eine Gruppe
von Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern, die zwar mit einem sehr
geringen Vorwissen die Fortbildung begannen, aber vergleichsweise hohe
Lerngewinne verbuchen konnten. Diese Lehrpersonen wurden als motiviert
beschrieben und nahmen regelméf3ig an den sich tiber ein halbes Jahr erstre-
ckenden Fortbildungstreffen teil. Demgegentiber gab es auch eine Gruppe von
Lehrpersonen, die mit vergleichsweise giinstigen kognitiven Voraussetzungen
in die Fortbildung einstiegen, bei denen jedoch keine oder nur sehr geringe
Lerngewinne zu verzeichnen waren, wobei jedoch zu berticksichtigen ist, dass
das Potenzial fur positive Verdnderungen angesichts der hohen Werte in den
Pritesterhebungen fiir diese Gruppe von Lehrpersonen von vorneherein ge-
ringer war.

Wie die o. g. Ergebnissen verdeutlichen, ist davon auszugehen, dass insbe-
sondere die motivationalen Voraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer beeinflussen, wie intensiv die Fortbildungsbausteine genutzt werden.
Mehrfach bestitigt ist, dass mit einer engagierteren Nutzung und mit einer
umfassenderen Umsetzung der Fortbildungsangebote durch die Teilnehmerin-
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nen und Teilnehmer auch ein hoherer Fortbildungserfolg verbunden ist (Louis
& Marks, 1998; McCutchen et al., 2002; Taylor et al., 2005; Grésel et al., 2006;
Wackermann, 2008).

Auch die Zeit, die Lehrpersonen individuell fiir die Verarbeitung und die
Nachbearbeitung der Fortbildungsinhalte zur Verfiigung steht, beeinflusst die
Wahrnehmung und Nutzung der Fortbildungsangebote. In einer Studie ergab
sich bspw., dass je mehr Zeit den einzelnen Lehrpersonen fiir die Verarbeitung
der Fortbildungsinhalte zur Verfligung stand, desto eher wurde die Fortbil-
dung als positive Herausforderung bewertet, was wiederum mit einer tieferen
Verarbeitung der Fortbildungsinhalte und mit gréfieren Verédnderungen in den
Lehrertiberzeugungen einherging (Bémer, Kunter & Hertel, 2011).

3.9 Mogliche Implikationen fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner

Aus dem dargestellten Forschungsstand ergeben sich folgende mégliche Im-

plikationen fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner.

+ Da die Wahrnehmung und Nutzung der Fortbildungsangebote durch die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen Einfluss darauf hat, wieviel die
Lehrpersonen von der Fortbildung ,mitnehmen®, ist es wichtig, dass Fort-
bildnerinnen und Fortbildner die Motivation der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer zur Anwendung der Fortbildungsinhalte stéarken bzw. erhalten.
Erwachsene Lerner haben in der Regel ein bestimmtes Nutzungsinteresse
und sind Utilitaristen (Oelkers, 2011), wenn sie Fortbildungen besuchen.
Insofern besteht die Gefahr, dass ihre Motivation fiir den weiteren Be-
such der Fortbildung schwindet, wenn sie nicht erleben, dass ihnen die
besuchte Fortbildung etwas fiir den taglichen Unterricht bringt. Daher ist
es wichtig, den Lehrpersonen mdglichst zu Beginn der Fortbildung (also
beim ersten Treffen) zu demonstrieren, dass die Fortbildungsinhalte fiir die
unterrichtliche Praxis relevant sind. Dies kann man bspw. erreichen, indem
man die Lehrpersonen nach der ersten Fortbildungssitzung etwas im Un-
terricht erproben ldsst, was mit neuen Erfahrungen oder Erkenntnissen fiir
die Lehrpersonen verbunden ist und was den Lehrpersonen den Eindruck
vermittelt, dass das, was in der Fortbildung behandelt wird, Wirkung im
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Unterricht und auf die Schiilerinnen und Schiiler hat. Diese Anbahnung
von Aha-Effekten und Erfahrungen ist keine triviale Anforderung fiir Fort-
bildnerinnen und Fortbildner.

Fiir die Motivation, das Erleben eigener Wirksamkeit und fiir die Weiter-
entwicklung von Uberzeugungen und unterrichtlichem Handeln diirfte
es wichtig sein, Lehrpersonen zu veranschaulichen, wie eng ihr eigenes
Lehrerhandeln und das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern zusam-
menhéngen konnen (siehe 3.3).

Fortbildnerinnen und Fortbildner erleben immer wieder, dass Lehrperso-
nen mit ,das kenne ich schon” und ,das mache ich doch schon seit Jahren*
auf Fortbildungsangebote reagieren. Diese Reaktionen verweisen darauf,
wie wichtig es ist, Inhalte anzubieten, die fiir Lehrpersonen moderat neu
sind. Moderat neu bedeutet, dass die Inhalte verkniipfbar (aber eben nicht
identisch) sein sollten mit der bisherigen Praxis und den bisherigen Erfah-
rungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Berticksichtigt man, dass
sich der Erfahrungshintergrund der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
deutlich unterscheiden diirfte, ldsst sich ermessen, dass das Eréffnen mo-
derat neuer Lernerfahrungen fiir eine heterogene Gruppe von Erwachsenen
keine einfache Aufgabe fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner darstellt.
Fortbildnerinnen und Fortbilder benétigen, nicht nur um konstruktives
Feedback geben zu konnen, eine klare Vorstellung von den Zielen der Fort-
bildung und davon, welches Wissen und/oder welche Kompetenzen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer erwerben sollen.

Fortbildnerinnen und Fortbildner benétigen erhebliche didaktische Fa-
higkeiten, um eine heterogene Gruppen von erwachsenen Lernern mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zum Um-, Weiter- und Neulernen
anzuregen und kognitiv zu aktivieren. Nicht zuletzt hierfiir diirften ein
umfassendes fachdidaktisches und padagogisch-psychologisches Wissen
eine zentrale Voraussetzung sein.

Das Lernen von Lehrpersonen und Schiilern/-innen im Fokus

Fazit und bildungspolitische Implikationen

Die dargestellten Merkmale wirksamer Fortbildungen verweisen auch dar-

auf, wie wichtig der Einbezug externer Expertise und ein ,,Andocken” an den

internationalen Forschungsstand sind. Die einschlégigen Veroffentlichungen
und Zusammenfassungen des Forschungsstands unterstreichen die Notwen-
digkeit dieses Einbezugs externer und wissenschaftlicher Expertise, was die

Konzeption und Gestaltung von Fortbildungen anbelangt (vgl. zsf. Lipowsky,

2014; Timperley et al., 2007).

Zugleich riickt eine bessere, lingere und qualifiziertere Ausbildung von
Fortbildnerinnen und Fortbildnern in das Zentrum der Diskussion. Vor dem
Hintergrund der dargestellten Befunde und in Verbindung mit dem Topos
des lebenslangen Lernens erscheint es notwendig, dass die Bildungspolitik
intensivere Anstrengungen fiir eine systematische, qualitativ hochwertige und
langfristig angelegte Qualifizierung von Fortbildnerinnen und Fortbildnern
unternimmt bzw. entsprechende Bemithungen stérker unterstiitzt. Ferner
dirften folgende strukturelle und bildungspolitische Mafinahmen giinstige
Rahmenbedingungen fiir eine wirksame Fortbildungspraxis sein:

+ eine enge Abstimmung und Zusammenarbeit zwischen den jeweiligen Wis-
senschafts- und Kultusministerien in den Landern, um Fortbildungspraxis
und Wissenschaft besser zu verzahnen

+ eine starkere inhaltliche Kohédrenz und Abstimmung bei der Entwicklung
von Fortbildungsinhalten und -schwerpunkten, z.B. durch die Entwicklung
eines Referenzrahmens (vgl. auch Priebe, 2015)

+ eineldndertbergreifende Zusammenarbeit in Fragen der Lehrerfortbildung
und in Fragen der Qualifizierung der Fortbildner/-innen, um Synergien bei
der Entwicklung hochwertiger Fortbildungsangebote zu schaffen

+ eine starkere Investition in aussagekraftige Begleitforschung

+ QGratifikationen und Entlastungen fiir Lehrpersonen und Fortbildner/-in-
nen, die an ldngeren und umfassenden Professionalisierungs- und Quali-
fizierungsmafinahmen teilnehmen.
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Dieser Forschungstiberblick verdeutlicht, dass qualitativ hochwertige Fort-
bildungen moglich und auch empirische Realitdt sind, dass es jedoch erhebli-
cher Anstrengungen auf allen Ebenen bedarf, um ein breites Angebot an qua-
litativ hochwertigen Fortbildungen fiir Lehrpersonen zur Verfiigung zu stellen.
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Die ,Hattie-Studie” und ihre Bedeutung
flir die Unterrichtspraxis?®

Die viel diskutierte Hattie-Studie (Hattie 2009 und Hattie 2013)? liefert nicht
nur aufschlussreiche Befunde aus der Lehr- und Lernforschung, sondern bietet
dariber hinaus zahlreiche Hinweise und Ansatzpunkte fiir praktische Kon-
sequenzen.

Nattirlich ist es erst einmal so, dass sich aus den Daten selbst keine direkten
Schlussfolgerungen ableiten lassen, zumal sich, durch die Untersuchungsme-
thode der ,Metaanalyse” bedingt, keine Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge
darstellen lassen. Aber wenn beispielsweise ,metakognitive Strategien” oder
»Problemlésen” hochwirksame unterrichtliche Vorgehensweisen sind (vgl. da-
zu Steffens & Hofer 2011 a), dann ist es schon naheliegend, sie fir die weitere
Unterrichtsentwicklung zu empfehlen. Dariiber hinaus bieten sich zahlreiche

1 Im Vorliegenden werden unsere bisherigen Ausfithrungen zu den Handlungsperspekti-
ven der Hattie-Studie in einem Beitrag zusammengefiihrt. Grundlage dafir sind unsere
Veroéffentlichungen beim Institut fiir Qualitatsentwicklung (Wiesbaden). Diese wurden
zwischenzeitlich in zwei Teilen in der Zeitschrift SchulVerwaltung publiziert: Teil 1:
Steffens, U., Hofer, D. (2012a): Was ist das Wichtigste beim Lernen? Folgerungen aus der
Hattie-Studie (Teil 1): Die Lehrperson im Zentrum der Betrachtungen. In: SchulVerwal-
tung, Ausgabe Hessen/Rheinland-Pfalz, 17, Heft 10, S. 290-292. Teil 2: Steffens, U., Hofer,
D. (2012b): Was ist das Wichtigste beim Lernen? Folgerungen aus der Hattie-Studie (Teil
2): Basisdimensionen des Unterrichts. In: SchulVerwaltung, Ausgabe Hessen/Rheinland-
Pfalz, 17, Heft 11. Die vorliegende Zusammenstellung der Aufsitze ist unter demselben
Titel in leicht veranderter Form bereits erschienen in: Gerhard Hohle (Hrsg.): Was sind
gute Lehrerinnen und Lehrer? Zu den professionsbezogenen Gelingensbedingungen von
Unterricht (Reihe: Theorie und Praxis der Schulpéddagogik, Band 20). Immenhausen bei
Kassel: Prolog-Verlag, 2014, S. 51-65.

Fir eine Darstellung der wichtigsten Befunde siehe Steffens & Hofer (2011a) sowie Stef-
fens & Hofer (2011b).
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Konsequenzen an, sei es durch die Schlussfolgerungen, die Hattie selbst auf
der Grundlage der Ergebnisse vornimmt oder sei es durch eine Einbettung der
Ergebnisse in den jeweiligen Forschungsstand der einzelnen Untersuchungs-
bereiche und den damit verbundenen Erkenntnissen.

Ohne eine solche Einordnung der einzelnen Befunde in den jeweiligen
Erkenntniszusammenhang ist die Gefahr der Fehldeutungen allerdings grof3.
So wiirde sicherlich niemand auf die Idee kommen, beispielsweise auf ein pro-
blemorientiertes Vorgehen oder auf auflerschulisches Lernen génzlich verzich-
ten zu wollen, nur weil die entsprechenden Kennwerte in Hatties Forschungs-
synopse keine Effekte bei den Fachleistungen anzeigen (d = .15 und .09), zumal
es gute padagogische Griinde fiir solche Lernansitze gibt.? Diese Hinweise
sollen deutlich machen, dass bei der Planung von Mafinahmen immer auch
die jeweilige spezifische Zielsetzung mitbedacht werden muss. Eine messbare
Verbesserung von Schiilerleistungen ist dabei sicher eine wichtige, aber eben
keineswegs die einzige sinnvolle Zielsetzung.

In der vorliegenden Forschungsbilanz von Hattie standen Lernleistungen
von Schiilerinnen und Schiilern im Mittelpunkt, vorrangig fachliche Leis-
tungen, wie sie in klassischen Wissenstests, im Regelfall fiir die Hauptfacher,
erfasst wurden. Trotz dieser recht eingegrenzten Erfassung des Leistungs-
spektrums von Schulen ist iiberraschend, welche padagogisch ,fruchtbare’
und weitreichende Folgerungen impliziert sein kénnen. Kaum vorzustellen,
welcher Erkenntnisgewinn moglich wire, gébe es eine breitere schulische Wir-
kungsforschung.

Die hier zur Diskussion gestellten Handlungsperspektiven befassen sich
zundchst nur mit Folgerungen, die Hattie selbst anspricht.

Was die Effektmafie anbelangt, so sei hier daran erinnert, dass ab dem Wert d >.20 von
kleinen Effekten, ab d = .40 von moderaten und ab d > .60 von grof3en Effekten gesprochen
wird. Um eine Vorstellung tiber die praktische Bedeutsamkeit zu bekommen, sei darauf
verwiesen, dass — je nach Lernbereich bzw. Lerngegenstand — Effektmafle von d = .30
bis .40 einen Lernunterschied von einem Schuljahr anzeigen (fir eine ausfithrlichere
Beschreibung der Effektmaf3e siehe Steffens & Hofer 2011a).
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Hatties Forschungsbilanz in eigener Absicht

Hatties Buch ,Visible Learning ...“ ist in seiner Darstellung zwiespéltig angelegt:
Einerseits ist es gekennzeichnet durch eine recht objektive, geradezu ,niichter-
ne’ Beschreibung der Ergebnisse zu den 138 untersuchten Einflussgroflen, so
dass es dem Leser nicht immer leicht fallt, dem ,trockenen’ Text zu folgen. So
wird ein Forschungsdetail ans nichste gekniipft und noch eine Metaanalyse
zitiert und auf ein weiteres Ergebnismuster verwiesen, so dass der Leser bzw.
die Leserin den Eindruck hat, die Ergebnisse aus tiber 50.000 Studien bzw. 815
Metaanalysen so objektiv wie moglich referiert zu bekommen. Andererseits
ist Hatties Buch immer dann, wenn es um praktische Konsequenzen geht,
gepragt durch klare Botschaften und durch eine emphatisch vorgetragene nor-
mative padagogische Ausrichtung. Dies wirkt eindringlich und tiberzeugend,
wenngleich die Leserin bzw. der Leser um den Eindruck nicht umhin kommt
wahrzunehmen, dass Hattie, sobald es um seine Erziehungslehre geht, sich
teilweise mehr durch sein eigenes Anliegen leiten lasst als durch seine zusam-
mengetragenen empirischen Befunde. Insbesondere lésst sich das an seiner
Kritik an konstruktivistischen Ansitzen zu Lehren und Lehren (siehe dazu z.
B. S. 243f.%) sowie an seinem Pladoyer fiir eine Lehrperson als ,activator” in
Abgrenzung zu einer Lehrperson als ,facilitator” (siehe dazu nachstehenden
entsprechenden Teil) ablesen.

»Visible Learning® -
Die Wirkungen des Lehrerhandelns in den Blick nehmen

Der Titel des Buches ,Visible Learning” ist fiir Hattie Programm. Mit ,visible*
meint Hattie alles, was dazu beitragt, die Wirksamkeit von Lernprozessen
sichtbar zu machen, und zwar sichtbar im Sinne von erkennbar, belegbar, ein-
sehbar, aber auch thematisierbar und verhandelbar. Dementsprechend ist auch

4 Im Folgenden beziehen sich die Seitenangaben ohne Autorennennung immer auf Hattie

20009.
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seine programmatische Aussage zu verstehen: ,Feedback to teachers helps
make learing visible” (S. 173). Das Sichtbarmachen von Lehr- und Lernprozes-
sen (,visible*) mit dem Ziel verbesserter Schiilerleistungen bedeutet in einer
praktischen Perspektive, Wirksamkeit von Unterricht aufzuzeigen. Insofern
findet Hatties Idee des ,Visible teaching and learning” eine Entsprechung in
Leitbegriffen wie ,empirische Wende” oder ,Outputorientierung®, von denen
sich die aktuelle Bildungsplanung beeinflusst sieht.

»Visible teaching and visible learning”“ bedeutet zunéchst einmal ,sichtbares
Lehren und Lernen®, aber auch ,erkennbares, erfahrbares Lehren und Lernen®
Ein solches ,visible teaching and learning” findet statt, wenn beispielsweise
Lehrende daraufachten, wo Schiilerinnen und Schiiler in ihren Lernprozessen
stehen und sich vor Augen fithren, wie sie lernen, wenn beispielsweise Lehr-
personen erkennen kénnen, tiber welche Kompetenzen die Schiilerinnen und
Schiiler bereits verfiigen und auf welcher Stufe der Kompetenzentwicklung
diese stehen: ,Wer in Kompetenzstufen denkt und wihrend des Unterrichts
gezielt beobachtet, wird nicht starr, sondern flexibel. Er kann schneller und
sicherer umsteuern, wenn er erkennt, dass einzelne Schiilerinnen und Schiiler
das bei der Planung zugrunde gelegte Kompetenzniveau noch nicht erreicht
oder schon lange tiberschritten haben.” (Bauch et al. 2011)

Feedbackin den Mittelpunkt riicken

»Sichtbar” werden Lehr- und Lernprozesse fiir Hattie dann, wenn Schiilerinnen
und Schiiler ihren Lehrpersonen ein Feedback geben, aber auch umgekehrt.
Feedback ist also in doppelter Weise zu verstehen: Einerseits erhalten die Ler-
nenden vom Lehrenden ein Feedback tiber ihren Lernstand, andererseits geben
sie als Lernende dem Lehrenden ein entsprechendes Feedback iiber seinen
Unterricht bzw. sein unterrichtliches Verhalten. Auch ,formative ,Evaluation®
bietet die Moglichkeit, Lehrprozesse sichtbar zu machen. Unter formativer
Evaluation verstehen wir eine systematische Nutzung aller zugénglicher In-
formationen, die Auskunft tiber Lernméglichkeiten, Lernstand, Lernprozesse
und Lernertrége der Schiilerinnen und Schiiler liefern. Das konnen ganz kleine
Informationsbestandteile sein, z. B. hinsichtlich noch bestehender Schwachen
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und Stérken in einer Lernsequenz, oder Ergebnisse aus Lernstandsgesprachen
mit Kindern und Jugendlichen, kleine Leistungstests oder Klassenarbeiten,
aber auch systematisch generierte Daten im Rahmen standardisierter Lern-
standserhebungen im Sinne von Vera 3 oder Vera 8. Folgende Fragentrias ist
dabei fur Hattie konstitutiv: ,Were are you going?“ ,How are you going?“ und
»Where to next?”

Dabei hat Hattie die Empirie auf seiner Seite: ,Formative Evaluation steht
an erster Stelle der beeinflussbaren Faktoren (das Effektmaf3 betriagt d = .90).
Auch ,Feedback” nimmt (mit dem Effektmaf3 d = .74) einen herausgehobenen
Platz ein. Entsprechend den drei Leitfragen, geht es um ein Feedback zur Aufga-
be (,Was ist mein Ziel?“), um ein Feedback zum Lernprozess (,Wie erreiche ich
mein Ziel?”) und um ein Feedback zur Steuerung des eigenen Arbeitsprozesses
(,Was kommt als nachstes?”).

Unterrichtsgestaltung mit den Augen der Lernenden

Hattie erwartet von Lehrerinnen und Lehrern, Unterricht mit den Augen der
Lernenden zu gestalten. Damit meint er, dass Lehrpersonen sich dartiber im
Klaren sind, was einzelne Schiilerinnen und Schiiler denken und wissen (S. 36)
und dass Lehrpersonen sich in die Lernprozesse hineinversetzen und diese in
der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmen kénnen sollen, um
vor diesem Hintergrund Lernprozesse aktiv gestalten zu konnen: ,If the teach-
er’s lens can be changed to seeing learning through the eyes of students, this
would be an excellent beginning.” (S. 252) Auf diese Weise werden nach Hattie
die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler fiir die Lehrenden ,sichtbar®.
Fiir Hattie ist es demzufolge wichtig, dass Lehrpersonen die Wirkungen ih-
res Tuns in den Blick nehmen. Dazu fithrt er aus: Solche Lehrer, die sich als
Lernende ihrer eigenen Wirkungen verstehen, sind hinsichtlich der Lernpro-
zesse und Lernerfolge von Schiilerinnen und Schiiler die einflussreichsten (S.
24). Diese evaluative Orientierung — die bestidndige Beobachtung des eigenen
Handelns im Sinne einer Selbstwirksamkeitspriifung — scheint der zentrale
Eingangsschliissel zu Hatties ,Haus der Pddagogik’ zu sein.
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Ein entsprechendes Vorgehen ist nicht voraussetzungsreich. Hattie rat Leh-
rerinnen und Lehrern: ,Fangen Sie an, sich Rickmeldung tber ihre eigene
Wirksamkeit geben zu lassen. Sagen Sie: ,Ich will herausfinden, wie gut ich
unterrichte.” Wer hat was gelernt, was nicht, wortiber; ist es wirksam; wohin
geht es als néchstes. ... Dies ist ein hervorragender Ausgangspunkt (...).“ (Ber-
ger 2012)

Entsprechende Rickmeldemoglichkeiten werden inzwischen in einigen
Bundesldndern von den Landesinstituten angeboten. Beispielsweise hat das
Institut fir Qualitdtsentwicklung in Wiesbaden ein Instrumentarium auf der
Grundlage aktueller Erkenntnisse aus der Lehr-Lernforschung und in Orien-
tierung am ,Hessischen Referenzrahmen Schulqualitéit” entwickelt (siehe dazu
Steffens et al. 2011), mit dem sich Lehrerinnen und Lehrer ein Feedback von
ihren Schiilerinnen und Schiilern tiber ihren Unterricht geben lassen kénnen.
Das Instrumentarium ,Fragebogen zur Unterrichtsqualitidt” sowie ein ein-
faches Auswertungsprogramm und Hinweise zum Einsatz der Fragebogen
(einschliefSlich Anregungen zu einem gemeinsamen Auswertungsgesprach
mit den Schiilerinnen und Schiilern) kénnen von der Homepage des Instituts
heruntergeladen werden (www.iq.hessen.de, zu finden unter Referenrahmen,
interne Evaluation). So wichtig dabei die Ergebnisse der Klasse bzw. Lerngrup-
pe sind, das Entscheidende dabei ist es, mit den Schilerinnen und Schiilern
ins Gesprach zu kommen, um Verbesserungsmoglichkeiten diskutieren und
verabreden zu konnen. Man konnte mit Hattie argumentieren, dass bei forma-
tiver Evaluation nicht so sehr die Daten selbst entscheidend sind, sondern ,die
Geschichte, die den Daten zugrunde liegt”. (Berger 2012) Unter dem Strich geht
es Hattie darum: ,Wenn Lehrkrafte mehr Feedback tiber die eigene Wirksam-
keit erhalten, dann sind die Schiiler die grofiten NutzniefSer.” (Berger 2012).
Feedback darf allerdings nicht mit Lob und Tadel verwechselt werden. Denn
Lob und Tadel sind demgegeniiber weitgehend wirkungslos. Entscheidend
ist nach Hattie, dass Feedback Informationen zu den nichsten Lernschritten
enthalten muss, ansonsten neigen Schiilerinnen und Schiiler dazu, Feedback
nicht zu nutzen (siehe Berger 2012).
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»What works best?“ - Die schulischen Primdrprozesse im Fokus

Bei der Bewertung der Ergebnisse seiner Forschungsbilanz orientiert sich
Hattie an den erwdhnten Effektmaflen. Dabei geht er von der Beobachtung
aus, dass die padagogische Literatur eine Vielzahl von Innovationen emp-
fiehlt, jeweils mit der Erwartung, eine Verbesserung des Lernens anzustof3en.
Alle diese Ansitze berichten von positiven Erfahrungen und gehen von der
Wirksamkeit dieser Mafinahmen aus. Offenbar ist hierbei fast alles wirksam.
Wenn aber so Vieles und so Unterschiedliches positiv wirksam ist, so stellt
sich fiir Hattie die Frage nach besonders nachhaltig wirksamen Mafinahmen.
Diese konnen — laut Hattie — jedoch nur durch eine entsprechende empirische
Forschung begriindet werden. Es bedarf hierzu einer plausiblen Erklérung fiir
die Schltisseleinfliisse eines erfolgreichen Unterrichtens und Lernens — und
nicht nur immer neuer Rezepte mit behaupteter Wirksambkeit (S. 6). Dement-
sprechend fragt er nicht danach, welche Faktoren im Einzelnen eine Rolle fiir
den Lernerfolg spielen (denn daftir kommt, wie gesagt, ein grof3es Spektrum in
Frage), vielmehr interessiert ihn die Frage ,What works best?“ Dazu beachtet
er Einflussfaktoren nicht bereits ab einem Maf$ von d > .20 (ab diesem Wert
wird von kleinen Effekten gesprochen), sondern erst ab einem Wert von d = 40,
weil erst ab diesem Schwellenwert mehr erreicht wird als der durchschnittliche
Zuwachs eines Lernjahres durch normalen Unterricht. Auf diese Weise unter-
scheidet er einflussreichere und weniger einflussreiche Gelingensbedingungen
fiir erfolgreichen Unterricht. So gesehen, destilliert er also jene Variablen he-
raus, denen ein herausgehobener Stellenwert zukommt.

Bei einer solchen Gegentiberstellung zeigen sich fiir Hattie zwei Auffal-
ligkeiten: Unter den wirksameren Einflussfaktoren befinden sich einerseits
viele Variablen, die den Unterricht und das Lehrerverhalten betreffen, und
andererseits wenige Variablen, die sich auf strukturelle und organisatorische
MafSnahmen beziehen (vgl. dazu Steffens & Hofer 2011a). Die betreffenden un-
terrichtsbezogenen EinflussgrofSen reihen sich ein in den aktuellen Erkenntnis-
stand der Lehr-Lernforschung. So entsprechen diese Merkmale den von Klieme
et al. in einer Forschungsbilanz zusammengestellten , Basisdimensionen” des
Unterrichtens (Klieme et al. 2006, S. 131):
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+ ,strukturierte, klare und stérungspréventive Unterrichtsfithrung®;

+ ,unterstiitzendes, schiilerorientiertes Sozialklima®;

« ,kognitive Aktivierung® (z. B. offene Aufgaben, diskursiver Umgang mit
Fehlern).

Anschlussfahigkeit und Tiefendimension des Verstehens

Folgt man im Weiteren dem Lernmodell von Hattie (siehe dazu Steffens &
Hofer 2011 b), so sind insbesondere die Entwicklung eines tiefen Verstédndnis-
ses von einer Sache einerseits und der Denk- und Lernweisen der Kinder und
Jugendlichen andererseits in den Mittelpunkt der Lehr- und Lernaktivitaten
zu riicken. Was die Sachkompetenz anbelangt, so geht es um die Féhigkeiten,
»(...) Uber unterschiedliche fachliche Sichtweisen (...) des Lerngegenstandes zu
verfigen, (...) sich tiber individuelle Zugénge und Modellierungsformen mit
den Schiilerinnen und Schiilern zu verstdndigen und (...) methodische Stra-
tegien und didaktische Ansdtze zu realisieren, die ein vertieftes Verstehen bei
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern (...) férdern” (Borner et al. 2012). Was
die Diagnosekompetenz anbelangt, so kann ebenfalls auf Hartmut Borner
Bezug genommen werden: ,Lehrer miissen sich stets bewusst machen, was
jeder einzelne Schiiler denkt und weif$, um Bedeutung und bedeutungsvolle
Lernaufgaben auf der Basis dieses Wissens zu konstruieren und ein fundiertes
Wissen und Verstandnis in Bezug auf den Lerngegenstand zu haben, so dass
sich jeder Schiiler mit Hilfe von angemessenem Feedback tiber die verschie-
denen Niveaustufen des Lernens entwickelt.” (Borner 2012)

Padagogisches Ethos und Lernklima

Bei den angesprochenen ,Basisdimensionen” darf nicht tibersehen werden, dass
das Lernklima, sozusagen das pddagogische Ethos, zu einem der drei zentralen
Unterrichtsfaktoren zu zéhlen ist. Seine Bedeutung wird héufig von solchen
Anhingern leistungsorientierter Unterrichtsmilieus unterschétzt, die eine Be-
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tonung des Beziehungsaspekts gelegentlich, vor allem im Grundschulbereich,
mit einer Charakterisierung als , Kuschelpddagogik“ generell in Frage zu stellen
versuchten. So wichtig Strukturierung, Regelklarheit, Klassenfithrung und
kognitive Aktivierung auch immer sein mogen, sie bediirfen der ,Flankierung’
durch eine positive Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden. Aus der
Hattie-Studie geht der Aufbau und die Pflege einer personlichen Beziehung
zu Schiilerinnen und Schiilern als ein ganz entscheidender Einflussbereich des
Lernerfolgs hervor. Man kénnte hier von Lernklima sprechen, das die Qualitat
der Interaktion im Klassenzimmer betrifft. Das sind zum einen berufsbezogene
Auffassungen und Haltungen der Lehrpersonen im Umgang mit Schiilerin-
nen und Schiilern, die ein Lernklima im Sinne sozialer Erwartungskontexte
erzeugen. Dazu zéhlen etwa Zuwendung, Empathie, Ermutigung, Respekt,
Engagement und Leistungserwartungen. Zum anderen geht es um das soziale
Miteinander im Klassenzimmer, um Zusammenhalt, Toleranz, gegenseitige
Hilfe und positive Schiiler-Lehrer-Beziehungen.

Ein solches Unterrichtsklima beeinflusst den Lernerfolg wirksam. Dabei
stellen insbesondere Empathie und ,Warme®, ein nichtdirektiver Umgang so-
wie Ermutigung zum Lernen und zu ,higher order thinking” wichtige Klima-
variablen dar. Kinder und Jugendliche miissen sich angenommen fithlen und
miissen spiren, dass ihnen etwas zugetraut wird. In Klassen mit personen-
zentrierten Lehrpersonen gibt es mehr Engagement, mehr Respekt gegentiber
sich selbst und anderen, weniger abweichendes Verhalten, mehr schilerini-
tiierte und selbstregulierte Aktivitdten und mehr fachliche Lernerfolge. Als
Konsequenz aus den Forschungsbefunden fordert Hattie von Lehrerinnen
und Lehrern, dass sie sich um die Lernprozesse jeden einzelnen Lernenden
als Person sorgen sollten: , See their perspective, communicate it back to them
so that they have valuable fedback to self-assessment, feel safe, and learn to
understand others and the content with the same interest and concern.” (S.
119) Auch zum Lernklima kann eine Befragung der Schiilerinnen und Schii-
ler hilfreiche Orientierungen geben, wie es die ,Fragebégen zum Klassen-
klima“ des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung vorsehen (wie die Fragebogen
zur Unterrichtsqualitat enthélt auch das vorliegende Instrumentarium ein
einfaches Auswertungsprogramm und Hinweise zum Einsatz der Fragebogen
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einschliefllich Anregungen zu einem gemeinsamen Auswertungsgespréch mit
den Schiilerinnen und Schiilern; siehe dazu www.iq.hessen.de, zu finden unter

Referenzrahmen, interne Evaluation).

Das Handeln der Lehrperson ist entscheidend

Das Ergebnismuster zu den drei ,Basisdimensionen” verweist auf die heraus-
ragende Bedeutung der Lehrperson fiir den Lernerfolg, und zwar sowohl hin-
sichtlich personaler Merkmale (wie pidagogischen Uberzeugungen bzw. Ein-
stellungen) als auch hinsichtlich konkreter unterrichtlicher Verhaltensweisen
(Unterrichtsskripte). Bei einer Gegeniiberstellung von Lehr- und Lernstrategien
einerseits und strukturell-organisatorischen Mafinahmen andererseits ermit-
teln wir in einer kleinen Nachberechnung das bemerkenswerte Ergebnis, dass
Erstere fast doppelt so wirksam sind wie Letztere. Fiir die unterrichtsbezogenen
Variablen wird das Effektmafi d = .45 ermittelt (das damit itber dem von Hattie
empfohlenen Schwellenwert von d = .40 liegt) und fiir die strukturell-orga-
nisatorischen Mafinahmen das Effektmaf} d = .24 (das damit knapp tiber der
Nachweisgrenze von d = .20 liegt, ab der iiberhaupt von praktisch relevanten
Effekten gesprochen wird) .

Hattie dufSert sich an mehreren Stellen seines Buches tiber diese Diskrepanz
und hélt der Bildungspolitik vor, dass sie sich auf strukturell-organisatorische
Mafinahmen konzentriere, obwohl diese nahezu unwirksam seien (S. 257).
Demgegentiber kimen die wirksamen Einflussfaktoren, die sich auf Unter-
richt (auf Lehrstrategien und Lernkonzepte) beziehen, zu kurz (S. 255). Hattie
empfiehlt, verstarkt in die Professionalisierung des padagogischen Personals zu
investieren. Das sei zwar aufwindig und teuer, “(...) but the claim is that they
are the right ones on which to spend our resources” (S. 257).

Folgt man diesen Schlussfolgerungen, dann gilte es, in der Bildungspla-
nung, Schulentwicklung und Lehrerbildung die Primdrprozesse zu fokussie-
ren. Prifstein fir die seit Jahren (im Zuge der ,empirischen Wende” in der
Bildungspolitik und Bildungsplanung) proklamierte ,evidence based policy*
koénnte die Realisierung entsprechender Mafinahmen sein.

60

Die ,Hattie-Studie” und ihre Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis

In dieser Konsequenz wiren das Lehrerhandeln und die Voraussetzungen
dazu in den Mittelpunkt aller Anstrengungen zu stellen. Dementsprechend
sollte alles andere von nachgeordneter Bedeutung sein. Sowohl die Schulebene
mit ihren Sekundarprozessen (vorrangig die Organisation der unterrichtlichen
Prozesse) als auch die Schulsystemebene mit ihren Tertidrprozessen (vorran-
gig die Sicherung schulischer Rahmenbedingungen durch Kultusministerien,
Staatliche und Stadtische Schulamter sowie weitere Einrichtungen der Schul-
verwaltung wie etwa Landesinstitute) miissten sich dazu in eine dienende
Funktion fiir gelingenden Unterricht und fiir erfolgreiche Lernprozesse be-
geben. In Anbetracht des erheblichen Aufwandes, den Schulsysteme haufig
in die makroorganisatorische Verwaltung investieren, und in Anbetracht der
politischen Dominanz von Schule und Unterricht kann nicht deutlich genug
herausgestrichen werden, dass die Anstrengungen aller Gliederungen der
Schulverwaltung, auch der Kultusministerien einschliefSlich ihrer politischen
Fithrungen, letztendlich nur einem Zweck zu dienen haben, ndmlich der Er-
moglichung und Sicherung von Bildung und Erziehung.

Professionalisierung durch Fortbildung

Folgt man Hatties Forschungsbilanz, so hétten sich die Anstrengungen vor
allem auf eine weitere Professionalisierung des Lehrpersonals zu konzentrie-
ren. Wie sehr es auf die Qualitét des Lehrpersonals ankommt, geht aus einer
Studie von Sanders & Rivers (1996) hervor. Dort konnte belegt werden, dass
sich die Schiilerleistungen bei Lehrpersonen mit niedrigen Kompetenzen nur
um 14 Prozent, bei Lehrpersonen mit hohen Kompetenzen demgegeniiber
aber um 52 Prozent verbessert hatten (nach Terhart 2011, S. 285). Der Unter-
schied zwischen den gut- und schlechtqualifizierten Lehrpersonen betrigt das
Drei- bis Vierfache und kann damit nicht als trivial angesehen werden. Gute
Lehrpersonen sind also fiir guten Unterricht wichtig.

Insofern wire es wlnschenswert, wenn sich insbesondere schwéchere
Lehrpersonen auf systematische QualifizierungsmafSnahmen einlassen wiir-
den bzw. miissten.
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Die Metaanalysen zu ,professional development” liefern anschauliche Be-
lege dafiir, wie wirksam Fortbildungsmafinahmen fiir Lehrerinnen und Lehrer
sein konnen. Hattie referiert auf der Basis von fiinf Metaanalysen mit 537 Stu-
dien ein durchschnittliches Effektmafs von d = .62, das damit zu den stérksten
EinflussgrofSen der Hattie-Studie zu zdhlen ist (s. S. 120). Bei einer genaueren
Betrachtung der Ergebnisse lasst sich feststellen, dass die durch Fortbildung
erzielten Verhaltensianderungen bei Lehrerinnen und Lehrern betréchtlich sind
(d = .60) und sich auch — allerdings in abgeschwéchter Weise — auf die Lernleis-
tungen ihrer Schilerinnen und Schiiler auswirken (d = .37). In einer neueren
Metaanalyse von Timperley et al. (2007) auf der Basis von 72 Untersuchungen
wurde sogar ein deutlich hoherer Zusammenhang zwischen Lehrerfortbildung
und Fachleistungen bei Schiilerinnen und Schiilern ermittelt (d = .66), wie
Hattie berichtet (S. 120).

Die Eintibung von Lehrstrategien geht allerdings nicht in einer einmaligen
Informationsveranstaltung oder in einem einzigen Nachmittagsseminar. Als
besonders effektiv haben sich nach Hattie (S. 120) erwiesen: die Auseinander-
setzung mit neuen Unterrichtsmethoden, Micro-teaching, Video- und Audio-
Feedbacks und praktische Ubungen; Vortrige, Diskussionen, Rollenspiele und
gefiihrte Exkursionen waren weniger wirksam. Timperley et al. haben auf der
Basis ihrer Metaanalyse zur Lehrerfortbildung (Timperley et al. 2007) sieben
Elemente fiir erfolgreiche Lehrerfortbildung identifiziert (siehe Hattie, S. 121):
(1) Die Fortbildung war iiber einen léngeren Zeitraum angelegt, (2) die Fort-
bildung mit externen Experten war erfolgreicher als schulinterne Initiativen,
(3) die Fortbildungsarbeit war hinldnglich darauf hin ausgerichtet, solches
Wissen und solche Féhigkeiten zu erweitern, die bei Kinder und Jugendliche
zu einem nachweislichen Lernerfolg fiithrten. (4) Wirkungen aus Fortbildun-
gen auf Schiilerleistungen zeigten eine starke Abhéngigkeit davon, inwiefern
hierbei vorherrschende Konzepte des Lernens infrage gestellt und effektives
Unterrichten spezifischer Inhalte thematisiert wurden. (5) Fortbildungen wa-
ren dann besonders erfolgreich, wenn Lehrkréfte sich intensiv untereinander
tiber ihr Unterrichten austauschten. (6) Das professionelle Vorankommen im
Zuge von Fortbildungen zeigte bessere Erfolge, wenn die Schulleitungen die
entsprechenden EntwicklungsmafSnahmen unterstiitzten. (7) Dagegen konnten
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fir die Finanzierung der Mafinahmen, eventuelle Freistellungen und Modelle
verpflichtender oder freiwilliger Teilnahme keine Einfliisse auf die sich erge-
benden Schiilerleistungen gefunden werden.

Fortbildungsmafinahmen, die diesen Anspriichen gentigen, gibt es in
Deutschland kaum, zumal Lehrerfortbildung und Schulberatung in einigen
Bundesldndern in den letzten Jahren abgebaut wurden. Dieser Abbau verlauft
ziemlich parallel zum Aufbau sogenannter selbststandiger Schulen, teilweise
damit begriindet, dass diese Schulen fiir Fortbildung, externe Unterstitzung
und Beratung nunmehr selbst verantwortlich seien. Solche Umstrukturierun-
gen im Schulwesen sind allerdings voraussetzungsreich. Neben dem Aufbau
eines entsprechenden Marktes bedarf es schulischer Ressourcen, um Bera-
tung iiberhaupt einkaufen zu kénnen, sowie entsprechender Kompetenzen im
Schulmanagement. Solange aber ein solches Marktsystem nicht funktioniert,
kann die Schulverwaltung nicht von der Verpflichtung, ein entsprechendes
Unterstlitzungssystem vorzuhalten, entbunden werden.

Curriculare Programme und Materialien

Ein weiterer wirksamer Ansatzpunkt, um die Lehrerprofessionalitdt und die
Unterrichtsqualitat sowie letztendlich die Lernleistungen der Kinder und Ju-
gendlichen zu verbessern, sind nach Hattie curriculare Programme und Mate-
rialien, die in Deutschland allerdings bislang kaum eine Verbreitung gefunden
haben. Wie die vorliegenden Metaanalysen zeigen, sind solche Programme und
Materialien recht erfolgreich, insbesondere solche fiir leistungsschwichere
Schiilerinnen und Schiiler (,Interventions for learning disabled students®, d =
.77; ,Repeated reading programs”, d = .67); aber auch Wortschatzprogramme
(d = .67) und fachspezifische Programme (z. B. fiir Mathematik, d = 45) er-
weisen sich als wirksam. Die hohen Effektmafie lassen es ratsam erscheinen,
den curricularen MafSnahmen fiir die Unterrichtsentwicklung mehr Aufmerk-
samkeit als bisher zu widmen. Insbesondere konnten sie gerade den erwéhnten
schwiécheren Lehrerinnen und Lehrern Orientierung und Handlungsmuster
bieten, damit diese bestimmte Mindeststandards in der Lehrqualitét nicht
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unterschreiten. So konnte mit den Materialien konkret aufgezeigt werden, wie

bestimmte — gerade anspruchsvollere — Konzepte realisiert werden kénnen.

Der grofie Erfolg entsprechender Materialien zum kompetenzorientierten Un-

terrichten in Schweden, Australien oder Neuseeland bestédrkt diese Sichtweise.

Beispielsweise wird ein umfassendes und flichendeckendes Mathematikpro-

gramm als entscheidend fiir Neuseelands Erfolg bei PISA angesehen (siehe

dazu Katzenbach 2011).

Insgesamt betrachtet, diirfte die Forschungsbilanz von Hattie die Bildungs-
politik und Bildungsplanung darin bestatigen,

+ alle Anstrengungen auf die schulischen Primérprozesse, also auf Lehren
und Lernen, zu richten und die Kompetenzen des Lehrpersonals in den
Mittelpunkt der weiteren Mafinahmen zu riicken,

+ die Kompetenzen durch Lehrerfortbildung sowie fachliche Unterstiitzung
und Praxisberatung zu sichern und

+ die Lehrpersonen durch curriculare Programme und Materialien im Sinne
von Handlungsmustern dergestalt zu unterstiitzen, dass keine Lehrperson
bestimmte padagogische und fachliche Mindeststandards unterschreitet.

Die Lehrperson als aktive Gestalterin oder als Begleiterin
von Lernprozesen? Hatties Primat der,,Direkten Instruktion®

Fiir Hattie steht aufler Zweifel, dass die Forschungssynopse auf einen erfolg-
reichen Unterricht verweist, bei dem die Lehrperson im Zentrum des Gesche-
hens steht und diese die Lernsequenzen initiiert und situiert. Ganz allgemein
gesprochen, sorgen die Lehrenden fiir eine effektive und stérungsarme Klas-
senfithrung, fiir ein anregungsreiches Lernklima und fiir kognitiv aktivierende
Lernauftriage, Aufgabenstellungen und Erkldarungen. Dabei kommt es vor allem
auf angeleitete Lernprozesse an, und zwar in Form von gut strukturierten
Erkldrungen, anschliefSenden Verdeutlichungen und Losungsbeispielen sowie
Ubungen — angepasst an das Vorwissen der Lernenden. Ein solcher Unterricht
wird mit ,Direkter Instruktion” umschrieben und ist — wie den Ergebnissen
der Hattie-Studie zu entnehmen — offenen Lernmethoden wie entdeckendes,

64

Die ,Hattie-Studie” und ihre Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis

problemorientiertes, induktives, aufSerschulisches, forschendes oder experi-
mentierendes Lernen im Hinblick auf Fachleistungen tiberlegen. Die Ergeb-
nisse zeigen, so Hattie (S. 243), dass aktiver und von Lehrpersonen gelenkter
Unterricht effektiver ist als ein Unterricht, bei dem die Lehrenden als Lernbe-
gleiter und Lernunterstiitzer nur indirekt in das Geschehen eingreifen: ,(...)
only minimal guidance (...) does not work“. Mit dieser pointierten Folgerung
bezieht Hattie eine klare Position zum Verhiltnis von , Direkter Instruktion®
und offenen Lernarrangements.

,Direkte Instruktion“besser als ihr Ruf

In einer Gegeniiberstellung von aktivierendem und erméglichendem Lehrer-
verhalten (,teacher as activator” und ,teacher as faciliator; S. 243) versucht
Hattie die Uberlegenheit der ,Direkten Instruktion* zu untermauern. Aller-
dings ist seine Zuordnung der Konzepte nicht immer nachvollziehbar, wie der
Tabelle auf S. 243 zu entnehmen ist. Einige der wirkungsméchtigen Fakto-
ren, die Hattie dem Lehrertypus des ,activators” zurechnet, konnten genauso
gut dem Lehrertypus des ,facilitators” zugerechnet werden. Beispielsweise
enthalten die Konzepte ,Reciprocal Teaching®, ,Meta-cognition strategies”
und ,Mastery learning” auch typische Komponenten eines lernbegleitenden
Unterrichtskonzepts. Um seine Sichtweise zu untermauern, geht Hattie hier
recht freizligig mit den empirischen Daten um. Zugleich wird bei Hatties Ge-
geniiberstellung deutlich, dass eine pauschale Bilanzierung zu Fehldeutungen
fithren kann und dass eine differenziertere Betrachtungsweise erforderlich ist
als jene, die Hattie im vorliegenden Sachverhalt einnimmt.

Demgegeniiber ist Hattie unbedingt zuzustimmen, wenn er meint, dass
die ,Direkte Instruktion” zu Unrecht einen schlechten Ruf hat. Denn alle For-
schungsbefunde zeigen, wie wirksam sie ist (vgl. hierzu auch Wellenreuther
2010, S. 331 ). Ein Wesenszug der Direkten Instruktion ist die lehrerzentrierte
Lenkung des Unterrichtsgeschehens. Die Lehrperson ist in allen Lernprozessen
préasent; man konnte auch sagen, dass sie die Klasse und den Unterricht im Griff
hat. Ein solcher Unterricht darf nicht mit einem fragengeleiteten Frontalunter-
richt verwechselt werden. Er ist vielmehr sehr anspruchsvoll und er6ffnet den
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Schiilerinnen und Schiilern vielfaltige Lerngelegenheiten, tiber deren Nutzung
und Nutzen die Lehrperson ,wacht’. Sie tibernimmt sozusagen Verantwortung
daftir, dass und wie gelernt wird.

Die ,Direkte Instruktion” besteht nach Hattie aus sieben Schritten (S. 205 f),

und zwar aus

1. klaren Zielsetzungen und Erfolgskriterien, die fiir die Lernenden transpa-
rent sind;

2. der aktiven Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler in die Lernprozesse;

3. einem genauen Verstindnis der Lehrperson, wie die Lerninhalte zu ver-
mitteln und zu erkliren sind;

4.  einer permanenten Uberpriifung im Unterrichtsprozess, ob die Kinder bzw.
Jugendliche das Gelernte richtig verstanden haben, bevor im Lernprozess
weiter vorangegangen wird;

5. einem angeleiteten Uben unter der Aufsicht der Lehrperson;

6. einer Bilanzierung des Gelernten auf eine fiir die Lernenden verstindliche
Weise, bei der die wesentlichen Gedanken bzw. Schliisselbegriffe in einem
grofSeren Zusammenhang eingebunden werden;

7. einer wiederkehrenden praktischen Anwendung des Gelernten in verschie-
denen Kontexten.

Aus diesen Schritten ldsst sich ein Unterrichtsarrangement herauslesen, das
durch Strukturierung, Regelklarheit und Klassenfithrung, durch eine kognitive
Aktivierung mit Blick auf die , Tiefenstrukturen® beim Lernen sowie durch eva-
luative Lehr- und Lernhaltungen gekennzeichnet ist. Lernen in diesem Sinne
ist dann erfolgreich, wenn es dem Lernenden gelingt, iiber die Ebene neuer
Wissensinformationen (Oberflichenstruktur: ,surface”) hinauszukommen
und ein Verstdndnis zugrunde liegender Zusammenhénge (Tiefenstruktur:
»deep®) zu erreichen, das seinerseits in bereits vorhandene Theoriekonzepte
(Weltbildstruktur: ,conceptual®) sinnvoll integriert werden kann.

Die dargestellten Schritte folgen einer Art Regelablauf unterrichtlicher
Prozesse, wie er auch in reformpédagogischen Konzeptualisierungen vorzu-
finden ist, beispielsweise in dem ,Prozessmodell” des Amts fiir Lehrerbildung
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(AfL), das sich an dem ,,Forderkreislauf des Schweizer Lehrerfortbildners und
Schulberaters Fritz Zaugg orientiert (Bauch et al. 2011).

Kein Entweder...oder

Bei den gegeniiberstellenden Vergleichen entsteht der Eindruck, als ob es um
ein Entweder-oder verschiedener Unterrichtsmethoden geht. Ein solcher aus-
schlieflender Vergleich ist allenfalls von allgemeinem Erkenntnisinteresse, aber
letztendlich ohne praktische Konsequenzen, weil angeleitete und offene Unter-
richtsarrangements im Schulalltag nie in ,Reinform’ den Unterrichtsalltag be-
stimmen. Insofern geht es nicht darum, die verschiedenen Unterrichtsformen
gegeneinander auszuspielen, weil sie — je nach Zielsetzung — ihre jeweilige Be-
rechtigung haben. Worauf es vielmehr ankommt, ist ihr angemessenes Verhalt-
nis zueinander. Darauf macht auch Hattie in seinem Konzept des sichtbaren
Lernens aufmerksam, in dem lehrerzentrierte und schiilerzentrierte Phasen
kombiniert werden. Hattie kritisiert auch, dass zu hdufig die Methoden einer
direkten Instruktion und die eines konstruktivistisch angelegten Unterrichtens
als einander ausschliefSend gegentibergestellt und als positiv (konstruktivisti-
sches Unterrichten) bzw. negativ (Direkte Instruktion) charakterisiert werden.
Die hierbei zugrundeliegende Ausschliefilichkeit und Einseitigkeit widerspricht
jedoch klar dem von Hattie propagierten Konzept des sichtbaren Lernens (S.
26). Insofern geht es bei der Steigerung von Unterrichtsqualitét nicht um ein
Entweder-oder der verschiedenen Methoden, sondern um ein Sowohl-als auch
und um eine angemessene Balance, einschliefllich der reformpédagogischen
Konzepte.
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Wie kann ich heute Berater_innen/
Fortbildner_innen flir morgen qualifizieren?

Zurlick aus der Zukunft
Dialog im Jahre 2030

Visionen zweier Fortbildnerinnen, die jahrzehntelang in der Berater_innen-
Qualifizierung tdtig waren und die Entwicklung und aktuelle Professionali-
sierung aus dem Blickwinkel des Ruhestands beobachten:

Eva: ,Weifst du noch, als wir im Jahr 2014 den Workshop zur Beraterqual-
ifizierung angeboten haben? Wie unterschiedlich die Teilnehmenden aus den
einzelnen Bundeslandern qualifiziert waren, und auch ihre Einsatzgebiete war-
en sehr punktuell und oft kurzfristig angelegt. Heute sind wir ein gutes Stiick
weiter auf dem Weg der bedarfsgerechten Professionalisierung!”

Christa: ,Ja, das stimmt, mittlerweile hat sich iiberall durchgesetzt, dass
die Beratertatigkeit mehr und andere Kompetenzen erfordert, als die, eine
gute Lehrkraft zu sein. Es handelt sich um einen eigenen Beruf, fiir den eine
entsprechende Qualifizierung entwickelt wurde, die evaluierten Standards
entspricht und damit nachhaltige Qualitétsentwicklung ermdoglicht.”

Eva: ,Besonders die Tatsache, dass die Attraktivitdt der Beratertatigkeit
zugenommen hat, fithrte dazu, dass wir jetzt bei Bewerber_innen auswéhlen
konnen und Menschen mit hoher Beratungskompetenz in die Tétigkeit ge-
langen, die auch wissen, worauf sie sich einlassen und sich bewusst fiir diesen
Weg entscheiden.”

Christa: ,Ich hore haufig, dass die institutionalisierte und professionelle
Reflexion der Tétigkeit im Rahmen von Intervision bzw. Coachings zu hoherer
Berufszufriedenheit fithrt.”
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Eva: ,Und schau dir die Schulen heute an. Wer hétte die kontinuierliche
positive Entwicklung voraus gesehen! Ein an Potentialen und Bediirfnissen
der Lernenden orientiertes Lernverstdndnis! Ein hohes Maf$ an Bildungs-
gerechtigkeit! Diese Fortschritte hitte es ohne die kompetente Unterstiitzung
der Berater_innen, die Visionen fiir kiinftige Innovationen entwickelten und
Schulen in ihrer Entwicklung unterstiitzten, nicht gegeben!*

Zuriickin die Gegenwart

Die Unterstiitzungssysteme in den Léndern sind unterschiedlich aufgebaut.
In Berlin-Brandenburg z.B. obliegt die Qualifizierung dem Landesinstitut,
die Steuerung der Einsdtze der Schulaufsicht. In Bayern werden fir einzelne
Themenfelder Beauftragte ausgebildet, die im Idealfall im Tandem mit Schul-
entwicklungsmoderator_innen zusammen Schulen begleiten und beraten.
Qualifizierungen finden nur bedingt kontinuierlich und ldngerfristig angelegt
statt. Vielfach dient der Weg iiber die Beraterausbildung als Karriereleiter, so
dass die ausgebildeten Berater_innen oft wechseln.

Die Bezeichnungen fiir Berater_innen differieren in den einzelnen Bunde-
slindern: Es gibt Schulentwicklungsberater_innen, Organisationsentwick-
ler_innen, Fortbildner_innen, Trainer_innen, Multiplikator_innen etc., wobei
die verschiedenen Begriffe auch unterschiedliche Schwerpunkte der Tétigkeit
widerspiegeln.

Eine detaillierte Bestandsaufnahme iiber die Unterschiedlichkeit der
einzelnen Systeme wire moglich, lag aber nicht im Interesse dieser AG. Es
geht vielmehr darum zu erforschen, wie Berater_innen (im weitesten Sinne)
Lehrkrafte in ihrem professionellen Handeln und Schulen in ihrer Entwicklung
als System unterstiitzen kénnen. Untersucht werden konnten folgende Aspekte:
o Attraktivitit der Berater_innen-Tétigkeit
« Auswahl der Berater_innen
+ Ausbildung/Weiterqualifizierung
+ Aufgaben, Steuerung der Einsitze, Riickkopplungsschleifen
+ Rahmenbedingungen ihrer Tatigkeit
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+ Kontinuitat

+ Netzwerkbildung und Pflege

+ Aufgaben der Schulaufsicht

+ Einbindung in die Unterstiitzungssysteme der Lander

Studie des Deutschen Vereins zur Férderung der Lehrerinnen-
und Lehrerfortbildung

Der DVL(B beabsichtigt, eine Studie in Auftrag zu geben, die diese Fragen

genauer untersucht:

+ Gibt es so etwas wie Talente fiir Schulberatungsrollen?

+  Woran kann man sie erkennen und wie kdnnen sie entsprechend gefoérdert
werden? Spannend dabei ist herauszufinden, in welchen schulischen Kon-
texten welche Talente mit welcher ausbildungsbezogenen Vorbereitung wie
erfolgreich wirksam werden.

+  Welche Systembedingungen unterstiitzten dabei den Erfolg?

Der Verein beabsichtigt, eine breite Untersuchung mit einer aussagefahigen
Stichprobe sowie Einzelinterviews, gekoppelt mit Shadowings, zu verbin-
den. Dabei ist es dem DVL{B sehr wichtig, belastbare Daten zu diesem Fra-
gekomplex zu erhalten, nicht zuletzt fiir die Umsetzung der selbstgestellten
Aufgabe: Beratung der Fortbildungsverantwortlichen in den Kultusminis-
terien der Lander. Auch fir die Institutsleitungen der Landerinstitute wird
ein entsprechendes Know-how fiir die Systemeinrichtungen der Schulbe-
ratung in der Zukunft angestrebt.

Professionalisierung im Sinne der Hattie Studie
In seiner vielbeachteten und kontrovers diskutierten Studie kommt Hattie
zu dem — nicht tiberraschenden — Ergebnis, dass eine hohe Wirksamkeit von

Lernprozessen infolge des aktivierenden und begleitenden Handelns durch das
Lehrpersonals erzielt wird. Ebenso hat Hattie die Wirksamkeit von Fortbildung
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hervorgehoben und zeigt auf, welches Potential in der Lehreraus- und -fortbil-
dung liegt, sofern entsprechende Angebote und Qualifizierungsmafinahmen
angeboten werden.

Damit liegt es nahe, die Erkenntnisse auf die Tétigkeit von Berater_innen zu
tibertragen, denn auch bei ihrem Tun geht es um die Gestaltung von Lernproz-
essen, wenn auch nicht um die von Kindern, sondern um die von Erwachsenen,
die bekanntlich nicht grundlegend anders lernen als Kinder. Ein breites Feld der
Erwachsenenpédagogik wird damit gedffnet und bedarf sicherlich noch weiter-
er Untersuchungen mit Blick auf lern- und adressatengerechte Fortbildungen.

Um Berater_innen fiir die Zukunft angemessen zu professionalisieren, soll-
te auf jeden Fall ein entsprechendes Augenmerk auf bedarfsgerechte system-
atische Qualifizierung, téitigkeitsbegleitende Weiterbildung und die Moglich-
keit zur kontinuierlichen Praxisreflektion gegeben sein.
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Thesen zur weiteren Entwicklung
der Lehrerfortbildung

Ein prononcierter Text im Nachgang zu einem Podiumsgesprdch
anldsslich einer bundesweiten Tagung des DVLfB in Zusammenarbeit mit
der Evangelischen Akademie Loccum und der Robert Bosch Stiftung

1. Lehrerfortbildung muss von allen Zustdndigen und Verantwortlichen in
der Bundesrepublik Deutschland als Teil der schulischen Personalentwick-
lung verstanden werden und braucht die gleiche Aufmerksamkeit, die gleiche
Reformbereitschaft und entsprechende Ressourcen wie die Ausbildung des
Lehrpersonals fiir Schulen.

2. Es braucht eine wirksame und nachhaltige Fortbildungsinitiative fiir Lehr-
krafte in den Landern in Bezug auf die Herausforderungen, wie sie mit In-
klusion und Bildungsgerechtigkeit schon einige Zeit vor den Schulen stehen.

3. Dafiir miissen in den Bundesldndern die Fortbildungssysteme fiir Lehrkréfte
modernisiert und fortentwickelt werden. Im Moment stehen in vielen Landern
keine fiir diese Aufgabe geeigneten Strukturen zur Verfiigung.

4. Die Ausbildung der Fortbildner_innen ist eine Aufgabe der Landesinstitute,
fiir die Standards entwickelt werden sollten. Das beinhaltet auch Standards in
Bezugaufihre Arbeitsanteile, mit denen die Fortbildnerinnen und Fortbildner
in der Lehrerfortbildung eingesetzt sind, und auch Kriterien fiir die Auswahl
geeigneter Aspiranten fir diesen Beruf.
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5. Die Systeme der Lehrerfortbildung sollten in fachlicher und strukturel-
ler Verantwortung der Landesinstitute gefithrt und fortentwickelt werden.
Zumindest sollte eine deutlich Verbindung zwischen den Einrichtungen der
Lehrkréftefortbildung und den Landesinstituten sichtbar sein. Die Koppelung
zwischen Schulaufsicht und Lehrkraftefortbildung ist dringend zu vermeiden,
weil Steuerung und Qualifizierung zwei weit voneinander entfernte Bereiche
darstellen, die intrapersonell auch nicht dieselben Personlichkeitsbereiche an-
sprechen.

6. Im Sinne der Wirksamkeitserhohung der Fortbildung wird es darauf an-
kommen, arbeitsplatznahe berufsbegleitende Formate zu verstiarken und auch
neu zu erfinden, die den Kolleginnen und Kollegen in den Schulen erlauben,
kollektiv ihre berufsbezogenen Kompetenzen zu reflektieren und weiter zu
entwickeln. Wichtig dabei ist, dass in solchen Projekten viele schulinterne
Akteure von der Schulleitung bis hin zu den Gremienvertretern einbezogen
sind, und dass es dabei eine sinnvolle und gliickliche Verbindung von orga-
nisationsbezogenem Wissen, padagogisch-psychologischem Know how und
fachdidaktischen Innovationen gibt. Denn das sind drei FiifSe, auf denen der
Tisch der Kompetenzentwicklung ohne Kippeln stehen kann.

7. Lehrkréaftefortbildung schliefit heute und noch starker in Zukunft Supervi-
sions- und Coachingelemente ein. D.h. sie werden in die Ablaufgestaltung von
Seminarveranstaltungen integriert oder es entstehen Fortbildungsprogramme,
die neben klassischen Seminarformaten Einzelcoachings und gruppenbezoge-
ne Intervisionsformate aufstellen.
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Das Kollegium als
Professionelle Lerngemeinschaft

Beispiele aus Sachsen-Anhalt

Eigenverantwortung von Schule impliziert gemeinsame und eigene Verant-
wortlichkeit fiir Erziehungs- und Bildungsprozesse. Schul- und Unterrichts-
entwicklung mit dem Ziel der Entwicklung von Schiilerleistungen kann nur
gelingen, wenn dies im Zusammenhang mit der professionellen Kompetenz
der Lehrenden betrachtet wird. Lehrende miissen sich zunehmend auch als
Lernende verstehen, die miteinander kooperieren und ihr schulisches Handeln
reflektieren.

Diese u. & Formulierungen sind heutzutage haufig zu finden — das Ziel ist
klar (Entwicklung der Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern), der Weg
dahin ist vor allem mit Blick auf die Realisierbarkeit und Effizienz kollegialen
Lernens oft durch Suchen und Probieren gepragt.

Unter welchen Bedingungen gelingt kollegiales Lernen? Wann lernt eine
Gemeinschaft professionell? Wie geht kollegiales Lernen tiberhaupt mit indivi-
duellem Lernen zusammen? Wie kann es gelingen, ein Kollegium vom Nutzen
kollegialen Lernens zu {iberzeugen? Wie konnen professionelle Lerngemein-
schaften unterstiitzt werden?

Lernen in einer Professionellen Lerngemeinschaft (PLG) ist von gemein-
samem Handeln, diskursivem Austausch und konsensueller Klarung geprigt.
Lehrende sind dabei professionell, wenn sie bereit sind, ihre Arbeit zu hin-
terfragen und ihr Lehrerverhalten zu reflektieren und aus den Erkenntnissen
wichtige Konsequenzen zu ziehen. Damit entwickeln sie sich selbst in ihrer
Professionalitit stetig weiter.
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Bei einer PLG im Bereich der Schule ist das Handeln auf die Entwicklung
und Umsetzung sowohl padagogischer Konzepte im Rahmen der Schulent-
wicklung als auch von Curricula in der Unterrichtsentwicklung gerichtet. Oft-
mals ergibt sich deshalb eine Professionelle Lerngemeinschaft im Kontext der
Arbeit von Jahrgangsteams bzw. Fachschaften. Hier gibt es eine relativ stabile
Zusammensetzung der Lerngemeinschaft und ein konkretes Ziel, ndmlich
die Schtlerinnen und Schiiler zum Erfolg zu fithren. Auf der Grundlage einer
kontinuierlichen Analyse und Reflexion des eigenen Handelns werden aktuelle
Arbeitsziele vereinbart. Um diese Ziele zu erreichen, werden Mafinahmen
gemeinsam vorbereitet und systematisch umgesetzt. Dazu kann z. B. gehoren:
+ gemeinsames, kollegiales Bereitstellen oder Erarbeiten von piddagogischen

bzw. didaktisch-methodischen Wissensbestanden,

+ gemeinsames oder arbeitsteiliges Umsetzen von Erkenntnissen bzw. curri-
cularen Vorgaben bei der Planung von Lernarrangements fiir Schiilerinnen
und Schiler,

+ Erproben der entwickelten Lernarrangements im geschiitzten Raum der
Lerngemeinschaft oder nur eines Teils davon,

+ gemeinsames oder partnerweises kollegiales Reflektieren der Erprobung,

+ Analysieren der nun erreichten Ergebnisse.

Die Arbeit einer PLG orientiert sich am Qualitatszirkel. Gleichzeitig wird
deutlich, wie wichtig gegenseitiges Vertrauen, die Bereitschaft zur Aushand-
lung gemeinsamer Ziele, einschliefSlich aller damit verbundenen Probleme,

sowie eine wertschitzende Kommunikation sind.

Das Land Sachsen-Anhalt hat im Erlass zur Neugestaltung der Lehrerfort-
bildung ,Die Schule als Professionelle Lerngemeinschaft” (RAErl. des MK vom
19.11.2012) das kollegiale Lernen und Beraten innerhalb des gesamten Kolle-
giums in den Fokus gertickt. Das birgt in mehrfacher Hinsicht Neues in sich:
+ die Schule wird in einem Erlass als systemisch arbeitende Organisations-

einheit beschrieben, was dem sonst tiblichen administrativen Charakter

dieser Textsorte nicht entspricht;
« das Arbeiten als PLG wird prinzipiell als Ziel deklariert;
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+ das kollegiale Lernen und Beraten im Kollegium wird zum Zentrum jegli-
cher Lehrerfortbildung erklért.

Wie kann solch ein Erlass von den Schulen umgesetzt werden?

Der Entwicklungsweg des Kollegiums der Sekundarschule ,Quer-Bunt” aus
Querfurt in Sachsen-Anhalt macht deutlich, wie sich ein Kollegium in eigener
Verantwortung und mit gemeinsamer Zielstellung auf den ,Lernweg” begibt.

Das Kollegium der Sekundarschule hat sich schrittweise seit 2006 von der
offenen Form in die gebundene Form der Ganztagsschule umgewandelt. Als
Schwerpunkt im Schulprogramm verfolgten Schulleitung und Lehrkréfte zu-
néchst die Forderung sportlicher und musischer Interessen, um jedem Mitglied
der schulischen Gemeinschaft seine personlichen Stérken bewusst zu machen,
auszubauen und so sein Personlichkeitsbild zu entwickeln. Ein weiteres Ziel
war, moglichst viele Schiilerinnen und Schiiler zu ihrem bestméglichen Ab-
schluss zu fithren. Die Aneignung vielféltiger Lernmethoden und eine gezielte
individuelle Berufsorientierung standen dabei im Vordergrund. Zur Umset-
zung der Ziele hatte sich die Schule mehrere Schwerpunkte gesetzt. Um die
vielféltigen Angebote im Ganztagsbetrieb mit dem zeitlichen Rahmen des
Unterrichtstages in Einklang zu bringen, arbeitet die Schule seit dem Schuljahr
2011/2012 nach dem ,,80+10 Modell“. Dadurch ist es gelungen, eine vollstdndige
Rhythmisierung des Schulalltages zu schaffen. Viel Aufmerksamkeit widme-
ten die Lehrkrafte dabei der Methodenvielfalt und den kooperativen Lernfor-
men, um die 80-miniitigen Unterrichtsblocke und die tégliche 40-miniitige,
individuelle Lernzeit optimal zu nutzen. In diesem Zusammenhang entfielen
samtliche Hausaufgaben zugunsten von Lernauftragen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler in allen Unterrichtsfiachern. Als Ganztagsschule gestaltet ,Quer-
Bunt” Langzeit- und Kurzzeitangebote sowie ein Modulsystem aus verbind-
lichen Angeboten, die jede Schiilerin und jeder Schiiler der Klassenstufen 5
bis 8 einmal im Jahr wahrnimmt. Die Ganztagsbetreuung sieht die Schule als
wichtige Moglichkeit der Personlichkeitsentwicklung an. Das Kollegium der
Schule hat somit ein funktionierendes System aus Unterricht und Ganztagsan-
geboten geschaffen.
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Schulleitung und Lehrkréfte von ,,Quer-Bunt® haben auf diesem Weg ihren
eigenen Lernprozess geplant, realisiert, verworfen und wieder neu gestaltet.
So haben das Kollegium oder auch nur einige davon Fortbildungen zu The-
men wie Lernmethoden, Begabungsférderung und Umgang mit Heterogenitét
besucht, um die gewonnenen Erkenntnisse und Anregungen bewusst fiir die
schulinterne Arbeit zu nutzen.

Aus diesem ,Lernweg” — mit all seinen Erfolgen und Umwegen — entwi-
ckelte die Schule sogar ein Fortbildungsangebot fiir andere Schulen, was den
Titel ,Individuell erfolgreich durch gemeinsamen Rhythmus® trégt:

An der Ganztagsschule Quer-Bunt haben wir durch die komplexe Rhythmisie-
rung einen Weg gefunden, vielfiltige Angebote im Einklang mit der Stunden-
tafel zu installieren, ohne dabei eine zeitliche Ausdehnung des Schulalltages zu
bewirken.

Durch die Abschaffung der Hausaufgaben haben unsere Schiilerinnen und Schii-
ler die Chance und die Zeit, auch in ihren Heimatorten ihren Hobbies und Inter-
essen nachzukommen. Mit Lernauftriagen werden die Schiilerinnen und Schiler
ihren individuellen Voraussetzungen entsprechend gefordert. Dabei sind Lern-
gruppen und Abgucken durch ,voneinander Lernen® ausdriicklich erwiinscht.
In der Fortbildungsveranstaltung werden die Teilnehmenden auf ihr Rhythmi-
sierungsziel fokussiert. Anschlieflend sollen Ideen der Umsetzung des ,,80 + 10“
Minuten-Modells unter Beachtung der jeweiligen schulischen Gegebenheiten
entwickelt werden.

Damit ist diese Schule mittlerweile fest im Fortbildungsmodell ,Abgucken
erwiinscht — Referenzschulen fiir kollegiales Lernen” in Sachsen-Anhalt ver-
ankert!. Dieses Fortbildungsmodell bereichert seit 2012 die Lehrerfortbildung
und Schulentwicklung in Sachsen-Anhalt. Es basiert auf einer Kooperation
zwischen dem Kultusministerium Sachsen-Anhalt mit der Deutschen Kinder-
und Jugendstiftung (DK]JS), der Serviceagentur ,Ganztégig Lernen” Sachsen-
Anhalt, dem Landesinstitut fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung Sachsen-
Anhalt (LISA) und dem Ganztagsschulverband Sachsen-Anhalt.

1 http://www.bildung-lsa.de/lehrerbildung/fort__und_weiterbildung/die_schule_als_pro-

fessionelle_lerngemeinschaft_/abgucken_erwuenscht___referenzschulen_fuer_kollegi-
ales_lernen.html
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Die Pilotphase des Modells ist 2014 abgeschlossen. Die Akteure konnen
auf ein erfolgreiches Fortbildungsangebot aller elf Referenzschulen sowie ge-
winnbringende Netzwerktreffen zuriickblicken. Dieses Angebot entspricht
inhaltlich nicht nur bildungspolitischen Schwerpunkten, sondern vor allem
dem Bedarf der Schulen. Die integrierten Unterrichtsbesuche in den Veran-
staltungen haben den Lehrkréften einen wertvollen Einblick in die Praxis er-
moglicht, dienten einem unersetzbaren Erfahrungsaustausch und waren ein
wirkungsvoller Beitrag fiir das Kollegiale Lernen vor Ort.

Der Erfolg der kontinuierlichen Arbeit der Referenzschulen zeigte sich wei-
terhin am steigenden Interesse von Schulen aller Schulformen, an den steigen-
den Teilnehmerzahlen und vor allem an den positiven Evaluationsergebnissen.

Anderen Schulen die Ttren zur eigenen padagogischen Praxis zu 6ffnen
und sie zum Nach- und Mitmachen zu ermutigen, erfordert eine genaue Ana-
lyse des eigenen Entwicklungsprozesses. In den regelméfligen Netzwerktreffen
wurden die Referenzschulen bei der Vorbereitung und Gestaltung ihrer Fort-
bildungsangebote begleitet. Hierbei spielte die intensive Reflexion der eigenen
Schulentwicklung eine grofSe Rolle. Insofern lieferten die Netzwerktreffen der
Referenzschulen Ergebnisse auf zwei Ebenen: Zum einen entstanden praxisna-
he Fortbildungsangebote, von denen viele andere Schulen profitieren kénnen.
Zum anderen erméglichte gerade die Prozessanalyse eigener Schulentwicklung
den Referenzschulen selbst, Ausgangspunkte fiir die eigene Entwicklung neu
zu bestimmen und neue Impulse zu erhalten.

Innerhalb der Netzwerkarbeit erhielten die Referenzschulen die Moglich-
keit, im geschiitzten Raum gegenseitig , kritischer Freund” zu sein und Fragen
zu stellen, die zum Nachdenken angeregt und fiir neue Impulse gesorgt haben.
Die Lehrkrafte machten sich auflerdem unter Begleitung externer Moderato-
rinnen fir die Durchfithrung ihrer Fortbildungen fit und konnten dort aus
eigener Erfahrung kollegiales Lernen bereichern und férdern.

Anhand dieses spezifischen Fortbildungsmodells wird aufSerdem deutlich,
dass die Schule zur eigenen Entwicklung sicherlich viele wertvolle Ressour-
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cen entdecken, mobilisieren und nutzen kann. Extern muss es jedoch auch
ein Angebot geben, das die Schule bei Bedarf durch inhaltlichen Input sowie
strategisch-methodische Begleitung und Beratung unterstiitzt. Zu diesem
Zweck sind mit Wirkung vom 1. August 2014 Schulentwicklungsberater/in-
nen und Fortbildner/innen zur schulformbezogenen Unterrichtsentwicklung
im Einsatz, deren Aufgabenfeld sich konsequent an der Unterstiitzung der
Schulentwicklung, insbesondere Unterrichts- und Organisationsentwicklung,
orientiert. Fortbildungsformate wie Fortbildungsreihe und Abrufangebot so-
wie offene Unterrichtsstunde mit professioneller Reflexion sollen besondere
Impulse fir das kollegiale Lernen an der eigenen Schule geben. Dabei ist eine
interessante Frage, wie individualisiertes und systembezogenes Lernen mitei-

nander wirkungsvoll verbunden werden koénnen.

82



Michael Schratz

Das Kollegium als
professionelle Lerngemeinschaft?

Einleitung

Im Buch Serena: Oder wie Menschen Schule verdndern restimiert die 17-jah-
rige Schiilerin Serena als Hauptakteurin: ,Jeder von uns rennt umher und
tut irgend etwas. Wenn wir gemeinsam dariiber nachdenken wiirden, was
wir tun, wie wir es tun und warum wir das tun, dann konnte unsere Schule
besser werden” (Schratz u.a. 2002, 33). Und etwas spéter erklart sie: ,\Was wir
machen, ist nichts anderes, als dass die Schule begonnen hat, tiber sich selbst
nachzudenken” (ebenda). In diesem Beitrag geht es genau um diese Frage:
Wie gelingt das ,Gesamtkunstwerk” Schule, dessen Entwicklung in hohem
Maf3 von der Expertise einzelner (Fach-)Lehrkrafte abhdngt, die aber erst im
Gesamtensemble der Entwicklung des jeweiligen Schulstandorts voll wirksam
werden kann.

Bei der Erstellung schuleigener Curricula etwa stellen sich zunédchst die
Fragen: Wie kénnen Menschen, die sehr unterschiedliche Vorstellungen dar-
tiber haben, wohin sich die Schule entwickeln soll, zu einem kohérenten Ziel
kommen, und welche Systembedingungen sind dazu erforderlich? Es ist un-
abdingbar, die Basis fiir eine gemeinsame Richtungsentscheidung zu schaffen,
tiber welche die Schule in einen Entwicklungsprozess einsteigen kann. Im
Bereich Schule haben wir es einerseits mit Menschen und andererseits immer
auch mit Systemen zu tun (vgl. Abb. 1).

! Dieser Beitrag stellt eine verkiirzte Fassung von Kapitel 3 aus Schratz & Westfall-Greiter

(2010) dar.
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Zur unterrichtsbezogenen Schulentwicklung gehoren die Schliisselworte
Curriculumentwicklung und Lernen, die an der Schnittstelle zwischen Perso-
nal- und Systementwicklung miteinander in einer starken Wechselbeziehung
stehen. In der wissenschaftlichen Diskussion hat sich der Begrift ,Professionelle
Lerngemeinschaft” fir die Personalentwicklung der Lehrerinnen und Lehrer
etabliert, ndamlich die Herausforderung, Professionelle in einen gemeinsamen
Arbeitsbezug zusammenzubringen. Auf Seite des Systems hat sich der Begriff
»Lernende Schule” (Schratz & Steiner-Loffler 1998) eingebiirgert, bei dem es
um die Frage geht, wie eine Organisation strukturell lernt, die zur Erfiillung
ihrer Aufgabe erforderlichen Prozesse zu verbessern.

Kollegiale Zusammenarbeit stellt das wichtige — wenn nicht das wichtigs-
te — Verbindungsglied zwischen den Einzelaktivitdten der Lehrerinnen und
Lehrer im Klassenzimmer und den Bemtithungen um die Entwicklung der ge-
samten Schule dar. Sie ist ein unverzichtbares Element einer Lernenden Schule,
»in der die Menschen kontinuierlich die Fahigkeiten entwickeln, ihre wahren
Ziele zu verwirklichen, in denen neue Denkformen geférdert und gemeinsame
Hoffnungen freigesetzt werden und in denen Menschen lernen, miteinander
zu lernen” (Senge 1996, 11). Eine Schule als System kann allerdings nur lernen,
wenn alle Akteure darin lernen.

Abb.1: Curriculumentwicklung als Lernen von Menschen und Systemen

SYSTEM

SCHULEIGENES
CURRICULUM

PERSON
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1. Professionelle Lerngemeinschaften als Treiber
von Schulentwicklung

Von Professionellen Lerngemeinschaften ist heute vielerorts die Rede. Bei
der inflationdren Verwendung dieses Begrifts besteht die Gefahr des ,Etiket-
tenschwindels®, wenn durch Unklarheit der modische Begriff zu einer neuen
Bezeichnung fiir alte Strukturen und Prozesse wird, ohne dass deren Gestal-
tungskraft erkannt und genutzt wird. ,Professionelle Lerngemeinschaft” be-
zeichnet ein bestimmtes Verstédndnis einerseits von einem besonderen Modus
fir die Zusammenarbeit in einer Berufsgruppe und andererseits von einer
bestimmten Struktur, die fir Schulentwicklung nach der Vorstellung einer
Lernenden Schule zunehmend an Bedeutung gewinnt. Das heif3t fiirs Erste:
Lernen spielt eine zentrale Rolle, und das Selbstverstandnis der Beteiligten ist,
dass sie Lernende sind.

Hord definiert die Professionelle Lerngemeinschaft tiber die einzelnen
Begriffe in deren Bezeichnung: Professionelle Lehrer und Lehrerinnen sind
verantwortlich fiir die Realisierung eines Unterrichts, in dem die Lernenden
gut lernen konnen. Sie sind leidenschaftlich engagiert und treiben sowohl ihr
eigenes Lernen als auch das Lernen ihrer Schiiler und Schiilerinnen voran.
Lernen ist die Aktivitat, auf die sich Professionelle einlassen, um ihr Wissen
und ihre Kompetenz weiterzuentwickeln. Gemeinschaft ist eine Gruppe von
Individuen, die zusammenkommen und tiber bedeutungsvolle Aufgaben inter-
agieren, ,damit sie mit Kollegen und Kolleginnen ihr Lernen zu einem spezifi-
schen Thema vertiefen, um geteilte Meinungen zu entwickeln und gemeinsame
Ziele in Bezug auf das Thema zu identifizieren” (Hord 2009, 41).

Dufour (2002, 15) argumentiert, dass die zentrale Aufgabe der Schulleitung
darin bestehe, sowohl den Modus als auch die Struktur von Professionellen
Lerngemeinschaften zu férdern und forder.: Schulen benétigen dazu mehr als
je zuvor Leadership durch Schulleitung, um zu ermoglichen, dass die Ermogli-
chung das Lernens der Schiilerinnen und Schiiler und Lehrerinnen und Lehrer
ihre essenzielle Aufgabe ist. Professionelles Lernen in einer Lernenden Schule
erfolgt in Abstimmung mit den Bedarfen ihrer Aufgaben, die vom Erfolg der
Bildungsprozesse in der Klasse bestimmt wird, welche wiederum an den vor-

85



Michael Schratz

gegebenen Bildungsstandards gemessen werden. Wenn Profis lernen, die Erfiil-
lung ihrer Aufgaben zu optimieren, tun sie dies in gegenseitiger Abstimmung,
in einer Professionellen Lerngemeinschaft. Wenn Lehrkréfte sich durch das
Wahrnehmen von entsprechenden Angeboten einschlégiger Weiterbildungs-
einrichtungen fortbilden, lernt nicht die Schule, da individuelle Fortbildung
(noch) nicht gemeinsame Entwicklung von Schule und Unterricht bedingt. Fur
Stoll & Louis (2007, 3) legt der Begriff , Professionelle Lerngemeinschaft” daher
nahe, dass der Fokus nicht auf dem individuellen Lernen von Lehrpersonen
liegt, sondern (1) auf professionellem Lernen (2) innerhalb einer kohérenten
Gruppe, das (3) auf gemeinsames Wissen fokussiert ist und (4) auf geteilten
Werten und Normen basiert, die das Leben der Lehrenden, der Lernenden und
der Schulleitung durchdringt.

Ahnlich bezeichnen Wenger u.a. (2002, 4; zitiert nach Arnold 2003, 82f.)
Professionelle Lerngemeinschaften als ,Gruppen von Personen, die ein ge-
meinsames Anliegen haben, vor éhnlichen Problemen stehen oder die gleiche
Leidenschaft fiir ein Thema empfinden und die ihr Wissen und ihre Energie
auf diesem Gebiet durch kontinuierliches aufeinander bezogenes Handeln ver-
tiefen”. Huffman & Hipp (2003, 144) fassen auf Basis eigener Untersuchungen
in differenzierter Form folgende fiinf Dimensionen fiir Professionelle Lernge-
meinschaften zusammen:

Flihrung, die das Kollegium unterstiitzt

geteilte Macht, Autoritdt und Verantwortung

breite Verteilung in Entscheidungsprozessen, die Anteilnahme
und Verantwortung signalisiert

Shared Leadership:

liberzeugt angenommene Werte und Normen
Geteilte Werte und + Fokus aufdem Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
Visionen: + hohe Erwartungen

geteilte Vision leitet das Lehren und Lernen

Austausch von Information

Gemeinsames Ler- - Erwerbvon neuem Wissen, Fahigkeiten und Strategien
nenund anwenden: | - Zusammenarbeitin der Planung, Problemlosung und im Schaf-
fen neuer Lerngelegenheiten
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gegenseitige Unterrichtsbesuche zum Austausch von Wissen,
Fertigkeiten und Ermutigung

Feedback zur Verbesserung des Unterrichts

Austausch tiberdie Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler
Coaching und Mentoring

Geteilte personliche
Praxis:

Beziehungen:
wertschatzende Beziehungen
Vertrauen und Respekt
Anerkennung und Feiern
Unterstiitzende - Risikofreudigkeit
Bedingungen: - gemeinsames Bemiihen zur Unterstiitzung des Wandels
Strukturen:
Ressourcen (Zeit, Geld, Material, Menschen)
Infrastruktur
Kommunikationssysteme

2. Schliisselcharakteristika einer nachhaltigen Wirkung von
Professionellen Lerngemeinschaften

Bolam u.a. (2005, 3) analysierten Veroffentlichungen, die seit 1990 erschienen
sind, und kommen auf acht Schliisselcharakteristika fiir nachhaltige Wirkung
von Professionellen Lerngemeinschaften:

+ geteilte Werte und Vision

+ gemeinsame Verantwortung fiir das Lernen der Schtilerinnen und Schiiler
+ aufdas Lernen ausgerichtete Zusammenarbeit

« individuelles und kollektives professionelles Lernen

« eine reflektierte professionelle Forschungshaltung

+ Offenheit und Dialog

+ Differenz und Inklusion

» gegenseitiges Vertrauen, Respekt und Unterstiitzung

In ihrer weiterfithrenden Analyse finden sie externe und interne forderliche

und hemmende Bedingungen, die Einfluss auf die Fahigkeit des Kollegiums
nehmen, effektive Professionelle Lerngemeinschaften (PLGs) zu entwickeln
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und nachhaltig aufrechtzuerhalten. In einer Gesamtibersicht (Abb. 2) stel-
len sie die acht Charakteristika (1-8) den Prozessen (9-12) und Wirkungen
(Professionelles Lernen, Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, Gemeinsames
Verstandnis der PLG) gegentiber. Diese Charakteristika und Prozesse werden
im Folgenden erldutert.

Abb.2: Prozessmodell nachhaltiger Wirkung von Professionellen
Lerngemeinschaften (PLGs) (nach Bolam u. a. 2005, 8)
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2.1 Geteilte Werte und Vision

Jede Schule hat eigene Ziele — darunter kurzfristige (z.B. fiir einen Monat),
manchmal sind es Jahrespléne, eher selten eine Mehrjahreskonzeption. Ganz
gleich, um welchen Zeitraum es geht — Ziele sind nicht automatisch schon Pro-

gramm. Wer etwas wiinscht oder eine Vision hat, muss wissen, wer mitmacht,
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wie das Ziel zu erreichen ist und welche Zwischenschritte anstehen, um auf
aktiver, kollegialer Basis am Ziel anzukommen. Vielfach haben Schulen kein
explizit formuliertes Programm, und dennoch wissen die Eltern, warum sie
ihr Kind in diese oder jene Schule schicken. Es spricht sich rasch herum, dass
an einer Schule Werte gelebt werden.

Der Erfolg einer Professionellen Lerngemeinschaft basiert auf geteilten
Normen und Werten. Dazu ist es notwendig, dass die Lehrpersonen tiber ihre
fachlichen Standards hinaus diese Normen und Werte auch leben, zum Beispiel
in ihrem pédagogischen Grundverstidndnis, im respektvollen Umgang mit
den Schiilerinnen und Schiilern, den Eltern sowie im gegenseitigen Respekt,
aber auch in der Verteilung der zeitlichen und rdumlichen Ressourcen (vgl.
Bonsen 2007, 17). Eine solche Werteorientierung zeigt sich etwa an einem
srestpektvollen und freundlichen Umgang aller untereinander und dadurch,
dass sich die Kinder angenommen und wertgeschitzt fithlen. Sie werden so
ernst genommen wie die Erwachsenen. Die Kinder erfahren, dass ihre Unter-
richtsergebnisse — insbesondere die Ergebnisse der Projektarbeit — in der Welt
der Erwachsenen etwas gelten, dass sie gebraucht werden, dass sie nicht auf
Halde lernen, sondern dass das, was sie lernen, bereits jetzt einen wirklichen
Wert besitzt.“ (Fauser u.a. 2009, 46)

Die Vision weist die Richtung, in welche die unterrichtsbezogene Schulent-
wicklung einer Schule gehen soll. Ahnlich einem Leitstern, der einem immer
wieder den Weg weist, den man gehen mochte, an dem sich das Handeln
und Denken ausrichtet. Man fiihlt sich angezogen — nicht iiber den Verstand,
sondern Uber das Herz, die Sehnsucht nach etwas Neuem. Visionsarbeit er-
folgt meist iiber das Auslosen von inneren Bildern, welche eine entsprechende
Anziehungskraft (Sehnsucht) auslosen. Ohne Visionen bleibt die schulinterne
Curriculumentwicklung eine ,Pflichtiibung”, die wenig von der eigenen Moti-
vation gendhrt wird, um etwas zu bewegen. Sie weisen {iber die aktuelle Arbeit
hinaus, wodurch die Entwicklung Kontinuitét erhalt und Wirksamkeit schafft.
Nach Bonsen (2007, 17) zeigen empirische Befunde, dass mit der Entwicklung
Professioneller Lerngemeinschaften in der Schule isolierte Arbeitsweisen tiber-
wunden, eine hohere Identifikation der Lehrkrifte mit den Zielen und einer
gemeinsamen Vision der Schule einhergehen. Werte und Normen werden da-
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durch vergemeinschaftet, und im Zuge des entstehenden Dialogs ,entwickeln
sich Schritt fiir Schritt Normen, die als Basis fiir das padagogische Handeln
in der Schule allgemein akzeptiert werden” (ebenda, 18).

2.2 Gemeinsame Verantwortung fiir das Lernen der Schiiler/innen

Der Erfolg von Bildungssystemen und Lehrerbildung wird vermehrt an der
Qualitat der Schiilerleistungen gemessen. Daher zeichnen sich erfolgreiche
Bildungssysteme dadurch aus, dass sie auf allen Ebenen durch gemeinsame
Verantwortung fir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler gekennzeichnet
sind. Erst wenn jeder/jede Einzelne in seinem/ihrem Bereich Verantwortung
daftir ibernimmt, zu diesem gemeinsamen Ziel beizutragen, lasst sich hohe
Bildungsqualitat erreichen. ,Gute Schulen nehmen ihre Verantwortung fiir
Kinder und Jugendliche nicht segmentér, sondern ganzheitlich wahr und sie
verantworten sich aktiv gegeniiber den Beteiligten und der Offentlichkeit"
(Fauser u.a. 2008, 27).

Lehrerinnen und Lehrer, die in eine Lerngemeinschaft eingebunden sind,
empfinden eine hohere Verantwortung fiir die Gesamtentwicklung der ihnen
anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Lernerfolg (vgl. Hord
1997). Aufleistungsférdernde Effekte bei den Schiilerinnen und Schiilern ver-
weisen auch Louis, Kruse & Marks (1996). Einigkeit herrscht in allen Studien
dartiber, dass der Erfolg fiir erfolgreiche Bildungsprozesse und entsprechende
Schiilerleistungen von einer hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung des Kol-
legiums abhéngt. Fiir Bonsen (2007, 17) ist dazu ein ,pddagogischen Optimis-
mus” erforderlich, der von der Annahme ausgeht, ,dass alle Schiilerinnen und
Schiiler Leistungen auf einem fiir sie angemessenen, aber verhédltnismafig
hohen Niveau erzielen konnen und auch widrigen auflerschulischen Entwick-
lungsbedingungen zum Trotz gefordert werden kénnen.”

2.3 AufdasLernen ausgerichtete Zusammenarbeit

MacBeath u. a. (2006) sind der Frage nachgegangen, wie sich Zusammenarbeit
an der Schule auf das Lernen auswirkt. Dabei haben sie herausgefunden, dass
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es drei Ebenen im Systembezug zu verbinden gilt (das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler, das Lernen der Lehrerinnen und Lehrer — und anderer Professi-
oneller — sowie das Lernen des Systems; vgl. Abb. 3), wenn Zusammenarbeit
sich nachhaltig auf das Lernen auswirken soll. Letzteres bezieht sich zunédchst
auf die Schule als (teil-)autonome Handlungseinheit, im Weiteren aber auch auf
das Schulsystem und dessen Teilsysteme insgesamt. Je kohédrenter die Zusam-
menarbeit auf allen Systemebenen auf das Lernen ausgerichtet ist, umso nach-
haltiger wirken sich die damit verbundenen Prozesse auf das Lernergebnis aus.

Abb.3: Zusammenspiel der drei Ebenen des Lernens

Klassenrdaume als

e Schiller/-
Lerngemeinschaften -

\

S0 innen lernen

:

Lehrer/innen

Professionelle

Lerngemeinschaften [ lernen
Lernende Schulen
Organisation lernen

Die drei Ebenen sind im systemischen Zusammenhang zu sehen, da bei-
spielsweise das Lernen der Lehrerinnen und Lehrer Auswirkungen auf die
Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler hat. Der Fokus sollte auf das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler bezogen sein, das heifit, was immer ge-
rade ansteht (zum Beispiel: in einer Konferenz eine Entscheidung zu treffen,
eine Fortbildungsmafinahme zu planen), es gilt daran zu denken, was heift
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dies in der Kette bis zu den Schiilerinnen und Schiilern, was heif3t dies fiir das
Lernen des Kollegiums und was heif3t dies fiir das Lernen der ganzen Schule.

Fokus auf Lernen bedeutet aber auch, dass jede/jeder Einzelne eine/ein Ler-
nerin/Lerner ist und die Bereitschaft zur auf das Lernen ausgerichteten Zusam-
menarbeit zeigt. Lernen ist hochsensibel fiir die jeweiligen Kontexte, in denen
es stattfindet. Anderungen der Lernumwelten haben erhebliche Effekte auf die
Leistungsentwicklung sowie auf motivationale Aspekte. Lernprozesse bauen
auf ein effektives Zusammenspiel von sozialen, emotionalen und kognitiven
Aspekten. Forderliche Bedingungen sind notig, um eine tragféhige Unterstiit-
zungskultur fur nachhaltiges Lernen zu ermdglichen. Sie zeichnet sich durch
die Qualitét der Bildungsprozesse und Lernergebnisse aus und nicht tiber die
Quantitédt von vermitteltem Stoff. Nicht das, was die Lehrperson unterrichtet,
ist Ziel des Unterrichts, sondern das, was die Schiilerinnen und Schiiler lernen,
denn Lernen ist nicht das Ergebnis von Lehren. Im Zentrum des Unterrichtsge-
schehens steht der direkte und intensive Umgang mit den Aufgaben, die oder
denen sich Lernende stellen oder die ihnen gestellt werden (vgl. Girmes 2004)
sowie ein Arbeitsbiindnis mit Schiilerinnen und Schiilern und Eltern.

2.4 Individuelles und kollektives professionelles Lernen

Professionelle Lehrerinnen und Lehrer sind gegeniiber Verdnderungen aufge-
schlossen und sehen diese als Herausforderung fiir die Schule als Organisation
sowie die Arbeit im Kollegium und im Austausch mit dem Umfeld. Dazu ist es
vielfach erforderlich, dass sich einzelne oder das ganze Kollegium fortbilden,
um ihr professionelles Wissen zu erweitern und neue Erkenntnisse in ihrem
padagogischen Alltag umsetzen. Hierbei kann es auch zur Konfrontation mit
hinderlichen Strukturen kommen, die innovativem Handeln im Weg stehen.
Kollektives professionelles Lernen ist in unserem Leadership-Verstdndnis im-
mer auch Arbeit am System, das heifit, die Lehrerinnen und Lehrer gestalten
die institutionellen Rahmenbedingungen ihrer Arbeit mit.

Professionelle Lerngemeinschaften bilden den strukturellen Rahmen fiir
die (Er-)Findung des Neuen, wozu die Weisheit der Vielen (Surowiecki 2007)
erforderlich ist. Die Wechselwirkung des individuellen und kollektiven Lernens
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in einer professionellen Gemeinschaft fithrt zu einer Vergemeinschaftung von
Verstidndnissen und treibt das Lernen der Mitglieder und der Gruppe voran.
Somit kommt es zu einer De-Privatisierung des Unterrichtens in der Schule.
Die Gemeinschaft tauscht sich aus, reflektiert und setzt sich mit Inhalten aus,
die fiir ihr zentrales Anliegen férderlich sind. Die Offnung von ,,Ich und mein
Unterricht® zum ,Wir und unsere Klasse/unser Jahrgang” ist allerdings sehr
sensibel und erfordert Vertrauen.

In einer Professionellen Lerngemeinschaft ist das zentrale Anliegen die
personliche Entwicklung des/der Einzelnen in der Auseinandersetzung mit
den anderen, in diesem Fall iiber das gemeinsame Lernen anhand der unter-
richtlichen Erfahrungen der Kollegin. In der Auseinandersetzung lernen alle
nicht nur iiber deren Unterricht, sondern auch iiber ihren eigenen Unterricht
und sich selbst, rational und emotional. Damit treten die Lehrerinnen und
Lehrer in einen reflexiven Dialog. ,Im Zuge eines solchen Dialogs entwickeln
sich Schritt fiir Schritt Normen, die als Basis fiir das padagogische Handeln
in der Schule allgemein akzeptiert werden® (Bonsen 2007, 18). Die Einfiihrung
neuer Formen des Dialogs stellt einen entscheidenden Schritt im Kulturwandel
von Schule dar (vgl. dazu weiterfithrend Punkt 6).

2.5 Reflektierte professionelle Forschungshaltung

Kompetente Lehrpersonen sind in der Lage, sich von ihrem eigenen Tun zu
distanzieren und werden dadurch tiberhaupt erst dazu fihig, tiber ihren ei-
genen Unterricht ein Urteil zu fallen. Erst tiber diese Distanzierung werden
sie in die Lage versetzt, iber das Spezifische des Lernens von Schiilerinnen
und Schilern als Response auf die Aktivititen der Lehrperson zu reflektieren,
wodurch sie selbst zu (Weiter-)Lernenden werden. Stenhouse verbindet damit
die Idee eines forschungsorientierten Unterrichts, der eng mit dem Prozess der
Curriculumentwicklung verbunden ist. Er geht davon aus, dass die Strukturen
von Wissen, in das Schiilerinnen und Schiiler eingefiihrt werden sollen, aus
sich heraus problemhaft und spekulativ sind. Fiir ihn ist Wissen sowohl zu-
tallig als auch vorlaufig. Diese Sichtweise bedingt, dass Lehrende sich wie die
Schiilerinnen und Schiiler selbst als Lernende verstehen miissen.
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Dazu muss die Lehrperson muss nach Stenhouse fiir ihre Schiilerinnen und
Schiiler entweder eine Expertin sein oder sich als Lernende auf deren Stufe
begeben. Fiir ihn reicht in den meisten Fillen das Lehrerexpertentum nicht
aus, weshalb sich der Lehrer/die Lehrerin dann in die Rolle des/der Lernenden
versetzen misse. , Diese Rolle ist padagogisch ohnedies der Expertenrolle vor-
zuziehen, da sie eine forschend-entdeckende Haltung gegeniiber dem Lehren
erfordert” (Stenhouse 1975, 91).

Ergebnissicherndes Unterrichten erfolgt auf der Basis von Reflexion der
Prozesse und Produkte, um die es jeweils geht. Dadurch werden neue Erkennt-
nisse gewonnen, die fiir kiinftiges Handeln bestimmend sind. Das Nachdenken
Uber bisherige Erfahrungen und das Ziehen von Schliissen daraus fithrt zum
Vordenken fiir die ndchste Situation mit dem Ziel, dazu ein grofSeres Repertoire
an Handlungsalternativen zur Verfiigung zu haben. Kollektive Reflexions- und
Lernprozesse erfordern eine gemeinsame Sprache, iiber die eine differenzierte
Auseinandersetzung moglich wird. Wenn sich Lehrende differenziert iiber ihre
professionsspezifischen Inhalte auseinandersetzen und damit ihre Professio-
nalitdt weiterentwickeln, sprechen wir von Diskursfihigkeit.

2.6 Offenheitund Dialog

Erfolgreiche Zusammenarbeit baut auf Offenheit und einen wirksamen Dia-

log. Der Dialog ist das konstitutive Element eines Bildungsprozesses, der auf

Resonanz und Ko-Konstruktion baut. Die zentralen Forschungserkenntnisse

dazu lassen sich in vier Bereichen festmachen:

»1. Der Dialog ist zu einem Eckpfeiler fiir die Entwicklung lernender Orga-
nisationen geworden, ein Arbeitsfeld, in dem sich Manager betdtigen, um
ihre Organisationen als Lernfelder zu entwickeln.

2. Der Dialog kann ein wirkungsvolles Instrument sein, um die inhérente,
selbstorganisierte, kollektive Intelligenz von Gruppen zu nutzen und den
kollektiven Prozess der Erkundung sowohl zu erweitern als auch zu vertie-
fen.

3. Der Dialog eroffnet Moglichkeiten fiir einen wichtigen Umbruch in der Art
und Weise, wie Menschen sich selbst wahrnehmen.

94

Das Kollegium als professionelle Lerngemeinschaft

4. Der Dialog verspricht als ein innovativer, alternativer Ansatz, koordinierte
Handlungen in Gruppen zu ermoglichen.” (Hartkemeyer u.a. 1998, 68)

Ein Dialog ist auf Offenheit in der Auseinandersetzung angewiesen, ansons-
ten ist Neues nicht moglich. Dazu ist es erforderlich, aus der Enge des eigenen
Standpunkts heraus zu treten, um Neues entstehen lassen zu konnen. Schu-
len haben tiblicherweise wenig Routine im dialogischen Umgang mit grofien
Gruppen, wie sie beispielsweise bei GrofSkonferenzen oder beim Einbezug von
Schiilerinnen und Schiilern und Eltern bei Schulentwicklungsprozessen tiblich
sind. Im Bereich der Organisationsentwicklung gibt es bereits eine ldngere
Tradition der dialogorientierten Forschung (z.B. Bohm 1998; Hartkemeyer
u.a. 1998; Isaacs 1999) initiiert wurden, um den Dialog als Instrument ftr die
Initiierung und Aufrechterhaltung von Verédnderungsprozessen in Gruppen
beziehungsweise Organisationen neu zu entdecken.

Die Wahrnehmung der anderen Personen und ihrer Standpunkte fiithrt
nach Scharmer zu einem gemeinsamen ,Schopferisch-tatig-Sein®, das an der
Schnittstelle zwischen Routine und Neuem angesiedelt ist und etwas mit dem
Loslassen und Kommenlassen zu tun hat. Fiir ihn unterscheiden sich Gespra-
che vom Dialog nicht nur in der Qualitédt der Erfahrung, ,sondern auch in
Bezug auf zwei Langzeitergebnisse, die sich einstellen: eine tiefe Verbundenheit
unter denen, die an solch einem Gespréch teilgenommen haben, und oft eine
gesteigerte Fahigkeit, gemeinsam effektiv zu handeln, sowohl als Gruppe wie
auch als Einzelne“ (Scharmer 2009, 278).

In einer solchen Situation entsteht ein anndhernd hierarchiefreier Raum, der
es ermoglicht, diejenigen Themen anzusprechen, die die Beteiligten essentiell
bewegen. An die Stelle von ermiidenden Tagesordnungen tritt der ungeplan-
te, freie Austausch von Ideen und personlich bedeutsamen Erfahrungen, so
dass — zumindest zeitweise — ein kreatives Feld gegenseitiger Inspiration und
Anregung entsteht (Burow & Schratz 2009). Die Vernetzung von individuell
vorhandenem ,Tiefenwissen” schafft eine Ausgangsbasis fiir die Einleitung wirk-
samer Schulentwicklungsprozesse, die nicht von oben implementiert, sondern
von unten, also von einer Mehrzahl der Beteiligten, getragen werden und 6ffnet
somit einen neuen und zeitgeméaflen Zugang zu wirksamer Schulentwicklung.
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Gemeinsame Absprachen im Jahrgangsteam oder in der Fachkonferenz er-
fordern Abstimmungen an schulweiten Erfordernissen, etwa den Vorgaben im
Schulprogramm oder Entwicklungsplan. Neben den fachlichen Bildungszielen
sind von den Lehrkréften auch Erziehungsziele in der Klasse beziehungsweise
mit einer entsprechenden Schiilergruppe zu berticksichtigen und abzustim-
men. Elternarbeit sollte immer das gesamte Erfahrungsspektrum der Schiiler
zu einer verstiarkten Koordination innerhalb der Klasse fithren sollen. Diese
werden mit der Schulleitung abgesprochen und mit den anderen Klassenleitern

und -leiterinnen vernetzt.
2.7 Differenz und Inklusion

Die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und vielféltigen biografischen
Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler gehoren heute zu den grofiten
Herausforderungen im Lehrerberuf. Die Fahigkeit, mit diesen Differenzen
sensibel umzugehen, erfordert Wissen, wie man mit unterschiedlichen Lern-,
Kommunikations- und Integrationsverhalten umgeht. Dazu gehort die Fa-
higkeit, differenzierende und personalisierende Mafinahmen zu treffen und
inhaltliche Schwerpunkte zu setzen sowie Lernprozesse zu initiieren, die es den
Schiilerinnen und Schiilern ermoglichen, ihre eigenen Lernwege zu gehen und
sich bilden. ,Beobachtungs- und Einfiihlungsvermdgen sind dabei wesentliche
Voraussetzungen fiir den Umgang mit Unterschieden, der auch darin besteht,
Differenzen stehen lassen zu konnen und zu erkennen, wo Schiiler/innen nicht
unterschiedlich behandelt werden wollen oder wo zu starke Differenzierung
mit Blick auf die Gruppe eher kontraproduktiv ist“ (Schratz u.a. 2008, 134).

Der Unterricht, die Kerntitigkeit in der Schule, wird nur dann die perso-
nalen Lernbedirfnisse erreichen und wir die in jedem einzelnen Menschen
schlummernden Potentiale férdern konnen, wenn eine entsprechende Haltung
in der Schule gelebt wird, die von Wertschéitzung und Achtung vor der/dem
Einzelnen und damit auch von der Unterschiedlichkeit von Kindern und Ju-
gendlichen ausgeht. Fiir Joachim Bauer (2007, 12) scheitert die Schule ,an der
Unfihigkeit der Beteiligten, die wichtigste Voraussetzung fir inklusive Bildung
zu schaffen: konstruktive, das Lernen beférdernde Beziehungen®
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Eine Professionelle Lerngemeinschaft erfordert inklusive Zugehdérigkeit, das
heif3t, es ist nicht eine Einzelperson, welche die Gesamtleistung erreichen kann,
sondern es ist die zielgerichtete Partizipation aller an der Aufgabe Beteiligten
(zum Beispiel: ,Wir fithren alle Schiilerinnen und Schiiler zu einem erfolgrei-
chen Abschluss”). Das gemeinsame Bemithen um die Bewiltigung komplexer
Herausforderungen benétigt die Ressourcen aller und alle iibernehmen, den
Aufgaben und Situationen angemessen, Fithrungsaufgaben. Eine wesentliche
Voraussetzung fiir den Umgang mit Vielfalt ist die Sensibilitdt fiir das, was den
Unterschied ausmacht. Nach Jesper Juul und Helle Jensen (2005, 290) umfasst
Sensibilitat ,die Fahigkeit und den Willen, neugierig, erstaunt, einfithlsam, em-
pathisch und reflektierend auf das Selbstverstindnis des Kindes zu reagieren”.
Diese Sensibilitét zeigt sich in einem Beobachtungs- und Einfiihlungsvermogen,
das auch darin besteht, Unterschiede stehenlassen zu konnen und zu erkennen,
wo Menschen nicht unterschiedlich behandelt werden wollen. ,,, Differenzfahig’
sein heifSt demzufolge: Chancen einer heterogenen Lerngruppe nutzen, ihre
Herausforderungen annehmen, Grenzen des Erwiinschten akzeptieren und
Grenzen des Moglichen erkennen.” (Schratz u.a. 2007, 78)

2.8 Gegenseitiges Vertrauen, Respekt und Unterstiitzung

Lawrence Stenhouse hat zeitlebens daran geglaubt, dass Schiilerinnen und
Schiiler in der Schule bessere Ergebnisse erbringen, wenn sie als Lernende mit
Respekt behandelt werden. Respekt kann fir ihn auf unterschiedliche Weise
gezollt werden: Er zeigt sich dann, wenn Lehrende auf ihre Schiilerinnen und
Schiiler horen und bereit sind, deren Ideen ernst zu nehmen. Dies zeigt sich
einerseits tiber die Inhalte des Curriculums, wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler eine Beziehung zu ihrer Lebenswelt sowie ihrer Entwicklung herzustellen
vermogen (vgl. Tomlinson 2003). Respekt zeigt sich fiir ihn andererseits daran,
wie gut Lehrerinnen und Lehrer die Logik hinter den Strukturen und Prozessen
dessen, was — oft nur implizit — in der Unterrichtspraxis passiert, verstehen.
Geduld, Klarheit, Verstandlichkeit, Wertschdtzung und Unterstiitzung im
Umgang miteinander sind wesentliche Erfolgsbedingungen einer Professio-
nellen Lerngemeinschaft. Werden diese Erfordernisse vernachléssigt, konnen
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sich Widerstande leicht verstarken, konnen Verweigerung und Ablehnung
statt Akzeptanz gefordert werden und laufen Innovationen Gefahr, gegen ihre
Grundlagen und Ziele zu verstofien. Kollegiale Unterrichtsentwicklung als
Schulentwicklung sollte nicht nur im Horizont von ,Miissen” und ,Sollen”
stattfinden, sondern fiir die beteiligten Lehrkrafte und Schulleitungen auch mit
konkreten Erfolgs- und Entlastungserfahrungen verbunden sein. Dazu konnen
Professionelle Lerngemeinschaften eine tragfihige Basis bilden.

Ein gutes Beispiel dafiir stellt die Sophie-Scholl-Schule in Bad Hindelang-
Oberjoch dar. Sie wird von durchschnittlich 200 Kindern und Jugendlichen
aus 16 Bundeslandern und von allen Schultypen besucht. Sie bilden die ganze
Vielfalt moglicher Leistungsunterschiede, Lernprofile, Begabungen und In-
teressen ab. Sie kommen aus allen Schichten, sozialen und kulturellen Kon-
texten. ,Nicht die Reduktion war die Losung, sondern ganz im Gegenteil, die
Herausforderung eine Schule zu erfinden, die die Vielfalt zum bestimmenden
Konstruktionsmerkmal ihrer Arbeit macht” (Hohmann & Schratz, 2010, S.
49). Nur so ist es moglich, Grund-, Haupt-, Real-, Gesamt- und Forderschiiler
sowie Gymnasiasten in ihren vielfiltigen Bildungsprozessen zu unterstiitzen.
Der durch diese Herausforderung entstandene Erfindergeist pragt die Schule
und begegnet einem tiberall. Er hat ein Ziel: ,, Alle sollen die Chance haben®, in
einem anspruchsvoll gestalteten Bildungsraum ,erfolgreich zu sein” (ebenda).

Diese erfinderische, konstruktive Haltung ist fiir Professionelle Lernge-
meinschaften forderlich und ist im tiefen gegenseitigen Vertrauen der Lehr-
krafte sowie im Respekt allen Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber begriindet.

2.9 Optimierung der Ressourcen und Strukturen

Die Herausforderungen, die den Lehrerberuf bestimmen, haben mit der
Komplexitit der Handlungsfelder Schule und Unterricht zu tun, die sehr kon-
textspezifisch bestimmt sind, das heifst von den jeweiligen Ressourcen und
Strukturen abhéngen. Die Arbeit Professioneller Lerngemeinschaften wird
stark von diesen bestimmt. Daher ist es eine wichtige Aufgabe von Schullei-
tung beziehungsweise Kollegium, die jeweiligen Ressourcen und Strukturen
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so zu gestalten, dass forderliche Bedingungen fiir die gemeinsame Lernarbeit
gegeben sind.

Strukturen beziehen sich auf eine (unsichtbare) Ordnung von Beziehungen
(vgl. Giddens 1997, 359) und haben einen starken Einfluss auf das Handeln der
Menschen. Die dem Handeln zugrunde liegenden Strukturen bilden eine Art
Rahmen, auf den sich die Handelnden stiitzen. Strukturen schaften Sicherheit,
allerdings konnen sie das Handeln auch einschranken und bilden den Mog-
lichkeitsrahmen fir die Aktivitaten (vgl. Paseka u.a. 2010). Die strukturellen
Bedingungen von Schule und Unterricht sind stark von einem Lehr-/Lernmo-
dus geprégt, der sich durch ein gemeinsames Muster auszeichnet, nach dem
Lehrerinnen und Lehrer in ihren Féchern unterrichten. Dieses Muster zieht
sich vom Stundenplan (Arbeitstaktung) bis zur Gestaltung des Konferenzzim-
mers (personlicher Arbeitsplatz) durch die Schule.

Forderliche Strukturen fiir die gemeinsame Arbeit lassen sich schaffen,
indem Raum und Zeit als Ressourcen zur Verfiigung stehen, die eine moglichst
unbelastete Arbeit ermdglichen. Dazu ist es zunichst erforderlich, dass die
Arbeit in einer Professionellen Lerngemeinschaft als wichtiger Teil der Profes-
sionalitdt von Lehrerinnen und Lehrern gesehen wird. Wenn die Lehrerarbeit
nur Uber den Unterricht in der Klasse definiert wird, bleibt ein wichtiger Aspekt
professioneller Entwicklung ausgespart. Daher sollte in Schulen die Moglich-
keit geschaffen werden, dass die Arbeit Professioneller Lerngemeinschaften als
Teil der Arbeitszeit gesehen wird und nicht als privates Engagement einzelner
Kolleginnen und Kollegen.

Konkret ldsst sich dies etwa erreichen, indem die Stundentafel darauf Riick-
sicht nimmt, um eine Verfiigungszeit fiir die gemeinsame Lernarbeit zur Verfii-
gung zu stellen. Dieses Zeitfenster bietet den Betroffenen die Moglichkeit zum
regelmafligen Treffen als Professionelle Lerngemeinschaft. Das Ernstnehmen
des Anliegens der professionellen Entwicklung kann dazu fithren, dass die
Schule fiir die Lehrerinnen und Lehrer nicht mehr nur ein Ort des Lehrens
ist, sondern auch zu dem des Lernens wird. Dazu kann auch gehoren, dass eine
Entlastung von weniger wichtigen Aufgaben erfolgt, um zusétzliche Ressourcen
fiir die kollegiale Zusammenarbeit nutzen zu kénnen.
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2.10 Forderung professionellen Lernens: individuell und kollektiv

Der Schritt vom ,,Ich und mein Unterricht” zum ,Wir und unsere Schule” stellt
ein wichtiges — wenn nicht das wichtigste — Verbindungsglied zwischen den
Einzelaktivitdten der Lehrerinnen und Lehrer im Klassenzimmer und den
Bemithungen um die Entwicklung der gesamten Schule dar. Bleibt diese Form
der Kooperation auf einige wenige Engagierte im Kollegium beschrankt, wird
die Lebendigkeit der Organisation als Organismus ebenso beschrénkt bleiben.
Teamarbeit stellt keinen Luxus dar, den sich nur diejenigen leisten kénnen, die
daftr Zeit haben. Vielmehr ist sie ein unverzichtbares Element einer Lernen-
den Schule, ,in der die Menschen kontinuierlich die Féahigkeiten entwickeln,
ihre wahren Ziele zu verwirklichen, in denen neue Denkformen geférdert und
gemeinsame Hoffnungen freigesetzt werden und in denen Menschen lernen,
miteinander zu lernen” (Senge 1996, 11). Dieses visionére Zielbild unterschei-
det sich in hohem Maf3e von den alltdglichen Erfahrungen schulischer Arbeit.
Moglicherweise sind sich viele Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulleitungen
gar nicht bewusst, welches Potential Arbeit in Professionellen Lerngemein-
schaften entwickeln kann, da sie eine solche noch nicht erlebt haben. Daher
werden wir zundchst das Wesen von einer professionellen Zusammenarbeit
herausarbeiten.

Nach Schein (2009, 107) ist das Wesen der Zusammenarbeit die Entwick-
lung und Aufrechterhaltung reziproker Unterstiitzungsbeziehungen zwischen
allen Mitgliedern. Sie lebt daher von den Beziehungskonstellationen, die sich
aus den unterschiedlichen Rollen ergeben, welche sie einnehmen. Nicht jede
Gruppe braucht ein Team zu sein, da nicht jede Aufgabe einer gegenseitigen
Unterstiitzung bedarf! Aufgrund der oft dringenden Aufgabenbezogenheit
wird der Aspekt der reziproken Beziehung in der Zusammenarbeit vielfach
vernachléssigt. Jedes Mitglied sollte spiiren, dass es nicht nur etwas einbringt,
sondern dafiir auch etwas zuriickerhilt. Hat eine Professionelle Lerngemein-
schaft nichts oder wenig von der Zusammenarbeit, geht die Leistungsfahigkeit
und damit die Energie als Treiber fiir die iiber die Einzelarbeit der Klasse
hinausgehenden Aktivitaten verloren.
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Das Vertrauen spielt bei der Entwicklung Professioneller Lerngemeinschaf-
ten eine grofde Rolle, damit es zu gegenseitiger Anerkennung und Unterstiit-
zung bei der Bewiltigung von Arbeitsvorhaben kommt. Zur Anbahnung einer
entsprechenden Kultur der Zusammenarbeit ist Vertrauen erforderlich, in der
die gegenseitige Wertschitzung das Klima bestimmt. Damit Interesse und
Lernbereitschaft im Team geweckt und erhalten werden, ist es wichtig, dass
die gestellte beziehungsweise erwartete Aufgabe jedem Mitglied ein Anliegen
ist, dass es sich davon ,betroffen” fithlt und dass sie fiir die/den Einzelnen Sinn
macht. Die Herausforderung liegt darin, Aufgaben so zu stellen, dass sie von
den einzelnen Lehrerinnen und Lehrern als ,sinnhaft“ angesehen werden.
Die grofSte Chance auf Verwirklichung haben im Bereich der Schulentwick-
lung jene Ziele, die aus einem gemeinsamen Anliegen ,von unten” wachsen.
Daher sind die Erfolgschancen fiir eine fruchtbare Zusammenarbeit dann am
grofiten, wenn sich Lehrerinnen und Lehrer selbst entschlieflen, bestimmte
Arbeitsvorhaben gemeinsam abzusprechen, um daraus den individuellen und
kollektiven Mehrwert zu gewinnen.

2.11 Professionelle Lerngemeinschaften evaluieren
und in Schwung halten

Eine Lernende Schule ist dadurch gekennzeichnet, dass sie die Bereitschaft fiir
das Einlassen auf Neues besitzt. Diese Bereitschaft hat allerdings zunachst mit
der Einsicht zu tun, dass es tiberhaupt Sinn macht, etwas Neues anzugehen.
Gewohnheit ist durch vertraute Einstellungen und liebgewonnene Verhal-
tensweisen gekennzeichnet. Das Verlassen dieser , Komfortzone® ist fiir viele
Menschen eine Anstrengung, die Uberwindung kostet, vor allem aber die Ein-
sicht, dass es tiberhaupt wert ist, vertraute Einstellungen und liebgewonnene
Verhaltensweisen aufzugeben. Fiir Professionelle Lerngemeinschaften heift
dies, dass sie sich immer wieder auf ihre zentralen Charakteristika besinnen
sollten, um nachhaltige Wirkungen zu erzielen. Zur Evaluation der Arbeit
konnen folgende Fragen hilfreich sein, die sich auf die Schliisselcharakteristika
fiir nachhaltige Wirkung von Professionellen Lerngemeinschaften beziehen:
+  Welche Werte und Visionen bestimmen die gemeinsame Arbeit?
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+  Wie gelingt es, gemeinsam Verantwortung fiir das Lernen der Schilerinnen
und Schiiler zu iibernehmen?

+ Ist die Zusammenarbeit auf das Lernen ausgerichtet?

+ In welcher Beziehung stehen individuelles und kollektives professionelles
Lernen?

+ Wie wirkt sich die reflektierte professionelle Forschungshaltung aus?

+ Besteht Offenheit in der gemeinsamen Arbeit und fihrt der Dialog zu neuen
Erkenntnissen?

+  Wie wird mit Differenz und Inklusion umgegangen?

+ Herrschen gegenseitiges Vertrauen, Respekt und Unterstiitzung vor?

In der Durchfiihrung der Evaluation der Arbeit in der Professionellen Lern-
gemeinschaft ist es erforderlich, dass jedes Mitglied (1) sich personlich auf
die Auseinandersetzung mit diesen (oder anderen) Fragen vorbereitet und (2)
entsprechende ,Belege” beziehungsweise Evidenzen flir die Antworten mit-
bringt. Es hat sich als zielfiihrend erwiesen, eine solche Evaluation in formativer
Haltung ofters durchzufiithren und dabei jeweils eine Frage zu beantworten,
um eine moglichst tiefgehende Auseinandersetzung zu erreichen. Dazu werden
die zur aktuellen Fragestellung mitgebrachten ,Belege” besprochen und im
Hinblick auf ihre Giiltigkeit iberpriift.

Der Musterwechsel von der Expertise, Unterricht gut zu planen und umzu-
setzen, zur Expertise, Prinzipien guten Unterrichts zu nutzen, um Unterricht
neu zu denken, zeigt sich nach Jackson (2009, 14) in der ,Mentalitét, einer
disziplinierten Art, das Unterrichten zu betrachten”. Im Detail (ebenda, 18)
nennt sie folgende Experten-Prinzipien:

+ Experten und Expertinnen setzen da an, wo ihre Schiilerinnen und Schler
stehen.

« Experten und Expertinnen wissen, wohin ihre Schiilerinnen und Schiiler
gehen.

+ Experten und Expertinnen gehen davon aus, dass sie ihre Schiilerinnen und

Schiiler ans Ziel bringen werden.

« Experten und Expertinnen unterstiitzen ihre Schiilerinnen und Schiiler
auf ihrem Weg.
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« Experten und Expertinnen setzen Feedback ein, um sich selbst und ihre
Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern

+ Experten und Expertinnen richten ihr Augenmerk auf Qualitdt und nicht
auf Quantitat.

+ Experten und Expertinnen arbeiten nie hirter als ihre Schiilerinnen und
Schiiler.

2.12 Leadership und Management

Eingangs habe ich Professionelle Lerngemeinschaften sowohl als einen Modus
als auch eine Struktur definiert. Die Struktur einer Professionellen Gemein-
schaft kann eine eigene sein, die als Teilsystem in der Schule zur (Qualitdts-)
Entwicklung indirekt beitrégt, ohne dass sie gefiihrt oder gemanagt werden
miissen. Allerdings ist die Leitung einer Schule kein Soloakt, sondern erfordert
die Vernetzung der Teilsysteme mit Systemblick auf die mittel- und lang-
fristigen Ziele, damit allen klar ist, wohin die Reise gehen soll. Daher sind
Fachgruppen beziehungsweise Schulteams im Modus einer Professionellen
Lerngemeinschaft fiir Schulleitung wichtige Partner/in zur (Qualitéts-)Ent-
wicklung von Schule und Unterricht.

In der unterrichtsbezogenen Schulentwicklung ist Shared Leadership in
der Schule eine besondere organisationale Herausforderung, da einerseits
neue bildungspolitische Vorgaben berticksichtigt werden missen (zum Bei-
spiel Bildungsstandards), andererseits die Lehrpersonen in ihren Bediirfnissen
und Befindlichkeiten ernst genommen werden wollen. Die Notwendigkeit der
Reflexion dieser systemischen Beziehungen gewinnt in dem Maf3e an Bedeu-
tung, als die Schule sich als ,lernende Organisation” versteht und verstehen
muss (vgl. Schratz & Steiner-Loftler 1998; Krainz-Diirr 1999), wenn sie mit den
gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen Schritt halten soll. Fiir Lehrerinnen
und Lehrer stellt sich daher die Herausforderung, wie sie sich in ihrem pro-
fessionellen Selbstverstédndnis als Teil eines Ganzen sehen und ihre Aufgaben
in diesem Kontext neu definieren und erweitern. Dazu ist vor allem die An-
eignung systemischer Kompetenzen von Bedeutung — die ,funfte Disziplin®
nach Peter Senge (1996).
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Aus systemischer Sicht weisen Schulen eine sehr flache Hierarchie auf, wo-
durch ein ,Mythos der Gleichheit” unter den Lehrpersonen entsteht, der innere
Hierarchien verdeckt und die Aufteilung von Fithrungsaufgaben erschwert.
Dazu kommt, dass Fihrungspersonen in der Schule oft noch als Primus inter
Pares agieren (mtssen) und eben noch selbst auf der gleichen Hierarchieebene
standen, was zusitzliche Probleme bei der Wahrnehmung von Fithrungsaufga-
ben aufwirft. Das Verdecken der inneren Hierarchien schafft Probleme, wenn
Funktionen nicht oder unzureichend wahrgenommen werden und es zu einem
Rollenmix oder gar zu einer Rollenkonfusion kommt. Um eine lernwirksame
»Ordnung” innerhalb der sozialen Architektur von Schule zu erhalten sind
oft langwierige Klarungsprozesse erforderlich. Es ist daher eine wesentliche
Aufgabe in sozialen Systemen, gestaltend Ordnung zu schaffen und lenkend
Ordnung aufrecht zu erhalten” (Ulrich & Probst 1991, 76).

Klar definierte Schnittstellen zwischen Aufgabenbereichen (zum Beispiel
Fachgruppen, Klassenlehrerinnen und -lehrern und anderen Lehrerinnen und
Lehrer in der Klasse) erleichtern die Zusammenarbeit. Daraus ergeben sich jene
Ordnungsmuster, die das professionelle Handeln als Teil des Ganzen steuern.
»Ordnungsmuster
+ koordinieren und fithren zu einem kohdrenten Ganzen
+ bestimmen zuldssige Spielraume und Handlungsfelder
+ erlauben eine Orientierung, ein Sich-Zurechtfinden
+ ermoglichen ,Mustervorhersagen™ (Ulrich & Probst 1991, 76)

Die Leitung von Lehrerteams als Professionelle Lerngemeinschaften (Cur-
riculum- beziehungsweise Fachgruppe, Klassen-/Jahrgangsteam und Ahnli-
ches) ist eine wichtige Gelenkstelle fiir die Qualitdtsentwicklung, wenn sie
die Bildungsprozesse der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler im Blick haben.
Die Koordinierung von Erziehungsregeln, Entwicklungszielen und Bildungs-
standards sind nur einige Aspekte davon. Jede Frage, die sich aus der Arbeit
einzelner oder von Gruppen in Schule und Unterricht — sowie dartiber hinaus
— stellt, ist geeignet, eine professionelle Lerngemeinschaft zu beleben, und
sollte dazu beitragen, die Zufriedenheit der an Schule Titigen und von ihr
Betroffenen zu erhohen und zugleich die Bildungsprozesse der Schiilerinnen
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und Schiiler zu verbessern. In dieser Hinsicht ist die in einer funktionierenden
PLG verbrachte Zeit immer ein Gewinn und eine Bereicherung.
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1. Eigenverantwortliches Leitungshandeln
und Aufgabenverteilung

Zur Erftllung ihrer mit dem Konzept der eigenverantwortlichen Schule ver-
dnderten vielfaltigen Leitungsaufgaben sind die Schulleitungen mehr noch als
bisher auf Formen interner Aufgabenteilung angewiesen. Damit sind die bishe-
rigen schulinternen Regelungen zur Teilung und Delegierung von Leitungsauf-
gaben bei der innerschulischen Steuerung auf ihre konzeptuelle Passfahigkeit
zu priifen und zu optimieren (vgl. Kuper 2001). Hierbei sind die Schulleitungen
in besonderer Weise auf die fachlich-padagogische Kompetenz ihrer Kollegien
angewiesen (vgl. Lemke & van Saldern 2010, S.132f.).

Im Ergebnis fiihrt dies ggf. zu neuen Regelungen der Aufgabenteilung so-
wohl innerhalb der erweiterten Schulleitung als auch zwischen der Schul-
leitung und den verschiedenen schulischen Gremien sowie den temporiren
Schulentwicklungsteams (insbesondere Steuergruppen). Zugleich setzen die
im jeweiligen Landesschulgesetz eréftneten Moglichkeiten der Einbindung
von Teams mit Schulleitungsaufgaben eine juristische struktur- wie aufga-
benbezogene Kldrung des Verhiltnisses von (erweiterter) Schulleitung und
Steuergruppen sowie weiteren Funktionstragern mit Leitungsaufgaben voraus
(vgl. Hanflen 2013).

Die dem Konzept der Eigenverantwortlichkeit folgenden Schulen weisen
dementsprechend verschiedene Leitungs- und Verantwortungsstrukturen
und eine unterschiedliche Praxis der internen Aufgabenverteilung auf (vgl.
Feldhoff 2011). Fiir die Schulleitung stellen in diesem Zusammenhang die
Delegation von Verantwortung sowie die Gewéhrleistung von Verlédsslichkeit
und Transparenz bei anstehenden Entscheidungen veranderte Anforderungen
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an deren Kommunikations-, Organisations- und Teamfahigkeit (vgl. Schratz &
Hartmann 2009). Der Ansatz der sach- und aufgabenbezogenen distribuierten
Fithrungrichtet sich dabei nicht nur auf die direktive Delegation von Aufgaben,
sondern fokussiert vor allem die schulspezifische Einbindung von neuen, infor-
mellen Verantwortungstragerinnen und -tragern sowie Organisationseinheiten
(u.a. Steuergruppen) (vgl. Feldhoff & Rolff 2008).

Die beispielsweise vor dem Hintergrund der neuen Steuerungsansétze fiir
Schulen verénderten Anforderungen an Funktionsstelleninhaber sind aus Sicht
der ,betroffenen” Schulleiterinnen und Schulleiter oftmals nicht klar genug
rechtlich geregelt. Dies ldsst sich unter anderem daran ablesen, dass Funktion
und Aufgaben der Funktionsstellentrdgerinnen und -trager oftmals in der
Schulgesetzgebung der Lénder nur ausschnitthaft thematisiert werden (vgl.
Hanf3en 2013).

Das betrifft insbesondere Regelungen, kraft derer bestimmt werden soll,
inwieweit neben schulischen Funktionstridgerinnen und -trégern informelle
Verantwortungstragerinnen und -trager in Management- und Entwicklungs-
aufgaben der Schule einbezogen werden konnen, fiir die beide Akteursgruppen
jedoch nicht formal qualifiziert wurden. So gehen beispielsweise die fiir Funk-
tionsstellentragerinnen und -tréger erforderlichen hohen fachlichen und péda-
gogischen Qualifikationen nicht immer mit hinreichenden Organisations- und
Fithrungsqualititen einher. Solche Kompetenzen sind jedoch unabweisbar, um
gleichermaflen engagierten wie an Schulentwicklungs- und Leitungsaufgaben
interessierten Kollegiumsmitgliedern Moglichkeiten fiir eine kontinuierliche
Mitarbeit in Schulentwicklungsfragen einzurédumen (vgl. Harazd 2010).

Fiir die Steuerung der Arbeit an zunehmend eigenverantwortlichen Schulen
kommt neben der Schulleitung sich gegenwértig neu formierenden Gremien
eine besondere Bedeutung zu. Die mit Entwicklungen zu gréfierer Eigenver-
antwortung und Selbststdndigkeit der Einzelschule hiufig verbundenen Be-
firchtungen, dass einseitig die Rolle und Steuerung der Schulleitung gestarkt
wird und schulische Gremien bei den tatsachlichen Entscheidungsprozessen an
der Schule nur noch Nebenrollen spielen, haben sich in vielen Modellvorhaben
zur erweiterten Selbstindigkeit von Schulen nicht erfillt (siehe u.a. Avenarius
et al. 2006). Stattdessen arbeitet mit den schulischen Steuerungsgruppen ein
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Gremium an der Schule, das in Abstimmung und Kooperation mit der Schul-
leitung eine Reihe von Steuerungsaufgaben der eigenverantwortlichen Schule
wahrnimmt und das i.d.R. von den Schulleiterinnen und Schulleitern und den
meisten Lehrkréften akzeptiert wird.

Analysiert man die Schule als Organisation unter den gestiegenen Anforde-
rungen erweiterter Mitbestimmungsmoglichkeiten, so wird deutlich, dass die
Schule ein Defizit in Form einer schwach ausgepragten Organisationsstruktur
hat, das sich vor allem auf die Entwicklung und Umsetzung von Innovationen
und die Fihrung der Schule bezieht (Feldhoff 2011). Jedoch wird gerade In-
novationsbereitschaft permanent von den Schulen eingefordert. Gleichzeitig
ist aus der Organisationsforschung seit langem bekannt, dass die erfolgreiche
Umsetzung von Veranderungen stark davon abhéngt, dass die Personen, die die
Innovationen umsetzen miissen, an der Planung und Entwicklung méglichst
frith und umfassend beteiligt sind.

1.1 Forschungsinteresse

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die den Schulen und ihren Lei-
tungen eingerdumten Gestaltungsspielraume fiir eine eigenverantwortliche
Schulentwicklung oft gréfler sind als schulintern gemeinhin angenommen
und umgesetzt wird. Das aber wirft u.a. die Frage auf, welche system- und
organisationsbezogenen Rahmenbedingungen hier urséchlich sein konnten.
Vor dem Hintergrund der Erfahrungen von Modellvorhaben zu eigenverant-
wortlichen Schulen in NRW, Berlin, Brandenburg und Bayern (vgl. Débert
2009; 2007) gilt es daher zu untersuchen, ob die bislang von Schulleiterinnen
und Schulleitern praktizierte Leitung den neuen Rollenanforderungen ange-
messen ist. Diese basieren auf einem Leitungsverstdndnis, das zunehmend
die schulische Selbststeuerung der Qualitatsentwicklung und -sicherung der
schulischen Arbeit in den Mittelpunkt riickt (vgl. Harazd et al. 2011). Das
betrifft insbesondere Qualitdtsentwicklung und -sicherungsmafinahmen, die
die gemeinsam verantwortete und gestaltete Schul- und Unterrichtsorgani-
sation betreffen. Dabei sollte nicht vergessen werden, dass sich die Rolle und
Verantwortung von Schulleiterinnen und Schulleitern eben nicht in genereller
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Weise umschreiben lisst, sondern diese vielmehr stets von den politischen und
administrativen Rahmenbedingungen in einem Schulsystem abhidngig sind
(vgl. Hanflen 2013; Dobert 2009).

Mit dem Konzept der verteilten Fiihrung wird im vorliegenden Beitrag ein
Themenschwerpunkt behandelt, zu dem im deutschsprachigen Forschungs-
raum bislang kaum Erkenntnisse vorliegen. Dies ist umso tberraschender,
betrachtet man die bedeutende Rolle der distributed leadership hinsichtlich der
Weiterentwicklung und Professionalisierung von Schulleitungen, insbesondere
bei der Entwicklung neuer Fithrungskonzeptionen im Umgang mit Gremien
(z.B. Steuerungsgruppen), die dem Gedanken der Qualifizierung zur Teamar-
beit (Schulleitungsteams) bei der Schulentwicklungsarbeit Rechnung tragen.
Dementsprechend erscheinen die organisatorischen Rahmenbedingungen, die
fiir die Ausiibung dieser neuen Fithrungskonzeptionen als notwendig erachtet
werden, verstirkt diskussionswiirdig. Solche organisationsbezogenen Unter-
suchungen erlauben dementsprechend Aussagen dartiiber, inwieweit durch die
neuen Steuerungskonzepte tatsichlich schulintern eine Aktivierung informel-
ler Verantwortungs- und Entscheidungstriger stattfindet.

1.2 Fragestellung des Beitrags

Damit riicken vorwiegend Fragen und Erfahrungen der inneren Gestaltung
des Schulmanagements in den Vordergrund. Vor diesem Hintergrund sollen in
dem vorliegenden Beitrag aufgrund erster empirischer Erkenntnisse organisa-
torische Rahmenbedingungen fiir die Austibung von distributed leadership am
Beispiel der Implementation zentraler Lernstandserhebungen angesprochen
und systematischer — als bislang geschehen - diskutiert werden.

2. Distributed leadership als wirkungsvolle Form
derinnerschulischen Koordination?

Auch wenn die Wirksamkeit des aktuell zahlreich rezipierten Konzepts der
distributed leadership bislang empirisch nicht hinreichend geklért ist, gibt es
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erste Studien, die auf einen positiven Effekt der distributed leadership bspw.
auf Schiilerleistungen hindeuten (vgl. zur Ubersicht Huber 2008). Im speziellen
Kontext von zentralen Lernstandserhebungen sind diesem Fithrungsansatz
Hinweise auf produktive Praktiken von Schulleiterinnen und Schulleitern in
der Verarbeitung der zurtickgemeldeten Ergebnisse zu entnehmen. Diesem An-
satz nach kann die Schulleitung durch die Initiierung und Koordinierung von
Mafinahmen — vermittelt tiber die Aufgaben- und Verantwortungsdelegation
auf andere Akteure und Verantwortungszentren — indirekt Einfluss auf die
schulische Qualitdtsentwicklung (bspw. Schiilerleistungen) nehmen (vgl. u.a.
Harris 2004). Hierbei sind priméar (Verantwortungs-)Bereiche der schulischen
Lernorganisation (bspw. Differenzierung, Curriculum), der unterrichtlichen
Lernumgebung (bspw. Methoden, Zeit) sowie der professionellen Kompetenz
der Lehrkrafte (bspw. Kooperation, Fachdidaktisches Wissen) angesprochen.
Die Delegation von Aufgaben seitens der Schulleiterinnen und Schulleiter
soll dazu fithren, ,die Struktur von Schule und deren Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern zu verdndern® (Droge 1999, S.45). Praktisch bedeutet das, dass
die Aufgaben- und Verantwortungsdelegation auf Schulebene neben der Ent-
lastung von tibergeordneten Stellen und innerschulischen Informationsab-
laufen und damit Freisetzung neuer Kapazititen auch zur Verbesserung der
Entscheidungsqualitédt und selbststdndigeren Handlungsfihigkeit sowie zur
personlichen Entwicklung der Verantwortungstréger/-innen beitragen kann
(vgl. Doring 1980, S. 32f.).Damit wird deutlich, dass Delegation weit tiber die
Verteilung von Titigkeiten hinauslduft und insgesamt hohe Anforderungen
sowohl an die Schulleitungen als auch an die Mitarbeiter/-innen stellt. Das
Prinzip der Delegation setzt zudem voraus, dass die Schulleitung aufgrund
ihrer — ohnehin gesetzlich vorgeschriebenen — Gesamtverantwortung in der
Schulorganisation kontrollierend und steuernd in die ibertragenen Tatigkeiten
und Verantwortungsbereiche eingreift (vgl. Droge 1992, S. 60).

Distribuierte Fithrung wird zudem tiber partizipative Entscheidungs-pro-
zesse, d.h. durch das Involvieren des gesamten Kollegiums und die organisati-
onale Verankerung von Verantwortung realisiert (vgl. Fletcher & Kaufer 2003).
Insbesondere die in den letzten Jahren aufgekommene Autonomiedebatte im
Bildungssystem fiihrte zu einer Erweiterung der schulischen Partizipation,
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die bis dahin aufgrund der gesetzlichen Regelungen eingeschrankt war und
die Handlungs- und Entscheidungsméglichkeiten der Kollegiumsmitglieder
stark eingrenzte (vgl. F168ner1995). Da Organisationsentwicklung eng an die
Teamentwicklung gekoppelt ist, wird die Verankerung von Verantwortung
auf organisationaler Ebene durch die Institutionalisierung und Stérkung von
Organisations- und Steuerungsteams begiinstigt (vgl. Droge1999).

3. Befunde zum Schulleitungshandeln aus dem BMBF-
Forschungsprojekt ,,Die Realisierung testbasierter Schul-
reform in der Mehrebenenstruktur des Schulsystems*

3.1 Thematische Verortung des Forschungsprojekts

Dieses vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung mit einer Lauf-
zeit vom 05/2010 bis 06/2013 geférderte Verbundprojekt! innerhalb des
Forschungsschwerpunkts ,Steuerung im Bildungswesen” (SteBis) lasst sich
thematisch im Kontext neuer Steuerung verorten. Innerhalb dieses Forschungs-
verbundes untersuchen neben diesem Forschungsprojekt verschiedene andere
Forschungsprojekte die entfalteten Wirkungen der in den vergangenen Jahren
implementierten Instrumente zur Steuerung des schulischen Bildungssystems
in der Praxis, die bestehenden Nutzungsbarrieren evidenzbasierten Wissens
bei den Beteiligten und die Weiterentwicklung von eingesetzten MafSnahmen
und Verfahren zur nachhaltigen Sicherung von Bildungsqualitdt im Schulwe-
sen (vgl. van Ackeren, Heinrich & Thiel 2013).

Die Einfithrung neuer Steuerungsinstrumente markiert dabei einen Um-
bruch bzw. Paradigmenwechsel im deutschen Bildungssystem, der sich darin
zeigt, dass umfassende Reform- und Modernisierungsprozesse die Effektivitat
und Qualitét im Bildungssystem nachhaltig sichern bzw. steigern sollen (vgl.

Das Projekt wurde im Verbund von Wissenschaftler/-innen der Freien Universitat Berlin
(Projektleitung Prof. Dr. Harm Kuper), der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-
Nirnberg und der Padagogischen Hochschule Schwibisch-Gmiind (Projektleitung Prof.
Dr. Uwe Maier) durchgefiihrt.
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u.a. Bottcher 2006). Im Jahr 2006 wurde in Deutschland die Gesamtstrategie
zum Bildungsmonitoring mit vier Instrumenten von der Kultusministerkon-
ferenz der Lander beschlossen: Dazu zdhlen die regelméfliige Teilnahme an
den internationalen Schulleistungsuntersuchungen PISA, TIMSS und PIRLS/
IGLU, die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Léndern, die
Einfithrung der Bildungsstandards sowie deren Uberpriifung durch zentrale
Lernstandserhebungen (vgl. KMK 2006). Als Instrument neuer Steuerung
weisen Letztere eine Outputorientierung auf (vgl. Maag Merki 2010), verfiigen
iber eine Monitoringfunktion fiir Bund, Land und/oder Schulen und werden
zur externen Rechenschaftslegung eingesetzt (vgl. van Ackeren 2003). Zentrale
Lernstandserhebungen als Element der testbasierten Schulreform richten sich
direkt an Schulen und sollen in erster Linie zur Schul- und Unterrichtsentwick-
lung beitragen. Insgesamt resultieren aufgrund der Einfithrung testbasierter
Schulreformen unterschiedliche Verdnderungen fir die schulischen Akteure.
Fiir Schulleitungen, die als wichtigste Akteursgruppe fiir Implementationen
verstérkt in den Blick riicken, ergeben sich daraus neben der Erweiterung des
Funktionsbereichs auch neue Kompetenzanforderungen (vgl. Béttcher 2002),
bspw. durch die Interpretation der statistischen Testauswertungen. Dazu zdhlt
insbesondere auch, dass Schulleiterinnen und Schulleiter fiir eine praxiswirk-
same Nutzung von Test- und Evaluationsdaten daftir Sorge tragen missen,
dass angemessene strukturelle Rahmenbedingungen gesichert (z.B. durch eine
professionelle Riickmeldekultur) sowie verbindliche Kommunikations- und
Kooperationsstrukturen im Kollegium (vor allem in den Fachkonferenzen)
hergestellt werden (vgl. EMSE2008).

Die Untersuchung der konkreten Bewiltigung dieser neuen Anforderungen
und die Ausgestaltung des Fithrungshandelns seitens der Schulleiterinnen und
Schulleiter im Kontext testbasierter Schulreformen stellte bislang ein Desiderat
der empirischen Bildungs- bzw. Schulforschung dar.

3.2 Projektziele und -fragestellungen

Das Forschungsprojekt folgt der Grundannahme, dass die Ausgestaltung und
das Gelingen der testbasierten Schulreformen von den unterschiedlichen, in-
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stitutionellen Rahmenbedingungen sowie von den einzelnen Akteursebenen
und ihren spezifischen Handlungslogiken im Bildungssystem abhédngen. Ziel
des Projekts ist daher eine mehrebenenanalytische Betrachtung der Wahr-
nehmung von Verantwortung im Rahmen der Schulautonomie. In diesem
Zusammenhang wird zum einen dem Verhiltnis der wahrgenommenen
Verantwortung zur zentralen Administration von Tests, Bildungsstandards,
Riickmeldeverfahren und begleitenden Regel- bzw. Unterstiitzungsstrukturen
der Schulaufsicht nachgegangen. Zum anderen stehen die Identifikation von
begiinstigenden oder hinderlichen Aspekten der Regelungskontexte und ihre
Auswirkungen auf die Handlungskoordination im Fokus der Untersuchung.

Vor diesem Hintergrund wird im Projekt zum einen der Fragestellung nach-
gegangen, welche Muster der Handlungskoordination zwischen den Akteuren
auf den Ebenen Lehrkréfte, Schulleitung, Schulaufsicht Handlungen im Sinne
der Qualitdtsentwicklung befordern bzw. verhindern. Zum anderen wird unter-
sucht, wie die testbasierte Schulreform in den Verantwortungsbereichen und
den Handlungslogiken der einzelnen Ebenen im Kontext der institutionellen
Regelstrukturen umgesetzt wird.

3.3 MethodischesVorgehen und Datenbasis

Die empirische Grundlage des qualitativen Forschungsprojekts bilden lander-
vergleichende Fallanalysen auf Einzelschulebene, die auf Basis inhaltsanaly-
tisch ausgewerteter Interviewdaten (N= 229) aus vier Bundesldndern (Baden-
Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg und Thiiringen) entwickelt wurden (vgl.
dazu die deskriptiven Befunde in der Grundauswertung?). Die Rekonstruktion
der Fille (Schule inklusive der zustédndigen Schulaufsicht) erfolgt dabei aus
der Perspektive aller untersuchten Akteure, d.h. Schulleitungen, Lehrer- und
Fachbereichsleiter/-innen und Schulaufsicht, die in zwei Erhebungszeitrau-
men interviewt wurden. Im Folgenden werden primér die Befunde zum Fiih-

Die umfangreiche kategoriale Grundauswertung dient als Referenz fiir die fallbezogene
und die kontrastierende Auswertung (vgl.http://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtun-
gen/arbeitsbereiche/weiterbildung_bildungsmanage-ment/projekte/Steuerung_im_Bil-
dungssystem/Grundauswertung/index.html).
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rungshandeln der Schulleitungen im Zusammenhang der Einfithrung zentraler
Lernstandserhebungen présentiert.

3.4 Befunde aufSchulleitungsebene

Die in der Theorie formulierten neuen Anforderungen und die besondere Rolle
der Schulleitungen als priagender Akteur fiir das datenbasierte Nutzungsver-
halten im Kontext testbasierter Schulreformen lassen sich auch empirisch
bestitigen. Auf Grundlage des qualitativen Forschungsprojekts zeigen die
Ergebnisse, dass bislang weder eine strukturierte noch eine systematische
Nutzung von Ergebnissen aus Lernstandserhebungen seit ihrer Einfithrung
im Jahr 2006 auf Unterrichts- und Schulebene vorliegt. Das insgesamt passive
Verhalten der Schulleitungen bei der Datenrezeption und -nutzung sowie die
fehlende Einbindung der Tests in organisationale Koordinations-und Kont-
rollabldufe reflektieren die geringe Relevanz von Lernstandserhebungen fiir
die Schulpraxis. Der Schulleitung kommt hierbei einerseits die Schliisselrolle
fiir die Initiierung schul- und unterrichtsbezogener Prozesse zu; andererseits
fungiert sie als wichtige Schnittstelle zwischen den inner- und auferschuli-
schen (Akteurs-)Ebenen. Die nachhaltige Etablierung von Lernstandserhe-
bungen auf Schulebene hingt somit mafSgeblich von der Wahrnehmung ihrer
Verantwortung sowie der konkreten Ausgestaltung ihrer Rolle ab. In diesem
Zusammenhang wird auflerdem eine Verantwortungsdiffusion nicht nur auf
Schulleitungsebene, sondern auch auf der tibergeordneten Ebene der Schul-
aufsicht und eine damit einhergehende mangelnde Unterstiitzungsstruktur
von auflen deutlich, die einen negativen Effekt auf die Verarbeitungsprozesse
in den Schulorganisationen zur Folge haben.

Gleichwohl kénnen den Befunden Hinweise auf forderliche Strukturen und
Bedingungen fiir eine produktive Auseinandersetzung mit Lernstandsergeb-
nissen entnommen werden. In Einzelfillen verlauft diese insbesondere dann
konstruktiv, wenn die Schulleitungen nach dem Verstidndnis der distribuierten
Fiihrung agieren (vgl. Abbildung 1). Hierbei delegieren die Schulleitungen die
Besprechung der Lernstandsergebnisse und das Ableiten anschliefSender un-
terrichtsbezogener Mafinahmen in die Fachkonferenzen. Dadurch gewahren
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sie ihnen Autonomie fiir die weiteren Verarbeitungsprozesse und starken diese
Organisationseinheit strukturell.

Abb.1 Praktisches Beispiel von distributed leadership im Kontext zentraler
Lernstandserhebungen (eigene Darstellung)

Schulleitung
delegiert Thema R
Lernstandserhebungen
Schaffen von
Berstistcaing @ el
A i dersetzung

E Gremien/Fachbereich
Besprechung der Ergebnisse

Ableitung von MaBnahmen

i

Lehrerkollegium

Beteiligung an Entscheidungs-
prozessen
Kollektive Entscheidungen
Gemeinsame Zielsetzung

In diesem Zusammenhang ist es aber seitens der Schulleitungen erforder-
lich, entsprechende Ressourcen und strukturelle Rahmenbedingungen sowohl
fiir die Durchfiithrung der Lernstandserhebungen als auch fiir die schul- und
unterrichtsbezogene Verwendung der Ergebnisse sicherzustellen. Auf diese
Weise wird die kollektive Verantwortung fiir dieses Steuerungsinstrument auf
gesamtschulischer Ebene verankert. Dartiber hinaus begtinstigen als weitere
Elemente einer distributed leadership die Vernetzung aller relevanten schuli-
schen (Akteurs-)Ebenen und Verantwortungszentren (Gremien) sowie eine ar-
beitsteilige Ausrichtung tiber gemeinsame schuliibergreifende Zielesetzungen
die praxiswirksame Nutzung der Lernstandsergebnisse. Durch partizipative
Entscheidungsprozesse des gesamten Kollegiums (und nicht nur der von die-
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sen Tests betroffenen Lehrkréfte) bspw. auf der Gesamtlehrerkonferenz, aus
denen kollektive und verbindliche Entscheidungen resultieren, wird dariiber
hinaus die Bedeutung dieses Instruments in der gesamten Schule erhéht. Als
besonders wirksam fiir die Nutzung der Ergebnisse kann — trotz der Ubertra-
gung der Verantwortung an die Fachbereichsleitungen bzw. -konferenzen — die
gezielte und strukturierte Begleitung der Auseinandersetzung (bspw. durch
aktive Teilnahme an den Gremien) sowie das Einfordern von Berichten oder
Protokollen tiber den Verlauf der Diskussion tiber Lernstandserhebungen in
den Gremien seitens der Schulleitungen eingestuft werden.

4. Implikationen der Befunde fiir die Qualifizierung
und Professionalisierung von Schulleitungen

4.1 Implikationen fiir die Forschung

Die aktuellen Studien zur distributed leadership verweisen auf weiteren For-
schungsbedarf: Sowohl die Wirksamkeit des an diesem Fiihrungskonzept
orientierten Schulleitungshandelns im Allgemeinen als auch im speziellen
Kontext von testbasierter Schulreform (und insbesondere der Einfithrung von
Lernstandserhebungen) ist bislang nicht dezidiert und systematisch erforscht
worden. Letzteres Desiderat soll im Rahmen des laufenden BMBF-Projekts?
»Mafinahmen von Schulleitungen in Folge zentraler Lernstandserhebungen
und ihre Wirkung auf Schulleistungen® bearbeitet werden. Im Projekt wird
zum einen der Frage nachgegangen, inwieweit Mafinahmen der Qualitétssi-
cherung infolge der Ergebnisse aus Lernstandserhebungen (Vergleichsarbeiten)
seitens der Schulleitungen initiiert werden und — im Sinne einer distributed
leadership — an welche Funktionsstellen der Organisation die Verantwor-
tung verteilt wird. Daraus resultiert die Notwendigkeit, das bislang innerhalb
der Schulleitungsforschung vernachlissigte, auf die Schulorganisation ausge-
richtete Schulleitungshandeln zu fokussieren. Zum anderen soll untersucht

3 Mit einer Laufzeit vom 07/2013 bis 08/2016.
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werden, welche Effekte die eingeleiteten MafSnahmen von Schulleitungen auf
die Ergebnisse einer Schule in anschliefSenden Lernstandserhebungen haben.

Um diese Fragen zu beantworten, wurden zum einen Schulleiterinnen und
Schulleiter im Rahmen einer Fragebogenerhebung zu Verantwortungs- und
Entscheidungsbereichen auf Schulebene befragt. Zum anderen wurden Daten
von Fachbereichsleiterinnen und -leitern zur Uberpriifung der tatsichlich
umgesetzten MafSnahmen durch das Lehrerkollegium erhoben. Innerhalb der
geplanten Stichprobe aller 6ffentlichen Schulen ab Sekundarstufe I in den Bun-
deslandern Berlin und Brandenburg werden diese Befragungen ldngsschnittlich
tiber zwei Messzeitpunkte durchgefithrt. Die generierten Befragungsdaten
werden mit einem auf Schulebene aggregierten Datensatz aus den VERA-
8-Daten der Schuljahre 2010/11 ff. in zwei Wellen verbunden. Basierend auf den
Daten erfolgt die Priiffung der Zusammenhénge mittels Regressionsanalysen
und Pfadmodellen.

4.2 Implikationen fiir die Schulleiteraus- und -fortbildung

Distribuierte Fithrung einer eigenverantwortlichen Schule erfordert von Schul-
leitungen die Verankerung von Verantwortung in der organisatorischen und
personellen Struktur der Einzelschule (s.0.). Ein solches Fithrungshandeln
erfordert Kompetenzen, die nicht nur bei der der Gesamtverantwortung ver-
pflichteten Schulleitung entwickelt und abrufbar, sondern ebenso bei denje-
nigen Akteuren vorhanden sein miissen, die strukturell abgesicherte Hand-
lungsverantwortung (vgl. Dubs 2005) itbernommen haben.

Aus Sicht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Workshops im Rahmen
der Loccumer Tagung prégt die ,Philosophie” bzw. Arbeitskultur von distribu-
ierter Fithrung die Bedingungen der Umsetzung: Kommunikation, Feedback
und Struktur sind als bedeutsame Elemente einer solchen Fithrungskonzeption
benannt worden. Leitungsstrukturen konnen tiber Funktionsstellen (Kollegi-
ale Schulleitungen, Schulleitungsstellvertretungen, Didaktische Leitungen,
Fachkonferenzleitungen, Abteilungsleitungen etc.), Gremien (Steuergruppen,
Konferenzen etc.) und temporir eingerichtete Projektgruppen aufgebaut wer-
den. Geschéftsverteilungsplane und Organigramme machen den Beteilig-
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ten die Beziehungen und Verantwortlichkeiten sichtbar. Schulformspezifisch

sind die formal angebundenen Leitungspersonen vorzufinden. Hier sind an

erster Stelle die Berufsbildenden Schulen, Gesamtschulen, Stadtteilschulen

und Gymnasien4 zu nennen. Forderschulen, Real- und Hauptschulen kénnen

wesentlich weniger formale Stellen vorweisen. Dementsprechend sind an den

Grundschulen fast keine solche formalen Stellen vorzufinden. Grundsétzlich

sehen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer folgende Voraussetzungen als

notwendig an, um die Fithrung an einer Schule ,auf mehrere Schultern” zu

verteilen:

+ die Entwicklung einer gemeinsamen Identitét innerhalb der Gruppe, die
an den Leitungsaufgaben beteiligt ist,

+ die Vereinbarung gemeinsamer Ziele als zwingende Voraussetzung fiir die
anstehenden Aufgaben,

+ die Ubernahme gemeinsamer Verantwortung innerhalb der Leitungsgruppe.

Die Entwicklung und Gestaltung von gemeinsamer Verantwortung ist im
Zusammenhang mit den beiden zuerst genannten Voraussetzungen als dritter
Punkt identifiziert worden. Wie tatséchlich gemeinsame Verantwortung in
einer Schule umgesetzt werden kann, war nicht Thema des Workshops, bleibt
aber bedeutsam fiir weitere Erdrterungen.

Bemerkenswert ist die sich wiederholende Betonung des ,Gemeinsamen'’bei
dem Blick auf die angenommenen Voraussetzungen distribuierter Fiihrung.
Um diesen Aspekten in der Praxis Rechnung tragen zu konnen, wird eine funk-
tionierende Kommunikation innerhalb der Leitungsgruppe, eine verabredete
klare Aufgabenstruktur und die Transparenz der Kompetenzen von beteilig-
ten Personen einhergehend mit einem gegenseitigen Vertrauen und Zutrauen
gegeniiber diesen Kompetenzen als erforderlich angesehen.

Was bedeutet dieses fiir die Qualifizierung von Schulleitungen und Leh-
rerkollegien, insbesondere derjenigen, die Fitlhrungsaufgaben tibernehmen?

Die Fithrung als gemeinsame Herausforderung in Schulen im Kontext
neuer Steuerung erfordert ein verdndertes Verstdndnis von Fithrung. Fiir den

4 Hier werden Schulformen verschiedener Bundeslédnder genannt.
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Prozess der Fihrung bedarf es einer entsprechenden Reflexion des Fithrungs-
stils bzw. -handelns, somit eine reflexive Orientierung und Grundhaltung
im Sinne einer personal mastery (vgl. Senge 2011). Des Weiteren sind eine
wertschitzende Haltung gegeniiber den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
und eine fehlerfreundliche Ausrichtung der Kommunikation zu erwéhnen.
Kenntnisse bzgl. des Change- und des Projektmanagements sollten Teil der
Qualifizierung sein.

Da die Schulleiterin bzw. der Schulleiter im Rahmen der gesetzlich veran-
kerten Gesamtverantwortung die Handlungsverantwortung an die Lehrkrifte
delegieren kann, benétigt sie bzw. er ein entsprechendes Organisationsver-
stdndnis, sollte mit Steuerungsinstrumenten vertraut sein, iber eine Zielori-
entierung verfiigen und diese kommunizieren. Letztendlich beziehen sich die
Qualifizierungsmafinahmen auf die bereits o.g. Voraussetzungen von distrib-
uted leadership, die im Folgenden als gemeinsame Fortbildungsideen fur die
an der Leitung einer Schule beteiligten Personen zusammengetragen wurden:
+ Entwicklung eines gemeinsamen Fithrungsverstidndnisses,

+ Entwicklung kommunikativer Kompetenzen mit dem Ziel des Aufbaus
einer Feedbackkultur,
+ Entwicklung einer Haltung geprégt von Wertschétzung, Vertrauen und

Zutrauen,

+ Basiswissen iiber Organisationen und deren Weiterentwicklung.

Weitere Kompetenzen auf der Ebene der Schulleiterin/des Schulleiters

sollten sein

+ Uber Empathie fiir die Leitungssituation der mittleren Fithrungsebene ver-
fiigen und

+ ,Lust auf Leiten verbreiten®, um Lehrkrafte fir diese Aufgaben gewinnen
zu konnen.

Leitungshandeln als Bestandteil von Fortbildungen, die auf ein verandertes
Fithrungsverstdndnis abzielen, sollte auf die unterrichtsbezogene Fithrung ei-
ner Schule abheben und tiberdies deren Wirksamkeit iiberpriifen. Damit wird
noch einmal deutlich zum Ausdruck gebracht, dass auch diese Konzeption von

122

Distributed Leadership: Why does it matter?

Fithrung der Weiterentwicklung des Unterrichts einer Schule und somit ihrer
Qualitdtsentwicklung dienen soll.

5. Ausblick

International existiert weitestgehend Konsens tiber die Notwendigkeit und
Bedeutung von Qualifizierungsmoglichkeiten von Schulleitern und Schul-
leiterinnen (vgl. Schleicher 2012; Pont et al. 2008). Dabei werden insbeson-
dere die schulentwicklungsbezogene Teamarbeit (Schulleitungsteams) und
die Entwicklung neuer Fithrungskonzeptionen im Umgang mit neuartigen
Gremien und Akteuren (z.B. Steuerungsgruppen) hervorgehoben. Es wird der
Blick auf vorhandene Professionalisierungs- und Unterstiitzungsmafinahmen
der im Amt befindlichen Personen bei der Ausiibung von distributed leader-
ship gelenkt. Das ist umso mehr der Fall, als Konzepte der neuen Steuerung
eine stirkere Verzahnung von Aufgaben zentraler Qualitétssicherung mit der
schulinternen dezentralen Durchfithrung von Qualitétsentwicklungsmaf3-
nahmen einfordern. Zugleich ist aber darauf hinzuweisen, dass die derzeitigen
rechtlichen Regelungen (vgl. Brauckmann 2014) weiterhin sehr stark auf die
Verantwortung der Schulleiterinnen und Schulleiter, hingegen nicht auf die
schulinterne Verantwortungsgemeinschaft abheben. Somit ist zum jetzigen
Zeitpunkt nicht erkennbar, ob trotz der mit dem neuen Leitungsmodell distrib-
uted leadership verstirkten schulinternen Aufgabenverteilung, sich das nicht
leitende Kollegium tiberhaupt ausreichend verantwortlich fithlen kann um
selbst aktiv an der Schulentwicklung beteiligt zu sein. Ohne Unterstiitzungs-
systeme und eine ausreichende konzeptionelle Verankerung innerhalb der
Schule besteht vielmehr die Gefahr einer oberflachlichen, ineffizient verteilten
Leitungstatigkeit, die nicht iiber die verldsslichen kollegialen Rahmenbedin-
gungen verfiigt, die fiir ihre Austibung unabdingbar sind.
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Evaluation eines komplexen Fortbildungs-
programms flir Schulen und ihre Lehrkrafte

Planung — Design — Herausforderungen bei der Umsetzung
eines quasi-experimentellen Designs

1. Einleitung

Um der Frage der Tagung nach dem ,was wirklich wirkt” im Bereich von Lehr-
personenfortbildung nachzugehen, kénnen Evaluationen herangezogen werden.
Allerdings: Wirkungen sichtbar zu machen stellt eine grofie forschungsmetho-
dische Herausforderung dar — zumindest dann, wenn Wirkungen kausal auf
eine MafSnahme zuriickgefiihrt werden sollen. Mit der Evaluationsart (interne
oder externe Evaluation, Fremd- oder Selbstevaluation), sind verschiedene Im-
plikationen verbunden, die einen solchen Wirkungsnachweis erschweren oder
erleichtern wie z.B. Nédhe zum Evaluationsgegenstand, Ressourcenausstattung,
Evaluationsexpertise etc. Trotz dieser Unterschiede ist bei allen Evaluationsar-
ten der grundsatzliche Ablauf bei der Evaluationsplanung éhnlich. Wie kann
eine solche Planung (von Fortbildungsevaluation) aussehen, um zu relevanten
Ergebnissen zu gelangen? Dies ist Thema des ersten Teils dieses Beitrags. Es
wird ein idealtypischer Evaluationsprozess (in Anlehnung an Balzer 2005)
am Beispiel der Evaluation des Qualifizierungszyklus ,Individualisiert und
kompetenzorientiert unterrichten” (Wolft 2012) veranschaulicht. Dadurch wird
einerseits Einblick in ein konkretes Evaluationsprojekt im Kontext Lehrerfort-
bildung gegeben, andererseits gezeigt, welche grundsétzlichen Kldarungen bei
der Planung von Evaluationsprojekten — z.B. auch eigenen, kleineren Projekten
— notwendig sind, um zu niitzlichen Ergebnissen zu gelangen (vgl. ausfiihr-
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lich Wolff 2014). Im zweiten Teil wird dargestellt, wie diffizil es ist, eindeutig
nachzuweisen, ,was wirklich wirkt®. Es wird von den Schwierigkeiten bei der
Umsetzung des quasi-experimentellen Designs, das ein Element des Evalua-
tionsdesigns war, berichtet. Die anhand des Evaluationsbeispiels illustrierten
»Herausforderungen” sind z.T. grundsétzlicher Natur, d.h. dem pddagogischen
Feld, in dem diese Untersuchungen stattfinden, immanent. Die vorgestellten
Uberlegungen kénnen der kritischen Auseinandersetzung mit dem Thema
Evidenzbasierung dienen.

2. Planung der Evaluation des Qualifizierungszyklus

Balzer legte 2005 auf der Basis theoretischer und empirischer Erkenntnisse ein
normatives Modell vor, welches einen groben Rahmen fiir die Gestaltung von
Evaluationsprozessen, die wissenschaftlichen Kriterien gentigen sollen, vor-
gibt (vgl. Abb. 1). Hierzu hatte Balzer aus verschiedenen Evaluationsmodellen
Aspekte extrahiert, die zu einer erfolgreichen Evaluation beitragen konnen.
Ihre Bedeutung ftr den Erfolg von Evaluationsprojekten lief er von im Be-
reich der Evaluation erfahrenen Personen (sowohl Auftraggebende als auch
Auftragnehmende) einschitzen. Die Evaluation wird in Anlehnung an dieses
Modell beschrieben, wobei der Schwerpunkt auf der Planung, nicht auf den
Ergebnissen, liegt.

2.1 Evaluationsbedarf

Im Jahr 2008 wurde von der neuen Hamburger schwarz-griinen Regierung
eine umfassende Schulstrukturreform beschlossen, die u.a. die Ablésung der
bisherigen vierjahrigen Grundschule durch eine sechsjéhrige Primarschule und
die Reduktion der verschiedenen weiterfithrenden Schulformen auf lediglich
zwei, namlich Stadtteilschule und Gymnasium, vorsah. Ausgehend von der
Annahme, dass hiermit eine zunehmende Heterogenitét in den Klassen ver-
bunden sei, wurde das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
(LI) beauftragt, ein Qualifizierungsprogramm zur Unterstiitzung der Schulen
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Abb.1: Integrierender theoretischer Ansatz zum Evaluationsprozess
(nach Balzer 2005)

Evaluationsbedarf
Evaluationsauftrag
Evaluationsgrundlagen
Rahmenbedingungen
Methodische Projektplanungen
Durchfiihrung der Evaluation™
Datenauswertung
Prdsentation / Bericht*
Dissemination d. Ergebnisse*
Nutzung der Ergebnisse*
Bewertung der Evaluation®

* Die kursiv gedruckten Schritte werden nicht besprochen.

im individualisierten Unterrichten auszuarbeiten, hierzu wurden Mittel in
Millionenhédhe bereitgestellt.

Vom LI wurde ein neues Fortbildungsformat, der Qualifizierungszyklus,
entwickelt, das die Einbettung der fachlichen Qualifizierung der Lehrkrafte
einer Schule in ,Didaktischen Werkstétten® in einen Schulentwicklungsprozess
vorsah (vgl. Abb. 2). Hierzu fand nach einem anfinglichen Klarungsgesprich
mit schulischen Funktionstréger/-innen eine Pddagogische Konferenz des Ge-
samtkollegiums zum Thema statt, in deren Anschluss sich Fachkollegien als
Gesamtheit zu einer Werkstatt anmelden konnten. Im Anschlussgesprich,
das den Qualifizierungszyklus abschloss, sollte der schulische Entwicklungs-
prozess von Funktionstrager/-innen mit dem LI reflektiert und die nachsten
Schritte geplant werden. Um Ressourcen zu sparen und eine Vielzahl von
Schulen zu erreichen, wurden sowohl fiir die Padagogischen Konferenzen als
auch fir die Werkstatten Konzepte ausgearbeitet, die u.a. von vorher quali-
fizierten Honorarkriften in vergleichbarer Form an verschiedenen Schulen
durchgefithrt werden sollten.
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Abb.2: Aufbaudes Qualifizierungszyklus ,,Individualisiert und
kompetenzorientiert unterrichten

Didaktische Werkstatten
Deutsch, Mathematik, Englisch, Natur und Technik,
halt, Life-Skill Muedien, Arbeit und
Beruf, Lernfirderliche Gruppenentwicklung

Klarungs- Padagogische 1 2 3 Anschluss-

gesprach Konferenz gesprach

2.2 Evaluationsauftrag

Weil es sich um ein grofSes Projekt mit einem neu ausgearbeiteten Konzept
handelte wurde seitens des LI eine umfassende Evaluation gewiinscht. Mit die-
ser wurde im Oktober 2009 das Institut fiir Bildungsmonitoring (IfBM, spater
IfBQ) beauftragt. Der Prozess der Auftragskldrung dauerte mehrere Monate,
v.a., weil wichtige Akteure im Zusammenhang des Qualifizierungszyklus in
die Konzeption der Evaluation einbezogen wurden (s.u.). Am Ende stand ein
breit abgestimmtes , Evaluationskonzept®, in dem die wichtigsten Eckpunkte
der Evaluation festgelegt waren: die Fragestellungen, das Evaluationsdesign,
Zeitplan, Ressourcen etc., das als Grundlage fiir die weitere Verstandigung
zwischen Auftraggebenden und Auftragnehmenden diente.

2.3 Grundlagen der Evaluationsplanung

Fundierte methodische Planungen bediirfen im Vorwege einiger entscheiden-
der Uberlegungen, die im Folgenden skizziert werden.
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Theoretische Grundlagen

Liegen bereits Modelle zur Beschreibung des Evaluationsgegenstandes und
moglicher Wirkungszusammenhénge vor, so kénnen diese zur Strukturierung
und Fokussierung einer Evaluation dienen. Als theoretische Grundlage der
Evaluation wurde das Fanf-Stufen-Modell von Guskey (2000) zur Evaluation
von Lehrerfortbildung herangezogen, das eine Erweiterung des bekannteren
Modells von Kirkpatrick (1979) darstellt. Demnach miissen die Lehrkrifte
zundchst zufrieden mit der Fortbildung sein (Stufe 1: Zufriedenheit), um sich
die Inhalte effektiv anzueignen (Stufe 2: Lernerfolg). Wenn die Lehrkrafte
anschliefend in der Schule institutionelle Unterstiitzung erfahren bzw. ent-
sprechende Strukturen zur Umsetzung des Gelernten geschaffen wurden (Stufe
3: Schule: Institutionelle Unterstiitzung), sind sie in der Lage, die erworbenen
Kenntnisse im Unterricht anzuwenden (Stufe 4: Transfererfolg), so dass Wir-
kungen bei den Schiiler/innen ausgeldst werden kénnen (Stufe 5).

Auch wenn es empirisch nicht belegt ist (und auch nicht immer plausibel
scheint), dass die erfolgreiche Bewiltigung jeder Stufe die notwendige Voraus-
setzung fiir die nachste Stufe darstellt, wurde das Modell in Absprache mit
den Auftraggebern im Sinne eines logischen Modells zur Strukturierung der
Evaluation herangezogen.

Auch der Blick auf Untersuchungen zu éhnlichen Gegenstanden kann
methodische Anregungen (Design, Stichprobenwahl, Erhebungsinstrumen-
te) geben. Ggf. konnen bereits veroffentlichte Items verwendet werden und
Itemkennwerte — sofern vorhanden — als Vergleichswerte zur Einordnung der
Evaluationsergebnisse herangezogen werden.

Fiir die vorliegende Evaluation wurden Publikationen zur Effektivitat von
Lehrerfortbildung gesichtet und die Rechercheergebnisse u.a. fir die Entwick-
lung der Erhebungsinstrumente genutzt. AufSerdem wurden einige Items aus
der zentralen Veranstaltungsevaluation des LI {ibernommen (Renz 2010).

Bestimmung der Akteure

In der evaluationstheoretischen Diskussion hat sich zunehmend der Gedanke
verbreitet, dass es zur Qualititssteigerung der Evaluation sinnvoll sei, Beteiligte
und Betroffene, d.h. die ,Stakeholder” eines Evaluationsgegenstandes in den
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Evaluationsprozess einzubeziehen (u.a. fachliche Beratung, Evaluationsunter-
stiitzung, erhohte Ergebnisnutzung). Wer in welcher Phase der Evaluation wie
beteiligt wird ist zwischen Auftraggebern und Auftragnehmern auszuhandeln.
Dem Stufenmodell der Partizipation von Wright et al. (2007) folgend kann der
Beteiligungsgrad von der Information der Beteiligten bis zu deren Entschei-
dungsmacht variieren.

In der vorliegenden Evaluation wurde ein Evaluationsworkshop mit ,Sta-
keholdern® des Qualifizierungszyklus durchgefiihrt, u.a. um deren Interessen
auszuloten und die weitere Zusammenarbeit anzuregen. Die Teilnehmenden
reprasentierten verschiedene Funktionen (Steuerung, Konzeption, Durchfiih-
rung) und alle Bausteine des Qualifizierungszyklus (s.u.).

Evaluationsgegenstand

Die klare Definition des Evaluationsgegenstandes wird von Experten als wich-
tigste Bedingung fiir dessen erfolgreiche Evaluation angesehen (Balzer 2005).
Hierzu gehort neben der Beschreibung der Programmaktivitédten die eindeutige
Formulierung der Ziele eines Programms — sofern die Zielerreichung Gegen-
stand der Evaluation ist. Da Ziele oftmals vage oder unrealistisch formuliert
sind — moglicherweise auch, weil die Ausarbeitung der Inhalte die Aufmerk-
samkeit stark bindet — kann es als eine Aufgabe der Evaluator/-innen angesehen
werden, die Zielklarung zu unterstiitzen (Patton 2008).

Entsprechend war die Formulierung evaluierbarer Ziele im Evaluations-
workshop Thema eines Inputs und gemeinsamer praktischer Arbeit. Diese war
Ausgangspunkt fiir die weitere Zusammenarbeit zwischen LI und IfBQ und
fiihrte u.a. zur Generierung von Items zur Erhebung von Lern- und Transfer-
erfolg (s.u.). Hierdurch kann ein zusétzlicher Prozessnutzen generiert werden:
Anhand geklarter Ziele (Zielkonsens) konnen die Programmaktivitdten deut-
licher auf diese ausgerichtet werden (Beywl 2008).

Evaluationsziele und -fragebereiche

Zentral fiir die Ausrichtung einer Evaluation ist die Kldrung, welches Ziel,
welcher Zweck mit der Evaluation verfolgt wird (z.B. Verbesserung, Entschei-
dungshilfe, Rechenschaftslegung). Auch ist darauf zu achten, dass die Frage-
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stellungen so formuliert werden, dass sie unter Beriicksichtigung der Rahmen-
bedingungen (s.u.) beantwortbar sind.

Die Evaluationsfragestellungen zum Qualifizierungszyklus waren das
Produkt eines langeren Austauschprozesses mit Beteiligten im LI, bei dem
u.a. der Evaluationsworkshop eine zentrale Rolle spielte. Sie beziehen sich im
Wesentlichen auf die ersten vier Stufen des Guskeyschen Modells, die fiinfte
Stufe (Wirkungen auf Schiiler/-innen) wurde aufgrund der hohen Komplexitét
nicht einbezogen (multifaktorielle Bedingtheit) (vgl. Abb. 3). Zusétzlich wurde
nach Stolpersteinen und Gelingensbedingungen des Qualifizierungszyklus
gefragt und inwiefern es gelungen sei, die individuelle fachliche Qualifizierung
mit Schulentwicklung zu verbinden (da dieses eines der Ziele des Qualifizie-
rungszyklus war).

Abb.3: Fragebereiche der Evaluation in Anlehnung an die Stufen der
Evaluation von Lehrerfortbildung nach Guskey (2000)

Wirkung auf Schiilerinnen
und Schiiler

Umsetzune. Transfererfol ’ Anwendung der Werkstatt-Inhalte im Un-
& g terricht (und Umsetzungsschwierigkeiten)

Institutionelle Unterstiit- + Strukturierung der Weiterarbeit an den
zung und Wandel Schulen und Kooperation im Kollegium

Erwerb der angestrebten Kenntnisse in

Lernerfol ) . .
g den Didaktischen Werkstatten?

Beurteilung der Qualitat aller Fortbildungs-
bausteine aus Sicht der Beteiligten (Teil-
nehmende, Fortbildende), Verbesserungs-
vorschlage

Zufriedenheit

Zusatzlich:
Stolpersteine und Gelingensbedingungen des Qualifizierungszyklus
Verbindung individuelle Qualifizierung mit Schulentwicklung gelungen
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Bewertungskriterien

Kriterien, die zur Bewertung des ,Erfolges” einer Mafinahme herangezogen
werden, sollten vor Beginn der Erhebungen festgelegt werden. Thre Auswahl
orientiert sich dabei i.d.R. an den Evaluationsfragestellungen und dem Zweck
der Evaluation (hier z.B. Teilnehmendenzufriedenheit, Lernerfolg). Um will-
kiirliche Bewertungen zu vermeiden, kénnen verschiedene Bezugsnormen he-
rangezogen werden (vgl. Rheinberg 1998).

Bei der Evaluation des Qualifizierungszyklus wurde vorwiegend die soziale
Bezugsnorm zur Einordnung der Fragebogenergebnisse genutzt, indem fiir ver-
schiedene Erhebungen zur Qualitét der Fortbildungsbausteine identische oder
dhnliche Items verwendet wurden. Auf diese Weise konnten beispielsweise die
Einschétzungen von Fortbildenden und Teilnehmenden zu demselben Fort-
bildungsbaustein aber auch diejenigen von Teilnehmenden zu verschiedenen
Qualifizierungsbausteinen und anderen LI-Fortbildungen miteinander vergli-
chen werden. Durch Nutzung der individuellen Bezugsnorm sollte die Einord-
nung der Lernfortschritte ermdéglicht werden (Vorher-Nachher-Befragung zu
Kenntnissen und Umsetzung von Elementen individualisierten Unterrichts;
s.u.). Die vorherige Festlegung von Zielgroéfien oder Erfolgsspannen (sachliche
Bezugsnorm) war bei dieser Evaluation nicht vorgesehen.

2.4 Rahmenbedingungen

Bei jeder Evaluationsplanung sind die Rahmenbedingungen gedanklich mit zu
fihren. Hier nur beispielhaft: Welche Ressourcen — auch zeitliche — stehen
einerseits den Evaluator/-innen aber andererseits auch den an der Evaluations-
planung Beteiligten und den Befragten zur Verftigung. Welche Datenschutzbe-
stimmungen sind einzuhalten. Mit welchen Befiirchtungen ist evtl. bei denen
zu rechnen, die um Daten gebeten werden, z.B. auch in Abhingigkeit von
der Erhebungsmethode (anonymer Fragebogen vs. Unterrichtsbeobachtung).
Die Praktikabilitdat und Verhéltnis von Aufwand und Ertrag sind sorgfaltig
abzuwégen.
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2.5 Methodische Projektplanung

Auch wenn methodische Planungen immer schon nebenher laufen, konnen
sie erst abgeschlossen werden, sobald alle bisher skizzierten Klarungen erfolgt
sind. Das Erhebungsdesign und die Methoden der Datenerhebung kénnen
festgelegt und die einzelnen Erhebungsinstrumente entwickelt und abgespro-
chen werden.

Bei der Ausarbeitung des Evaluationsdesigns wurden die Wiinsche, die
seitens der Beteiligten aus Schulbehérde und LI u.a. in dem Evaluationswork-
shop genannt wurden, in hohem Mafle berticksichtigt: u.a. alle Bausteine in
die Evaluation einzubeziehen, die Mitwirkung der Teilnehmenden zu erheben
und auch die Sichtweise der Fortbildenden zu erfragen. Entsprechend wurden
Fragebogen fiir Teilnehmende und Fortbildende zu allen Bausteinen entwi-
ckelt (Stufe 1). Um die Wirksamkeit der Werkstatten nachzuweisen, wurde
ein quasi-experimentelles Design entwickelt (s.u.). Vertiefende Einschitzungen
zum Qualifizierungszyklus sowie dessen langfristige Wirkungen auf Schule
und Unterricht sollten durch schriftliche und miindliche Nachbefragungen
erhoben werden (vgl. Abb. 4).

Das vereinbarte Evaluationsdesign erfuhr jedoch bereits kurz nach der
Verabschiedung v.a. in Folge des Hamburger Volksentscheids gegen Einfiih-
rung der Primarschule im Sommer 2010 deutliche Einschrankungen: Schulen
meldeten sich kaum mehr zum Qualifizierungszyklus an (ungeplante Desi-
gninderung), aufSerdem stiefSen Werkstatt und Evaluation angesichts der ad
hoc notwendig gewordenen Umsteuerungsmafinahmen an Schulen auf Unmut,
denen mit weiteren Designdnderungen begegnet wurde (s.u.).

2.6 Datenauswertung

Die Untersuchung war so geplant, dass zu jeder Evaluationsebene bzw. Eva-
luationsfragestellung Daten aus verschiedenen Erhebungsmethoden (Frage-
bogen: quantitativ, Interviews: qualitativ und damit vertiefend) und verschie-
dene Datenquellen (Lehrkrifte, Fachleitungen, Schulleitungen und weitere
Funktionstriager, Werkstattverantwortliche) miteinander in Beziehung gesetzt
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Abb. 4: Evaluationsdesign zum Qualifizierungszyklus ,,Individualisiert
und kompetenzorientiert unterrichten® und seine Revision
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werden konnten (Triangulation von Methoden und Datenquellen). Welche
Informationen letztlich zu jeder Evaluationsfragestellung vorlagen, lasst sich
Tabelle 1 entnehmen.

Tab.1: Erhebungsmethoden und Befragte nach Evaluationsebenen
(in Anlehnung an Guskey 2000) bzw. Evaluationsfragestellungen

Stufe Fragebogen Interviews (Nachbefr.*)
1 Zufriedenheit | Teilnehmende/Fortbildende von Kl&- Lehrkrafte
rungsgesprach, PK, DW (im Anschluss) | Schulgruppe
Werkstattverant-
wortliche
2 Lernerfolg Lehrkrafte im Anschluss an 3. DW-VA;
Vergleichsgruppe
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Stufe Fragebogen Interviews (Nachbefr.*)

3 Strukturierung | Schulgruppe (Nachbefr*) Schulgruppe
Weiterarbeit/ | Fachleitungen (Nachbefr*) Lehrkrafte
Kooperation

4 Umsetzungim | Lehrkrdfte im Anschluss an 3. DW-VA; Lehrkrafte
Unterricht Vergleichsgruppe

Fachleitungen (Nachbefr*)
Gelingensbe- | Teilnehmende/Fortbildende von KI&- Schulgruppe
dingungenund | rungsgesprach, PK, DW Lehrkrafte
Stolpersteine | Schulgruppe (Nachbefr*) Werkstattverant-
Fachleitungen (Nachbefr*) wortliche

DW = Didaktische Werkstatt; PK = Padagogische Konferenz; VA = Veranstaltung
* Nachbefragungen mehrere Monate nach Beendigung des Qualifizierungszyklus an einer Schule

3. Herausforderungen bei der Umsetzung
eines quasi-experimentellen Designs

Zum Nachweis des Lern- und Transfererfolgs (Stufen 2 und 4 nach Guskey)
der fachlichen Fortbildung in den Didaktische Werkstétten wurde ein quasi-
experimentelles Design entworfen, mit dem sowohl kurz- als auch langfristige
Wirkungen auf die Kenntnisse und die Anwendung im Unterricht kausal auf die
Teilnahme an den Werkstétten Deutsch, Mathematik, Englisch sowie Natur
& Technik zuriickgefithrt werden sollten. Zur Erhebung der abhéngigen Va-
riablen ,Kenntnisse” und ,Anwendung im Unterricht” wurde ein Fragebogen
zur Selbsteinschatzung entwickelt (vgl. Tab. 2). Der Versuchsplan sah in der
Interventionsgruppe die Vorgabe dieses Fragebogens zu drei Messzeitpunkten
vor: Der Vortest bei den Teilnehmenden vor Beginn der ersten Werkstattver-
anstaltung sollte Auskunft tiber die Ausgangslage geben, kurz- und langfristige
Wirkungen sollten durch einen Nachtest im Anschluss an die dritte Werkstatt-
veranstaltung und eine follow-up-Messung mehrere Monate nach Beendigung
der Werkstétten erhoben werden (vgl. Abb. 4) . Die Auswertung dieser Daten
sollte langsschnittlich mit Hilfe eines Anonymisierungsschliissels erfolgen. Die
Vergleichsgruppe sollte aus Lehrkréften themenferner Fortbildungen bestehen,
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die mit dem gleichen Fragebogen zu verschiedenen Zeitpunkten querschnitt-
lich befragt werden sollten.

Im Folgenden sollen einige grundsétzliche Probleme, die mit der Umset-
zung eines quasi-experimentellen Designs im Feld der Péddagogik einhergehen,
thematisiert und am Beispiel der Evaluation der Didaktischen Werkstitten
illustriert werden.

3.1 Programmstabilitat

Eine Prédmisse fiir ein experimentelles Design ist, dass die untersuchte Maf3-
nahme klar identifizierbar ist und relativ standardisiert umgesetzt wird. Die-
se Voraussetzung ist aber insbesondere in padagogischen Zusammenhéngen
kaum gegeben. Zahlreiche Kontextbedingungen bestimmen die pddagogischen
Aktivitdten mit, auflerdem spielen die Interaktionen zwischen den Beteiligten
eine grofSe Rolle. Unterschiedliche Charakteristika der Fortbildenden inter-
agieren mit Charakteristika der Teilnehmenden, was trotz standardisierter
Fortbildungsplanung zu unterschiedlichen Verldufen fithrt. Es ist nicht mehr
zu identifizieren, welche Konstellation welche Wirkungen auslost. Diese Va-
riabilitdt der untersuchten Intervention, die aus Forschersicht ein ,,Stérfaktor”
ist, ist jedoch aus Sicht von Pédagogen gewollt und fir die Wirkung des Pro-
gramms unverzichtbar. Entsprechend unterscheidet Berliner (2002) zwischen
den ,easy-to-do-science” wie z.B. Physik und den ,hard-to-do-science”, wie z.B.
Pddagogik, bei denen der Wirkungsnachweis ungleich schwieriger ist.

Fir den Qualifizierungszyklus war die Durchfithrung der Didaktischen
Werkstétten in standardisierter Form geméf3 den ausgearbeiteten Konzepten
geplant. Jedoch stellten sich nach den ersten Durchfithrungserfahrungen die
standardisierten Angebote als zu wenig passgenau heraus: Die Schulen mel-
deten zuriick, dass die Werkstatten nicht ihren Bediirfnissen entspriachen,
wodurch Unmut in den Kollegien entstiinde. Das LI reagierte hierauf mit der
Einfithrung eines Vorgesprachs zwischen LI-Fortbildner und Fachleitung, um
die Werkstattinhalte stérker auf die Bediirfnisse der spezifischen Fachschaft
zuschneiden zu konnen. Hierdurch erhohte sich die — in pddagogischen Kon-
texten ohnehin nicht vermeidbare — Variabilitat in der Programmdurchfiih-
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rung nochmals. So gaben zwei Drittel der Fortbildenden an, ihr Konzept ge-
gentiber der vorherigen Veranstaltung veréndert zu haben. Dies verweist auf
die Wichtigkeit, die Implementationstreue von Interventionen zu erheben, um
Programmwirkungen angemessen interpretieren zu kénnen.

3.2 Anzahl der Messzeitpunkte

Unbestritten ist, dass aus Sicht des Forschers die abhdngige Variable zu meh-
reren Messzeitpunkten erhoben werden sollte: zur Kontrolle der Ausgangslage
und um Verldufe nachzeichnen zu kénnen — zumal Wirkungen auf Unterricht-
sebene erst langfristig erwartbar sind. Andererseits ist mit der Administration
von Erhebungsinstrumenten zu mehreren Zeitpunkten eine nicht unwesentli-
che Belastung der Befragten verbunden. Hier zeigt sich ein grundsétzliches Di-
lemma zwischen Erkenntnisinteresse einerseits und Praktikabilitdt andererseits.

Nach eingehenden Diskussionen mit den Auftraggebenden der Evaluation
wurde trotz obiger Erwégungen beschlossen, drei Messzeitpunkte vorzusehen.
Anfang des Schuljahres 2010/11, als die Erhebungen starten sollten, hatten
sich jedoch die Rahmenbedingungen verdndert: In den Sommerferien 2010
votierten die Hamburger in einem Volksentscheid gegen die Einfithrung der
sechsjahrigen Primarschule. In Folge des Volksentscheids waren die weiter-
fithrenden Schulen und deren Lehrkréfte im neuen Schuljahr in hohem Maf3e
mit UmsteuerungsmafSnahmen belastet, die Motivation, sich in einer Werk-
statt mit unterrichtlichen Fragen zu beschiftigen eher gering. Diese Missstim-
mung in den Werkstitten wurde durch die Evaluation noch verstirkt — von
Evaluationsflut war die Rede, auch der Anonymisierungsschliissel wurde z.T.
skeptisch betrachtet. Um sowohl die Evaluation als auch die Werkstattdurch-
fihrung nicht zu gefdhrden, wurden im Oktober 2010 zwischen LI und IfBQ
Anderungen des Untersuchungsdesigns vereinbart. So wurde auf Vortest und
Follow-up-Test verzichtet und die Selbsteinschéitzungsbogen zur Erhebung
von Kenntnissen und Unterrichtsverhalten, die nunmehr ausschliefilich als
Nachtest ohne Anonymisierungsschliissel vorgegeben wurden, stark gekiirzt.
In Kauf genommen wurde, dass die Evaluation durch diese Designreduktion
wesentlich an Aussagekraft einbiiflen wiirde.
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3.3 BildungderVergleichsgruppe

Hatten wir eine Zeitmaschine, konnten wir die Lehrkréafte hin und her beamen
und die Wirkungen einer Intervention sehr genau erforschen. So miissen wir
uns mit der Bildung von Vergleichsgruppen beschéftigen.

Die randomisierte Zuteilung von Personen zu Interventions- und Ver-
gleichsgruppe (,echtes” Experiment) verbietet sich: Wir konnen Lehrkrifte
nicht gegen ihren Willen zu einer Fortbildung verpflichten oder ihnen diese
entgegen ihrem Wunsch versagen. Bei der zufalligen Zuteilung der Untersu-
chungseinheiten (seien es Lehrkréfte, Schulen etc.) zu Interventions- und Ver-
gleichsgruppe wiren viele Storfaktoren bzw. mogliche Alternativerkldrungen
ausgeschaltet, insbesondere wiirden sich Personen in den Gruppen — sofern
sie gentigend grof3 sind — nicht hinsichtlich ihrer Motivation oder Einstellung
zum Fortbildungsgegenstand unterscheiden. Stattdessen wird beim quasi-
experimentellen Design eine moglichst ahnliche Gruppe als Vergleichsgruppe
herangezogen, die sich im Idealfall nur durch die Nicht-Teilnahme an einer
Intervention von der Interventionsgruppe unterscheidet.

Fiir die Rekrutierung der Vergleichsgruppe wurde fiir die Evaluation der
Didaktischen Werkstitten ein pragmatisches Vorgehen gewihlt: Es sollten
Lehrkrifte befragt werden, die an themenfernen Fortbildungen teilnahmen.
Als Vorteile wurden gesehen a) zufillige Durchmischung der Fortbildungsteil-
nehmenden von verschiedensten Schulen (Einfliisse von Einzelschulen mini-
mieren), b) relativ geringer Erhebungsaufwand und c) hohere Riicklaufquoten
durch Erhebung im Anschluss an eine Fortbildung. Ein Matching von Personen
der Interventions- und Vergleichsgruppe mit Hilfe personenbezogener Merk-
male wurde nicht vorgesehen. Zum einen wurde von geringer Akzeptanz bei
deren Erhebung ausgegangen, zum anderen liegt keine Theorie vor, welche
Merkmale fiir den Fortbildungserfolg relevant sein konnten und unbedingt
erhoben werden missten.

Bei der Umsetzung ergaben sich jedoch praktische Probleme: a) Die Teil-
nehmerzahl an themenfernen Fortbildungen war gering b) Da verschiedene
Fragebogenvarianten im Umlauf waren (je eine fiir Interventions- und Ver-
gleichsgruppe), kam es zu Fragebogenvertauschungen und dadurch zu Aus-
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fallen ) Teilnehmende beantworteten nicht immer die Frage zur Werkstatt-
Teilnahme, so dass sie nicht eindeutig der Vergleichsgruppe zugeordnet werden
konnten. Da auflerdem einige Teilnehmende bereits an Werkstatten teilge-
nommen hatten, ergab sich eine relativ kleine Stichprobe von 96 Lehrperso-
nen (verteilt Giber vier Facher). Aus diesem Grund wurden zusitzlich Schulen
angefragt, die weder am Qualifizierungszyklus noch an anderen Projekten mit
thematischer Néhe teilgenommen hatten, und um Teilnahme an der Befra-
gung gebeten. Dieser Zugang erwies sich (unerwartet) als erfolgreicher, 130
zusitzliche Datensétze konnten in die Auswertung eingehen.

3.4 Messinstrumente

Bei der Konstruktion geeigneter Messinstrumente ist bei Evaluationen (neben
der Beachtung der tiblichen Gtitekriterien wie Validitdt und Reliabilitit etc.)
in hohem Mafle die Akzeptanz der Befragten und der Aufwand der Erhebung
und Auswertung zu berticksichtigen. Die Erhebung der Kenntnisse durch ei-
nen Wissenstest beispielsweise wird auf wenig Akzeptanz der Lehrpersonen
stof3en. Unterrichtsverhalten ist ein schwierig zu erfassender Sachverhalt. Das
Dilemma: Je verhaltensnédher die Erhebung erfolgt, desto aufwendiger ist sie
(z.B. Unterrichtsbeobachtungen).

Zur Erfassung des Unterrichtsverhaltens (und der Kenntnisse) wurde ent-
sprechend dieser Uberlegungen ein Fragebogen zur Selbsteinschitzung von
Kenntnissen zentraler Elemente individualisierten Unterrichts und zu deren
Umsetzung im Unterricht entwickelt. Dieser basierte auf den Inhalten und
Zielen der Werkstétten und war im engen Austausch mit den Werkstattver-
antwortlichen ausgearbeitet worden. Er enthielt sowohl fachiibergreifende als
auch fachspezifische Items (vgl. Tab. 2).

Das komplexe Unterrichtsgeschehen wurde somit auf leicht erfassbare und
methodisch unkompliziert erhebbare Items reduziert. Ob die Befragten die
gleiche Vorstellung von , Lernarrangements” haben, wird ebenso wenig erfasst,
wie die zugrunde liegenden Unterrichtprozesse.
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Tab.2: Beispielitems Lern- und Transfererfolg Didaktische Werkstdtten

(fachiibergreifend)
trifft trifft gar
voll zu nichtzu
Fiir wie zutreffend halten Sie folgende Aussagen? 1 2 3 4

Ich kenne verschiedene Lernarrangements zur Indi-
13 | vidualisierung des Unterrichts (z. B. Lernwerkstatt, O g d
Stationenlernen, Marktplatz).

regel- .
ho nie
maRig
Fiir wie zutreffend halten Sie folgende Aussagen? 1 2 3 4

In meinem Fachunterricht setze ich verschiedene Lernar-
T3 | rangements zur Individualisierung des Unterrichtsein (zB. | L] | L1 | [ | [
Lernwerkstatt, Stationenlernen, Marktplatz).

4. AbschlieBende Bemerkung

Im Beitrag wurde versucht zu zeigen, wie wichtig die systematische Planung
einer Evaluation ist und welche grundlegenden Fragen zu kldren sind, bevor das
methodische Vorgehen festgelegt werden kann. Andererseits sollte verdeutlicht
werden, dass die Beantwortung der Frage ,was wirklich wirkt” im Bereich von
Lehrpersonenfortbildung eine kaum zu l6sende Aufgabe darstellt — zumindest
wenn ein strenger Wirksamkeitsnachweis angestrebt wird. Vielleicht sollte die
Frage eher lauten: ,was mit hoher Wahrscheinlichkeit wirkt"...

Bei der Evaluation des Qualifizierungszyklus wurden verschiedene We-
ge gewidhlt, Wirkungen nachzuweisen — verschiedene Designs, verschiedene
Datenerhebungsmethoden (i.S. Methodenmix). Um Wirkungen kausal auf
die Lehrerfortbildung riickfithren zu kénnen und damit deren Wirksamkeit
zu belegen, wurde ein quasi-experimentelles Design entworfen. Dass ein sol-
ches Design im pédagogischen Bereich mit vielen Schwierigkeiten verbunden
ist, hangt in besonderem MafSe mit der Komplexitédt des Kontexts und den
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vielfaltigen Interaktionen zwischen den Beteiligten zusammen. Die notwen-
dige standardisierte Durchfithrung einer Intervention und die Kontrolle tiber
mogliche Wirkfaktoren sind kaum moglich. Im Beispiel wurde diese Desig-
nvariante nochmals durch variierende Rahmenbedingungen erschwert. Als
ergiebiger und von hoherem praktischem Nutzen erwiesen sich hier weniger
beweiskriftige Designvarianten (one-shot-Design). Dies waren schriftliche
und miindliche Nachbefragungen von schulischen Funktionstrager/-innen
und Lehrkréften einige Monate nach Beendigung des Qualifizierungszyklus.
Hier ergaben sich zahlreiche Hinweise auf die Auswirkungen der Werkstitten
im Fachkollegium und die Umsetzung von Werkstattinhalten im Unterricht
(sowie Problemen bei der Umsetzung).

Es gibt Anzeichen dafiir, dass in der Padagogik das Starren auf Evidenzba-
sierung im Sinne strenger Wirksamkeitsstudien (mit experimentellem Design),
zunehmend in Frage gestellt oder zumindest diskutiert wird (vgl. Pant 2014).
»Welche Ergebnisse konnen uns niitzen“ oder ,Welche Beweiskraft von Er-
gebnissen wird benotigt?“ konnten geeignete Fragen bei der Konzeption einer
Evaluation von Lehrpersonenfortbildung sein.
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Fortbildner/-in: Kenne deine Wirkung

Wie Lernprozesse und -ertrdge einer Lehrerfortbildung
sichtbar gemacht werden konnen

Was haben Institutionen, die eine Fortbildung fiir Lehrpersonen anbieten, mit
Arzten gemeinsam, die ihren Patienten eine Medikation verordnen oder mit
Fufiballtrainern, die ihren Spielern ein Fitnessprogramm zusammenstellen?
Die drei Personengruppen verbindet, dass mit der angebotenen MafSnahme ein
Ziel verfolgt wird beziehungsweise eine Wirkung intendiert ist. In Verbindung
damit stellt sich die Frage: Wurden die gesetzten Ziele erreicht, d.h. sind die
Patienten gesund geworden, die FufSballspieler korperlich fitter oder haben
die Lehrpersonen etwas gelernt? Diese Frage nach den Ertrégen umfasst eine
Bewertung des Angebots. Die datengestiitzte Diagnose der Wirksamkeit ist ein
wichtiger Schritt, um die Qualitdt des Angebotes weiterzuentwickeln (Burkard,
1996). Evaluation ist in diesem Zusammenhang ein hdufig genutzter Begriff.

Insbesondere fiir eine praxisnahe Evaluation ist wichtig, dass damit eine
datengestiitzte Bewertung oder ein Bewertungsprozess einhergeht, welcher im
Gegensatz zur Evaluationsforschung nicht notwendiger Weise einer strengen
Forschungsmethodik unterliegen muss, aber durch ein systematisches und
regelgeleitetes Vorgehen von beildufigen Beurteilungen, zufilligen Beobach-
tungen und Prozessen der Selbstreflexion abzugrenzen ist (Abs, Maag Merki &
Klieme, 2006; Bottcher, Holtappels & Brohm, 2006; Gollwitzer & Jager, 2009).

Der folgende Beitrag erldautert Hintergriinde, die bei der Planung einer

Evaluation eine Orientierung bieten und illustriert an Beispielen, wie die Wirk-
samkeit einer Lehrerfortbildung evaluiert werden kann.
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1. Wo kénnen Fortbildungen wirken?

Welche Ertrage von einer Lehrerfortbildung konkret erwartet werden, stellt die
Ausgangsfrage bei der Planung einer Evaluation dar. Die Ertrédge von Fortbil-
dungen lassen sich nach ihrer Art und nach ihrer Reichweite auf unterschied-
lichen Ebenen verorten (z.B. Guskey, 2000; Kirkpatrick, 1979; s. auch Lipowsky
& Rzejak in diesem Band). Auf einer ersten Ebene stellen die Reaktionen der
Lehrpersonen im unmittelbaren Anschluss an die Fortbildungsteilnahme,
etwa die Akzeptanz und die Zufriedenheit der Fortbildungsteilnehmer und
-teilnehmerinnen, eher Kriterien begrenzter Reichweite dar, da von einer hohen
Zufriedenheit und Akzeptanz nicht zwangslaufig auf tiefergehende Lernpro-
zesse der Teilnehmerinnen und Teilnehmer geschlossen werden kann. Die
zweite Hierarchieebene fokussiert auf das Lernen der Lehrpersonen, das heifst
auf die Erweiterung von oder die Verinderung von Wissen, Uberzeugungen,
Einstellungen oder das Lernen begleitende Emotionen und Motivationen.
Die Anwendung und Umsetzung neu erworbener Kompetenzen und in Folge
dessen die Verbesserung der Unterrichtsqualitit stellen die dritte Ebene dar,
auf der man den Fortbildungserfolg messen kann. Mit der vierten und wei-
testreichenden Ebene der Fortbildungswirksamkeit wechselt der Fokus von
den teilnehmenden Lehrpersonen zu deren Schiilerinnen und Schilern. Das
Wirksamkeitskriterium auf dieser Ebene stellt die positive Beeinflussung des
Lernens der Schiilerinnen und Schiiler dar. In den letzten zehn Jahren wurden
Metastudien durchgefiihrt, welche moderate Effekte von Fortbildungen auf die
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern nachweisen (Hattie, 2009; Timper-
ley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss & Shapley, 2007).
Dass Ertrége von Lehrerfortbildungen auch bei Schiilerinnen und Schiilern
der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer ankommen sollten, stellt
einen weitreichenden Anspruch dar, wenn man die Vielzahl von Faktoren
berticksichtigt, die die Qualifizierung der Lehrpersonen und aufSerdem das
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern beeinflusst.

Sicherlich wird auch nicht mit jeder Fortbildung eine Wirksamkeit auf allen
Ebenen intendiert. Die Frage, welche Ziele mit Fortbildung verfolgt werden und
welche Merkmale daher als Kriterien der Fortbildungswirksamkeit zu erfassen
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sind, lasst sich daher nur vor dem Hintergrund des spezifischen Fortbildungs-
curriculums beantworten (Gollwitzer & Jager, 2009).

2. Wovon hangt die Wirksamkeit einer Lehrerfortbildung ab?

Evaluationen kénnen sich auf die o.g. Ebenen beziehen, also z.B. das Wissen der
Lehrpersonen, deren unterrichtliches Handeln oder/und das Lernen der Schii-
lerinnen und Schiiler erfassen, oder/und bedingende und prozessuale Faktoren
messen, denen aus Sicht der Forschung eine hohe Relevanz fiir die Wirksamkeit
zugeschrieben werden kann. Sollen bedingende Faktoren erhoben werden,
kénnen Angebots-Nutzungsmodelle einen Orientierungsrahmen bei der Eva-
luationsplanung bieten. Angebots-Nutzungsmodelle sind Rahmenmodelle,
durch die die Komplexitit von Wirkungszusammenhdngen in Lernkontexten
vereinfacht dargestellt werden kann. Diese Modelle umfassen in der Regel
Merkmale des Lernangebots und dessen Nutzung, Merkmale der Lehrenden
und Lernenden sowie Merkmale des Kontexts der Lernenden (ausfithrlicher
Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak im vorliegenden Band).

2.1 Merkmale der Fortbildungskonzeption

Lipowsky (2010; 2014) analysierte Fortbildungen, deren Wirksamkeit durch

Begleitstudien nachgewiesen wurde und hat so Merkmale lernwirksamer Fort-

bildungen herausgearbeitet. Im Kontext einer Fortbildungsevaluation konnen

diese Merkmale, sofern sie systematisch erfasst bzw. gemessen werden, als

Indikatoren fiir die Beurteilung der Qualitit eines Fortbildungsprogramms

herangezogen werden. Lipowsky und Rzejak fithren im vorliegenden Band die

folgenden Merkmale auf:

+ die Fortbildungsdauer,

+ die Verkntipfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen,

+ das Erleben der Wirksambkeit eigenen Handelns,

+ denFokus auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiilern und die fachliche
Tiefe,

147



Daniela Rzejak und Frank Lipowsky

+ das Ansetzen an Ergebnissen der Unterrichtsforschung,
+ das Geben von Feedback,
+ die Ermoglichung von Evaluationen.

2.2 Wahrnehmung und Nutzung durch die Fortbildungsteilnehmer

Einen zentralen Platz in Angebots-Nutzungsmodellen nehmen die Wahrneh-
mung und die Nutzung der Lernangebote durch die teilnehmenden Lehr-
personen ein. In einer Studie mit 34 Grundschullehrpersonen deutet sich an,
dass die von Teilnehmerinnen und Teilnehmern subjektiv wahrgenommene
Relevanz der Fortbildungsinhalte den Lernertrag beeinflusst, welchen die
Lehrpersonen am Ende der Fortbildung berichten (Rzejak, Lipowsky & Kiin-
sting, 2013). In einer anderen Studie zeigen Bémer, Kunter und Hertel (2011),
dass eine systematische kognitive Verarbeitung der Fortbildungsinhalte die
Verénderung von Lehreriiberzeugungen vorhersagt. Daher ist es durchaus
sinnvoll, auch diese subjektiven Einschitzungen und Verarbeitungsprozesse
der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer zu erfassen, um die eigene
Fortbildung zu evaluieren.

2.3 Merkmale der Fortbildungsteilnehmer

Lieber et al. (2009) verglichen Lehrpersonen, die Elemente einer Fortbildung
umfassend umsetzten, mit Lehrpersonen, die Elemente der Fortbildung nur
partiell umsetzten. Sie stellen fest, dass die Lehrpersonen, welche die Elemente
intensiv umsetzten, auch eine hohere Motivation mitbrachten. Dieses Ergebnis
verdeutlicht, dass die Fortbildungswahrnehmung und -nutzung wiederum von
den Voraussetzung der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer, z.B. der
Fortbildungsteilnahmemotivation oder dem Vorwissen tiber den Fortbildungs-
gegenstand, beeinflusst wird.

In grofieren Evaluationsvorhaben ist es durchaus sinnvoll, diese Vorausset-
zungen und Merkmale der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer zu
erfassen, um z.B. zu untersuchen, inwiefern diese einen Einfluss auf den Erfolg
der Fortbildungsmafinahme haben.
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2.4 Merkmale des schulischen Rahmens

Dartiber hinaus konnen schulische Rahmenbedingungen, z.B. die Kohérenz
der Fortbildungsthematik mit bereits laufenden Schulentwicklungsprogram-
men (Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001) oder die kollektive In-
novationsbereitschaft im Kollegium einen Einfluss auf die Effektivitét einer
Fortbildung haben. Die Frage, welche Merkmale des schulischen Kontexts fiir
den Transfer und die (langfristige) Wirksamkeit von Fortbildungen bedeutsam
sind, kann auf Grundlage der aktuellen Forschungslage nicht befriedigend
beantwortet werden (Lipowsky & Rzejak, im Druck). Daher lassen sich fiir die
Durchfithrung von Evaluationen nur eingeschrankte Empfehlungen geben,
welche Merkmale des Schulkontextes erfasst und kontrolliert werden sollten.

2.5 Merkmale der Fortbildner

Das Fortbildungsangebot selbst wird wiederum beeinflusst von der Personen-
gruppe, welche die Fortbildung entwickelt haben, sowie von Merkmalen der
Fortbildnerinnen und Fortbildnern als der Personengruppe, die die Fortbil-
dung durchfiihren. Von Lipowsky und Rzejak (2014) wird deutlich gemacht,
mit welch hohen Anforderungen die Gestaltung einer Lehrerfortbildung
einhergeht. Dieses facettenreiche Anforderungsprofil steht dabei haufig im
Widerspruch damit, dass es kaum systematische und langfristig angelegte
Qualifizierungsmafinahmen fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner gibt. Aus
wissenschaftlicher Perspektive ist festzuhalten, dass es kaum Befunde dazu
gibt, welche Merkmale und Qualifikationen von Fortbildnerinnen und Fort-
bildnern forderlich fiir den Fortbildungsprozess sind. Daher erscheint die Er-
fassung von Fortbildnermerkmalen im Rahmen einer Evaluation auch nur in
grofSeren Fortbildungsvorhaben sinnvoll, an denen mehrere Fortbildnerinnen
und Fortbildner die gleiche Mafinahme umsetzen.
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3. Wer evaluiert und mit welchen Zielen?

Die Durchfithrung einer Evaluation erfolgt in der Regel immer mit einem

bestimmten Ziel, durch welches der Evaluationsprozess beeinflusst wird (s.

auch den Beitrag von Wolffin diesem Band). Eine Auseinandersetzung mit den

Zielen und Funktionen der Evaluation sollte daher am Anfang jedes Evaluati-

onsprozesses stehen. Gollwitzer und Jager (2009) unterscheiden in Anlehnung

an Zielsetzungen aus der Diagnostik:

+ die Zustandsevaluation, welche eine Status-quo-Bestimmung des Evalua-
tionsgegenstands zum Ziel hat,

« die Verdnderungsevaluation, bei welcher der Evaluationsgegenstand in
einem zeitlichen Prozess betrachtet wird, so z.B. wenn man die konzeptu-
ellen Merkmale einer Fortbildung tiber mehrere Kohorten betrachtet und
miteinander vergleicht, um qualitative Unterschiede festzustellen, und

+ die Wirksamkeitsevaluation, bei der ebenfalls Veranderungen im zeitlichen
Verlauf analysiert werden, wobei aber bestimmte Entwicklungen aufgrund
einer Intervention angenommen und untersucht werden, z.B. wenn die ef-
fektive Klassenfithrung von Lehrpersonen vor und nach einer Fortbildung
zu diesem Thema verglichen wird.

Eine Evaluation kann zudem unterschiedliche Funktionen erfillen: a. Er-
kenntnisgewinn, b. Kontrollmoglichkeiten, c. Weiterentwicklungen und d.
Legitimierung (Stockmann & Meyer, 2014). Diese Funktionen kommen in der
Praxis nicht in Reinform vor, sondern sind mehr oder weniger eng miteinan-
der verbunden. Welche Bedeutung den Funktionen beigemessen wird, kann
zwischen Personengruppen (Auftraggeber, Fortbildner, Evaluatoren etc.) diffe-
rieren, sodass es einen wichtigen Schritt am Anfang eines Evaluationsprozesses
darstellt, die zentrale Funktion gemeinsam zu definieren.

Das Konzept und die praktische Umsetzung der Fortbildungsevaluation
sind dabei stets von dem Ziel und der Funktion beeinflusst und werden zudem
durch die durchfithrende Personengruppe bestimmt. Entsprechend der durch-
fithrenden Instanz unterscheidet man grundsétzlich zwischen internen und
externen Evaluationen. Bei einer externen Evaluation werden Dritte, die nicht
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an der operativen Umsetzung der Fortbildung beteiligt sind, mit der Evaluation
beauftragt. Einer extern durchgefithrten Evaluation wird aufgrund der grofe-
ren Unabhingigkeit von der zu bewertenden Fortbildung haufig ein héherer
Grad an Objektivitat zugesprochen. Aus diesem Grund werden Evaluationen
z.T. extern vergeben, wenn die Legitimation einer Fortbildungsmafinahme die
wichtigste Funktion der Evaluation darstellt (Stockmann & Meyer, 2014). Ein
Nachteil extern durchgefithrter Evaluationen kann in einem teilweise einge-
schriankten Blick auf die Umsetzung der Fortbildung gesehen werden. Ein wei-
teres Problem, welches in der Regel stérker bei externen Evaluationen auftritt,
ist eine geringe Akzeptanz, Motivation und Unterstiitzung des Vorhabens auf
Seiten der evaluierten Personen. Rolff (1996) bezeichnet es als ,,Motivations-
Dilemma®“, dass das Auferlegen einer Evaluation zu dem Versuch auf Seiten der
teilnehmenden Lehrpersonen fiihrt, diesen Zwang zu unterlaufen. Wenn man
die Beteiligung an einer Evaluation hingegen freistellt, wird diese Moglichkeit
héufig nicht ergriffen. Die Durchfithrung einer Evaluation durch die Akteure
der Lehrerfortbildung selbst (Selbstevaluation) hat demgegeniiber den Vorteil,
dass eine grofiere Einsicht in die umgesetzten Fortbildungselemente gegeben
ist. So kann eine Treatmentkontrolle, d.h. eine Priiffung der konzeptgetreuen
Umsetzung der Fortbildung, einfacher erfolgen. Durch die grofiere Nahe zum
Evaluationsgegenstand kénnen Mafinahmen zur Weiterentwicklung, die sich
aus den Ergebnissen der Evaluation ableiten, hdufig unmittelbarer umgesetzt
werden. Dies stellt einen Vorteil dar, wenn die primére Funktion der Fortbil-
dungsevaluation in der Weiterentwicklung und Optimierung liegt. Gleichzeitig
besteht durch die grofiere Ndhe zum Evaluationsgegenstand das Risiko, dass
Wahrnehmungs- und Beurteilungstendenzen vorliegen, welche das Erkennen
von Problemen und Optimierungsbedarfen sowie eine sachlich-kriteriale Be-
urteilung der Fortbildung erschweren (Bottcher et al., 2006; Burkard, 1996).

4. Was braucht es, um die Wirksamkeit festzustellen?

Die Anforderungen und die Komplexitit, um Ertrége von Fortbildungen festzu-
stellen, unterscheiden sich zwischen den Fortbildungszielen auf den verschie-
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denen Hierarchieebenen (Lipowsky & Rzejak in diesem Band). Ungeachtet der
jeweiligen Durchfiihrungskomplexitét gilt als fundamentale Voraussetzung
fir eine informative Wirksamkeitsevaluation, dass die mit der Fortbildung
verbundenen Ziele moglichst konkret definiert sind, da die Fortbildungsziele
ein zentrales Kriterium zur Beurteilung der Fortbildungswirksamkeit darstel-
len. Bei abstrakten oder zu schwammig formulierten Zielen, die nicht direkt
beobachtet und gemessen werden konnen, oder bei Zielen, unter denen sich
verschiedene Personen Unterschiedliches vorstellen, besteht die Gefahr, dass
auch die Evaluation zu keinen aussagekraftigen Ergebnissen fiihrt.

Aber auch wenn die Ziele konkreter formuliert sind, besteht die Notwendig-
keit, diese zu operationalisieren! und tiber Indikatoren zu konkretisieren. Was
bedeutet es z.B., dass der Unterricht kognitiv aktivierender gestaltet werden
soll? Woran lésst sich dies festmachen? Durch welche Quelle (Lehrpersonen,
Schiiler, Eltern, Schulleiter, Fortbildner, Beobachtungen im Unterricht) gelange
ich an die entsprechenden Informationen? Dies sind nur einige Fragen, die
sich im Zusammenhang mit der Operationalisierung der Ziele stellen und
die unmittelbar einen Einfluss auf die Evaluation haben. Méchte man bei-
spielsweise fragebogenbasiert erfassen, ob sich durch eine Fortbildung die
Klassenfithrung der Lehrpersonen veréndert, gilt es Indikatoren zu formu-
lieren, die kennzeichnend fir eine effektive Klassenfithrung sind und deren
Zutreffen die Lehrpersonen und/oder deren Schiilerinnen und Schiiler bezo-
gen auf ihren Unterricht beurteilen. Mogliche Indikatoren kénnten u.a. sein,
dass der Unterricht piinktlich beginnt, storungsfrei verlauft und viel Zeit fr
aufgabenbezogene Lernaktivitdten vorhanden ist oder dass die Lehrperson die
unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiiler im Blick hat und in das Unter-
richtsgeschehen einbezieht (Abb. 1).

4.1 Zeitpunkte der Datenerhebung

Einen wesentlichen Erhebungszeitpunkt jeder Evaluation stellt die Abschlusser-

! Diese Umsetzung eines theoretischen Konstrukts in ein messbares Merkmal bezeichnet

man als Operationalisierung (Bortz, 2005).
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hebung (auch: Posterhebung) am Ende der Fortbildung dar. Zu diesem Zeitpunkt
kénnen beispielsweise die Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Fortbildung
gemessen werden oder der Lernertrag, den diese selbst wahrnehmen. Es handelt
sich in beiden Fillen um Merkmale der ersten Hierarchieebene (s. Abschnitt 1).
Eine weitere Moglichkeit besteht darin, die Lehrpersonen am Ende der Fortbil-
dung dazu aufzufordern, dass sie ihr Wissen, Kénnen etc. zum Zeitpunkt vor
der Fortbildung und zum Zeitpunkt am Ende der Fortbildung vergleichen und
die stattgefundene Entwicklung auf einer Skala beurteilen (Abb. 2).

Abb.1: Auszug aus einem Fragebogen zur Erfassung der effektiven
Klassenfiihrung aus Lehrerperspektive

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Ihren Unterricht in dem angegebenen Fach zu?

trifft trifft
gar eher eher enau
nicht nicht g
zu zu
Zu Zu

Ich organisiere meinen Unterricht so, dass keine Zeit verloren
geht.

Ich merke sofort, wenn Schiller nicht bei der Sache sind.

Wahrend des Unterrichts wird fortwahrend laut gequatscht.

hen einzubinden.

Der Unterricht verlduft stérungsfrei.

o O
o] (o
o O
Ich achte darauf, méglichst alle Schiller in das Unterrichtsgesche- (| (|
o O
] ]

Ich habe alle Schiler meiner Klasse im Blick.

Abb. 2: Beispiel einer direkten Veranderungsmessung am Ende einer Fortbildung

Wie schétzen Sie lhren Zuwachs durch die gesamte Fortbildung in den folgenden Punkten ein?

eher  mittel-  eher sehr

gering gering maBig hoch  hoch

Wissen Gber den SChIeibprozess.... ... it s isruasiaissimssstisssissssasss Lo O O O O
Anwendung von TextproduktionSmMEtNOden .........o.cooovveoovioereseeessesn O O O O O
Analyse von Schilertexten. O O O O O
Kenntnis Gber eine Progression im Schreibprozess................oocoiiiiinin: O O O O O
Wissen Uber Uberarbeitungsverfahren O O O a O
Durchfuhrung von Uberarbeitungsverfahren. ... O O O O O
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Eine Alternative zur Beurteilung tiber eine vorgegebene Skala besteht dar-
in, die Lehrpersonen offen nach den wahrgenommenen Verdnderungen nach
der Fortbildung zu fragen. So berichteten Lehrpersonen am Ende einer Lehr-
erfortbildung, in der sie Lautlese-Tandems als Methode der Leseférderung
kennengelernt und in ihrem Unterricht angewendet hatten, z.B. tiber folgende
Verdnderungen:

+ Teilweise explosionsartige Fortschritte. Schiiler lesen jetzt fliefend, auch
die, die zu Beginn des Schuljahres noch Schwierigkeiten hatten,

+ Leseschwichere Schiiler trauen sich mehr zu und haben Spaf$ am Lesen
gefunden und lesen jetzt mehr freiwillig,

+ Aufmerksamkeit und Interesse der Schiiler im Lesen geweckt.

Man bezeichnet diese Verfahren, bei denen die Fortbildungsteilnehmer
die Entwicklungen retrospektiv beurteilen, als direkte Verdnderungsmessung.

Auf Grundlage dieser einmalig erfassten subjektiven Lehrerurteile tiber
die Fortbildung und die stattgefundenen Veranderungen kann jedoch nur mit
Einschrankung auf tatséchlich stattgefundene Lernprozesse und Verdnde-
rungen geschlossen werden, da belastbare Aussagen tiber Entwicklungen ein
Evaluationsdesign mit mindestens zwei Erhebungszeitpunkten voraussetzen.
Als zusétzlicher Messzeitpunkt ist die Durchfihrung einer Eingangserhebung
(auch: Prderhebung) vor oder am Anfang der Fortbildung erforderlich. Die
Merkmale, auf die sich die Teilnahme an der Fortbildung auswirken soll, wer-
den in diesem Fall zu beiden Zeitpunkten (Pré- und Posterhebung) mit dem
identischen Instrument gemessen. Durch einen Vergleich der Daten vor und
nach der Fortbildung konnen Riickschliisse auf Verdnderungen und Entwick-
lungen gezogen werden, welche im Zeitraum der Fortbildung stattgefunden ha-
ben. Man bezeichnet dieses Vorgehen als indirekte Verdnderungsmessung. Bei
der Evaluationsplanung ist zu bedenken, dass beispielsweise Verdnderungen
und/oder Entwicklungen bei Einstellungen und Haltungen von Lehrpersonen
oder auch bei deren unterrichtlichen Handlungsroutinen meist langere Lern-
prozesse voraussetzen, sodass nicht ohne weiteres erwartet werden kann, dass
sich Fortbildungsertrige schon unmittelbar im Anschluss an eine Fortbildung

empirisch nachweisen lassen.
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Die Eingangserhebung eignet sich auch, um bedingende Faktoren zu er-
fassen, die zur Erkldrung von Fortbildungsertragen herangezogen werden
kénnen (s. Abschnitt 2.). Neben den Erwartungen der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer sind z.B. die Fortbildungsteilnahmemotivation, die Offenheit ge-
geniiber schulischen Neuerungen und Merkmale zur beruflichen Situation der
Lehrpersonen, wie etwa die Berufszufriedenheit oder die berufliche Belastung,
mogliche bedingende Faktoren, die einen Einfluss auf den Erfolg der Fortbil-
dung haben kénnen (s. Lipowsky & Rzejak im vorliegenden Band).

Zur Erfassung von bedingenden und prozessualen Merkmalen kann das
Design einer Evaluation zudem um einen Messzeitpunkt im Verlauf des Fort-
bildungsprozesses, d.h. zwischen der Pri- und Posterhebung, ergédnzt werden.
Als Fortbildner/als Fortbildnerin kann man sich durch eine solche Prozess-
erhebung versichern, ob die Fortbildung so ablduft wie geplant. Auch hierfiir
ist eine zentrale Voraussetzung, dass man die Ziele der Fortbildung und die
Aktivitaten, die zum Erreichen der Ziele beitragen sollen, klar und konkret
benennt. Neben einer Uberpriifung der Umsetzung kénnen prozessbezogene
Daten auch dazu dienen, Informationen dariiber zu erhalten, wie die Fortbil-
dungsteilnehmerinnen und -teilnehmer das Fortbildungsangebot einschétzen
und nutzen. Mogliche Merkmale die gemessen werden konnten, wéren z.B.
der kognitive Anforderungsgehalt wihrend der Fortbildungssitzungen, die
wahrgenommene Relevanz der Fortbildungsinhalte oder die Bewertung von
Erprobungsphasen zwischen Fortbildungssitzungen. Die Daten, die im Rah-
men einer Prozesserhebung erfasst werden, konnen zur Plausibilisierung von
Fortbildungsertrigen herangezogen werden.

Mochte man im Rahmen einer Evaluation Lernertrége erfassen, denen
langere Lernprozesse zu Grunde liegen, oder Aussagen tiber anhaltende Er-
trége einer Fortbildung treffen, besteht die Moglichkeit, einen weiteren Erhe-
bungszeitpunkt im Evaluationsdesign vorzusehen, der stattfindet, nachdem
die Fortbildung bereits eine gewisse Zeit beendet ist (Follow-up-Erhebung).
Eine besondere Herausforderung einer Follow-up-Erhebung liegt darin, die
ehemaligen Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer fiir eine erneute
Teilnahme an der Erhebung zu gewinnen.
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Selbst bei der Realisierung mehrerer Messzeitpunkte, die Entwicklungen
und Verénderungen sichtbar machen konnen, ist es nicht ohne weiteres mog-
lich, diese Verdnderungen auf die Fortbildung zuriickzufithren. Hierzu ist es
erforderlich, dass nicht nur die Fortbildungsteilnehmerinnen und teilnehmer
in die Evaluation einbezogen werden, sondern auch Lehrpersonen, die nicht
oder noch nicht an der Fortbildung teilnehmen oder die an einer anderen
Fortbildung teilnehmen. Diese Lehrpersonen fungieren somit als Mitglieder
einer (Warte)Kontrollgruppe. Ihnen kommt eine wichtige Funktion im Eva-
luationsprozess zu.

4.2 Anspruchsvolle Evaluationsdesigns mit Kontrollgruppe

Der Einbezug einer Kontrollgruppe, d.h. von Lehrpersonen, die nicht an der
Fortbildung, sondern nur an der Evaluation teilnehmen, ist ein wesentliches
Merkmal von (quasi-)experimentellen Designs. Der Einbezug stellt eine Vor-
aussetzung dar, um gemessene Verdnderungen auf eine Intervention, wie eine
Lehrerfortbildung, zurtickfithren zu kénnen. Experimentelle Designs sind u.a.
dadurch gekennzeichnet, dass die Zuteilung der Personen zur Untersuchungs-
gruppe und zur Kontrollgruppe randomisiert, d.h. zufallig, erfolgt. Dem liegt
die Annahme zugrunde, dass sich durch die Randomisierung auch personen-
bezogene Merkmale, die aufler der Fortbildungsteilnahme deren intendierte
Ziele beeinflussen konnten (Storvariablen), zufallig auf beide Gruppen verteilen
(Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010).

Eine zufdllige Zuordnung ist jedoch nicht immer zu realisieren. Sollen
beispielsweise die Ertrége einer schulinternen Fortbildung auf die Kooperation
im Kollegium und/oder auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler unter-
sucht werden, stellen das Schulkollegium und die Klassenverbénde natiirli-
che Gruppen dar, welche nicht fiir die Evaluation aufgelost und zufillig der
Untersuchungs- oder Kontrollgruppe zugeordnet werden konnen. In diesen
Fall spricht man von einem quasi-experimentellen Design. Bei einem quasi-
experimentellen Design ist es notwendig, zusétzliche Merkmale zu erfassen,
die eine Entwicklung der Fortbildungsziele potentiell beeinflussen konnten,
damit diese Merkmale bei den Auswertungen kontrolliert werden konnen.
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Hier kommen verschiedene Merkmale der Fortbildungsteilnehmerinnen und
-teilnehmer, z.B. die Motivation der Lehrpersonen, deren berufliche Belastung
oder deren individuelle Offenheit gegeniiber schulischen Innovationen in Frage.
Wirde man beispielsweise feststellen, dass die Lehrpersonen der Untersu-
chungsgruppe offener gegeniiber schulischen Innovationen sind und mehr
Interesse und/oder Engagement bei der Weiterentwicklung eigener professi-
oneller Kompetenzen zeigen als die Lehrpersonen, die nicht an der Fortbil-
dung teilnehmen, konnte Entwicklungen von der Pré- zur Posterhebung auch
darauf und nicht auf die Fortbildungsteilnahme zuriickzufiihren sein. Um
dies auszuschliefien, wiirde man priifen, ob sich die Entwicklungen auf den
Ertragskriterien auch zeigen, wenn man die Offenheit gegentiber schulischen
Innovationen kontrolliert.

Trotz der Bedeutung, welche dem Einbezug einer Kontrollgruppe zu-
kommt, um Ertrige auf die Teilnahme an einer Fortbildung zuriickzufiihren,
erweist es sich bei der praktischen Durchfiihrung einer Evaluation vielfach als
erhebliche Herausforderung, Kontrollschulen zu finden und fiir die Teilnahme
an dem Evaluationsprozess zu motivieren. Hier besteht ein gewisses Dilemma
zwischen forschungsmethodischen Anspriichen und praktischer Umsetzbar-
keit, sodass das Fehlen einer Kontrollgruppe kein Ausschlusskriterium fiir die
Durchfithrung einer Evaluation, insbesondere einer Selbstevaluation, darstel-
len sollte.

4.3 Verfahren der Datenerhebung

Neben der Erhebungsanzahl (s. Abschnitt 4.1) ist bei der Evaluationsplanung
zu iberlegen, mit welchen Methoden man die notwendigen Informationen zur
Bewertung der Fortbildung erfassen kann. Nicht immer lédsst sich eindeutig
bestimmen, welche der methodischen Moglichkeiten die beste Form darstellt
(Eid et al., 2010). Grundsitzlich kénnen qualitative und quantitative Ansatze
unterschieden werden. Quantitative Erhebungsmethoden werden haufiger
eingesetzt, wenn die Stichprobe eine gewisse Grofie aufweist, wihrend sich
bei kleinen Stichproben eher qualitative Ansétze anbieten. Nach Gollwitzer
und Jéger (2009) lasst sich zudem eine Tendenz in der Methodenauswahl in
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Abhéngigkeit von der priméren Funktion der Evaluation feststellen: Fiir die
Beurteilung der Wirksambkeit und Effizienz werden eher quantitative Methoden
eingesetzt und fiir die Beurteilung der Programm- und Umsetzungsqualitét
kommen eher qualitative Methoden der Datengewinnung zum Einsatz. In
vielen Fallen bietet sich auch eine Kombination beider Methodenansitze (Me-
thodentriangulation) an. Ein Beispiel fiir die Triangulation von Methoden gibt
Wolffim vorliegenden Band anhand der Evaluation des Qualifizierungszyklus
»Individualisiert und kompetenzorientiert unterrichten®. Die im Folgenden
dargestellten Beispiele fiir methodische Umsetzungen im Rahmen einer Eva-
luation stammen tiberwiegend aus einer nordhessischen Lehrerfortbildung fiir
Grundschullehrerinnen und -lehrer im Fach Deutsch. Die Fortbildung wurde
iber mehrere Kohorten von der Universitat Kassel wissenschaftlich begleitet,
wobei sich die inhaltlichen Schwerpunkte der Fortbildung und damit auch die
Evaluation im Verlauf des Evaluationszeitraums verédndert haben.

Befragungen
Bei den ersten Kohorten der nordhessischen Fortbildung, die das Thema kom-
petenzorientierter Unterricht zum Gegenstand hatten, stellten schriftliche,
papierbasierte Befragungen der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer
am Anfang und am Ende der Fortbildung das primére Verfahren der Fort-
bildungsevaluation dar. Der Fragebogen umfasste geschlossene und offene
Frageformate. Durch eine vergleichbare Frage mit offenem Antwortformat
zu beiden Erhebungszeitpunkten wurde beispielsweise das Verstidndnis der
Lehrpersonen von kompetenzorientiertem Unterricht erfasst. Im Vorfeld wur-
de hierzu eine Analyse von Publikationen zum Thema kompetenzorientierter
Unterricht durchgefiihrt. Diese Analyse ergab acht mehr oder weniger kenn-
zeichnende Merkmale kompetenzorientierten Unterrichts, die als Kategorien
fir die Erfassung der Vorstellungen der Lehrpersonen fungierten (Rzejak et
al,, 2013). Dabei erhielten die Lehrpersonen pro Nennung einer der Kategorien
einen Punkt, sodass insgesamt acht Punkte erreicht werden konnten.

Zum Beispiel schrieb eine Lehrperson bei der Eingangserhebung: Kom-
petenzorientierter Unterricht bedeutet, die Schiilerinnen und Schiiler zu be-
féhigen, Strategien und Lésungen zu verschiedenen problemorientierten Auf-
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gabestellungen zu entwickeln. In der Aussage driickt sich ausschliefSlich die
Vorstellung aus, dass ein kompetenzorientierter Unterricht ein Unterricht ist,
in dem Lernstrategien vermittelt werden. Bei der Vermittlung von Strategien
handelt es sich jedoch nicht um ein konstitutives Merkmal kompetenzori-
entierten Unterrichts, sodass fiir diese Lehrerantwort kein Punkt vergeben
wurde. Bei der Abschlusserhebung gibt die gleiche Lehrperson auf die Frage,
was kompetenzorientierter Unterricht fiir sie bedeutet, folgende Antwort: Die
Unterrichtseinheit wird vom Ende her geplant. Die vier Schritte der Kompeten-
zorientierung sollten in jeder Stunde berticksichtigt werden. Die Schiiler sollen
vor kognitive Herausforderungen gestellt werden. In dieser Antwort sind zwei
Merkmale enthalten, die als wesentliche Aspekte eines kompetenzorientierten
Unterrichts betrachtet werden konnen. Mit einem Punkt wurde die Aussage
gewertet, dass der Unterricht vom Ende, d.h. von den zu erwerbenden Kompe-
tenzen her, geplant wird. Einen weiteren Punkt erhielt die Lehrperson fiir die
Umschreibung der kognitiven Aktivierung. Fiir diese Lehrperson deutet sich
demnach eine Verdnderung des Verstindnisses von kompetenzorientiertem
Unterricht im Verlauf des Fortbildungszeitraums an.

Grundsitzlich besteht die Moglichkeit, die Erhebung von Vorstellungen
der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer zu dem Thema der Fort-
bildung enger mit dem Fortbildungsprozess zu verbinden. Eine Voraussetzung
daftir ist, dass die Evaluation bereits bei der Fortbildungskonzeption mitge-
dacht wird. Fortbildungsdokumente kénnten dann beispielsweise so geplant
werden, dass diese nicht Ergebnisse einer Arbeitsphase beinhalten, sondern
auch eine Datenquelle fiir die Evaluation bilden. Bezogen auf das Beispiel aus
der nordhessischen Fortbildung kénnten die Lehrpersonen etwa am Anfang
sowie am Ende der Fortbildung dazu aufgefordert werden, das Verstindnis
tiber kompetenzorientierten Unterricht auf einem Plakat festzuhalten. Durch
eine Plakatabfrage wiirde sich das Medium verdndern, aber das Ziel, ein Bild
von dem Verstdndnis der Lehrpersonen zu erhalten, wiirde bleiben. Fiir einen
direkten Vergleich der Angaben aus der Plakatabfrage am Anfang und am
Ende der Fortbildung wire darauf zu achten, dass die Impulsfragen zu beiden
Zeitpunkten gleich lauten. Nutzt man Dokumente, die im Fortbildungsprozess
entstehen, als Datenquelle fir die Evaluation, konnte der mit einer Evaluation

159



Daniela Rzejak und Frank Lipowsky

verbundene Aufwand fiir die Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer
reduziert werden, was sich wiederum positiv auf die Akzeptanz der Evaluation
auswirken durfte.

Testungen
Bei der letzten (fiinften) Kohorte der nordhessischen Lehrerfortbildung stand
die Vermittlung eines spezifischen Programms zur Leseférderung von Schiile-
rinnen und Schiilern — die Lautlese-Tandems nach Rosebrock, Nix, Rieckmann
und Gold (2011) — im Zentrum. Es war damit ein explizites Fortbildungsziel,
dass sich die Teilnahme an der Fortbildung auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler — hier die Lesefliissigkeit — auswirkt. Dieses Fortbildungsziel hat-
te fiir die Evaluation der Fortbildung zur Konsequenz, dass Daten iiber die
Leistungsentwicklung der Schilerinnen und Schiiler notwendig waren, um
die Fortbildungswirksamkeit Gberpriifen zu konnen. Zur Erfassung des Lese-
Lernstands wurde daher auf zwei bewéhrte standardisierte Testverfahren zu-
riickgegriffen, die zu zwei Zeitpunkten (Pra-Post-Erhebung) eingesetzt wurden.
Auch das Wissen von Lehrpersonen zum Fortbildungsthema lésst sich
testbasiert erfassen. So wird zum Beispiel im Rahmen einer Fortbildung in
Nordrhein-Westfalen das diagnostische Wissen von Lehrpersonen iiber einen
Wissenstest gemessen, um u.a. auf Grundlage dieser Daten Riickschliisse auf
die Wirksambkeit eines Fortbildungsmoduls zum Thema Diagnostik ziehen
zu konnen. Im Vergleich zu Testverfahren fiir Schiilerinnen und Schiiler sind
standardisierte Verfahren fiir Lehrpersonen jedoch in einem weitaus gerin-
geren Umfang verfiigbar. Bei der Konfrontation von Lehrpersonen mit einem
standardisierten Test zur Erfassung von deren Wissen oder Kompetenzen sollte
zudem mit teilweise erheblichen Widerstédnden gerechnet werden.

Videoaufzeichnungen

Bei der dritten Kohorte der nordhessischen Fortbildung wurde der Unterricht
der Lehrpersonen zu zwei Zeitpunkten videographiert, um Informationen
tiber das unterrichtliche Handeln der Lehrpersonen zu erhalten. Die erste
Videographie fand im Anschluss an eine Fortbildungssitzung statt, in der die
Lehrpersonen in Tandems eine Deutschstunde zum Thema Erzdhlen planen
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sollten. Gemeinsam war den Unterrichtsstunden, dass ein von den Lehrper-
sonen ausgewéhltes Bild den Erzéhlanlass fir die Schillerinnen und Schiiler
bildete. Von den Lehrpersonen ausgewahlte Ausschnitte aus den entstandenen
Unterrichtsvideos wurden in der nichsten Fortbildungssitzung gemeinsam
reflektiert und als Anlass zur Optimierung der Unterrichtsstunde genutzt. Die
optimierte Unterrichtsstunde wurde anschliefend erneut von den Lehrperso-
nen gehalten und videographiert. Die Videographien wurden als Reflexions-
und Lerngegenstdnde in die Fortbildungssitzungen einbezogen. Gleichzeitig
bestand die Chance, die videographierten Unterrichtsstunden der Fortbil-
dungsteilnehmerinnen und -teilnehmer als Dokumente der Entwicklung des
unterrichtlichen Handelns zu nutzen und in Hinblick auf unterschiedliche
Aspekte auszuwerten. Mogliche Fragestellungen fiir einen Pra-Postvergleich
konnten in diesem Zusammenhang z.B. sein: Wie sind die Lehrer-Schtler-
Interaktionen zu den unterschiedlichen Zeitpunkten gestaltet? Wie geht die
Lehrperson mit Schiilerbeitrdgen um, in denen eine Bildbeschreibung anstelle
einer Erzdhlung zum Ausdruck kommt? Wie und/oder an welchen Stellen
findet eine bewusste Steuerung durch die Lehrperson statt?

Allgemein gilt zu beachten, dass die Methode der Videographie mit einem
hohen Aufwand verbunden ist. Meist reagieren Lehrpersonen zunéchst eher
zuriickhaltend, wenn man sie mit dem videographischen Ansatz konfrontiert.
Anstelle von Videoausschnitten aus dem Unterricht der Fortbildungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer kénnen auch Videovignetten eingesetzt werden,
die aus dem Unterricht anderer Lehrpersonen stammen. Die Darbietung von
Videovignetten und deren Kommentierung durch die Fortbildungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer stellt eine vergleichsweise handlungsnahe Form
dar, um Wahrnehmungen, teilweise auch subjektive Theorien und/oder Wis-
sensbausteine von Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern zu erfas-
sen. Flr einen Vergleich der Kommentare, die die Lehrpersonen am Anfang
und am Ende der Fortbildung zu den Videovignetten geben, bieten sich z.B.
folgende Fragen an: Was nehmen die Lehrpersonen in den Unterrichtsvideos
wahr? Wie differenziert beschreiben und begriinden die Lehrpersonen die
unterrichtlichen Situationen?
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Videoaufzeichnungen konnen aber nicht nur zur Analyse von Entwick-
lungen eingesetzt werden, sondern auch, um Hinweise auf die Gestaltung
und Qualitat der Fortbildungssitzungen zu erhalten. Auch dies kann an der
Evaluation der nordhessischen Fortbildung verdeutlicht werden. In der letzten
Fortbildungssitzung wurde u.a. die Feedback- bzw. Abschlussrunde aufgezeich-
net und transkribiert. Zum Beispiel resiimierte eine Lehrperson: Und ich hab*
immer wieder gesagt [zu Kollegen, die nicht an der Fortbildung teilnehmen].
Das ist so ‘ne tolle Gelegenheit selbst zu lernen, mit den Kindern zu lernen,
auch ‘ne andere Sicht auf die Kinder zu kriegen. Also, mir hat das ganz viel
gebracht. Eine andere Lehrperson stellte fest: Ich find* das verbliiffend, wie
klar deutlich wird [durch die Videoanalyse], wie sich Lehrerhandeln auf den
Lernerfolg auswirkt. Beide Auflerungen verdeutlichen, welches Potential der
Einsatz der Videographie in Fortbildungen haben kann und dass die Analyse
von Unterrichtsvideos auch von den teilnehmenden Lehrpersonen als loh-
nenswerte Lernhandlung betrachtet wird. Die zweite Beispielaussage kann
zudem als Hinweis auf die gelungene Umsetzung eines Merkmals lernwirksa-
mer Fortbildungen — Erleben der Wirksamkeit eigenen Lehrerhandelns — im
Verlauf der beschriebenen Fortbildung interpretiert werden.

Beobachtungen und Protokolle

Da es sich im Fall der Evaluation der nordhessischen Fortbildung um eine
externe Evaluation handelte, umfasste das Evaluationsdesign auch ein Ver-
fahren, durch welches Informationen tiber die tatséchlichen Inhalte und tiber
den Verlauf der Fortbildung erfasst wurden. Durch die Rahmenbedingungen
der Evaluation war es moglich, dass in jeder Fortbildungssitzung eine Person
aus dem Evaluationsteam als teilnehmender Beobachter anwesend war. In
den Protokollen wurde beispielsweise dokumentiert, welche Impulse von den
Fortbildnerinnen ausgingen und welche Beitrége von den Lehrpersonen ein-
gebracht wurden. Die entsprechenden Informationen konnten hinzugezogen
werden, um die Ertrége der Fortbildung zu validieren.
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Portfolios

Von den Fortbildnerinnen der beschriebenen nordhessischen Fortbildung
selbst wurde ein Lerntagebuch eingesetzt, welches den Lehrpersonen als In-
strument zur Reflexion und zur Dokumentation ihres Fortbildungsprozesses
diente. Die Lehrpersonen erhielten dabei in jeder Fortbildungssitzung Leitfra-
gen und die Zeit, diese zu beantworten. So wurden die Lehrpersonen am Ende
des ersten Bausteins, welcher eine Input-Phase zum kompetenzorientierten
Schreibunterricht umfasste, beispielsweise angeregt, dariiber nachzudenken,
was kompetenzorientierter Schreibunterricht nun fiir sie bedeutet und welche
Aspekte der Fortbildungsinhalte fiir sie am wichtigsten waren. In einer anderen
Sitzung sollten die Lehrpersonen dartiber nachdenken, was sie aus der Sitzung
mitnehmen und was sie sich ausgehend von der Fortbildung als Néchstes fiir
ihren Unterricht vornehmen.

Grundsitzlich besteht die Moglichkeit, dass Lernportfolios oder Lerntage-
biicher nicht ausschliefilich als Reflexionsinstrument fiir die Lehrperson ge-
nutzt werden, sondern zudem als Verfahren im Kontext der Evaluation dienen,
um Daten tber die Lernprozesse zu erfassen. Dies konnte insbesondere bei
Fortbildungen sinnvoll sein, die sich {iber einen langeren Zeitraum erstrecken
und zwischen den einzelnen Fortbildungssitzungen Phasen der Erprobung
umfassen. Die Nutzung von Portfolios als Instrument fiir die Fortbildungseva-
luation und nicht ausschliefSlich als Methode der Lerndokumentation im Fort-
bildungsprozess setzt voraus, dass den teilnehmenden Lehrpersonen dies von
Beginn an transparent gemacht wird.

4.4 Standards der Datenerhebung

Entscheidend fiir die Aussagekraft quantitativer Daten sind die Standardisie-
rung und die Qualitét der eingesetzten Erhebungsinstrumente. Beim Grad der
Standardisierung des Erhebungsinstruments werden standardisierte, teilstan-
dardisierte und unstandardisierte Formate unterschieden. Bei einem hohen
Grad an Standardisierung werden die Fragen und Antwortkategorien inklusive
ihrer Reihenfolge vorgegeben. Dartiber hinaus kann auch die Erhebungsbedin-
gung standardisiert werden, indem exakte Anweisungen fiir die Durchfithrung
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formuliert werden. Die standardisierte Durchfithrung ist insbesondere bei dem
Einsatz von Testverfahren (s. Abschnitt 4.3) von Bedeutung. Bei unstandardi-
sierten Verfahren sind die Fragen und Antwortformate hingegen offen, sodass
minimale Vorgaben existieren. Mit einem hoheren Grad der Standardisierung
geht auch eine hohere Vergleichbarkeit der Daten einher.

Fiir eine hohe Qualitét der Erhebungsinstrumente spricht, wenn sich diese
an den drei folgenden Hauptglitekriterien aus der Wissenschaft orientieren:
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitdt. Unter Objektivitit wird der Grad ver-
standen, in dem die Ergebnisse einer Datenerhebung unabhéngig von Faktoren
sind, die aufSerhalb der Person liegen, die das Instrument bearbeitet (Biihner,
2006). So sollte beispielsweise eine schriftliche Befragung im Rahmen einer
Fortbildungsveranstaltung zu denselben Ergebnissen fiihren, unabhéngig da-
von, ob diese Erhebung von den Fortbildnerinnen und Fortbildnern oder von
den Evaluatoren durchgefithrt und ausgewertet wird. Weichen die Ergebnisse
in Abhingigkeit davon ab, wer die Daten erhebt, auswertet und interpretiert,
ist die Objektivitét nicht gewdhrleistet.

Unter Reliabilitit wird die Genauigkeit verstanden, mit der ein Instrument
ein Merkmal erfasst. Eine hohe Reliabilitét steht fiir einen geringen Anteil an
Messfehlern. Das ,,Ochsen-Experiment” von Galton um 1900 bildet an dieser
Stelle eine geeignete Analogie. Eigentlich von der Intention geleitet, die Fehl-
barkeit von Menschengruppen darzustellen, analysierte Galton die durch Laien
und Experten vorgenommenen Schitzungen des Gewichts eines geschlach-
teten Ochsens. Er bildete den Mittelwert tiber alle Schitzungen und obwohl
einzelne Urteile das tatsdchliche Gewicht bedeutsam verfehlten, entsprach der
gemittelte Wert nahezu exakt dem ,wahren Wert“ des geschlachteten Ochsens.
Dies macht man sich auch in der Forschung zu nutzen, um die Genauigkeit
(Reliabilitét) einer Messung zu erhohen. So werden z.B. bei schriftlichen Be-
fragungen mittels Fragebogen in der Regel stets mehrere Aussagen oder Fra-
gen (Items) zur Erfassung von einem Merkmal aufgenommen. Dahinter steht
die Annahme, dass bei Einbezug eines einzelnen Items Messfehler z.B. durch
zu hohe oder zu niedrige Werte entstehen. Werden die Merkmale allerdings
Uber mehrere Items erfasst, welche in der Regel unterschiedliche Facetten des
Konstrukts abbilden, und diese einzelnen Itemwerte dann zu einem Mittelwert
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zusammengefasst, so verringert sich der Messfehler und man kommt dem
,wahren Wert“ niher (Gollwitzer & Jager, 2009).

Das dritte Kriterium, die Validitdt, bezeichnet die Giiltigkeit der Messung,.
Mit der Validitédt wird also das Ausmafi angegeben, mit dem ein Instrument
dasjenige Merkmal erfasst, welches es erfassen soll. Insbesondere bei Merkma-
len, die keiner direkten Beobachtung zuginglich sind (latente Konstrukte), stellt
die valide Erfassung eine hohe Anforderung dar. In diesem Fall sind messbare
Indikatoren zu bestimmen, durch die auf das latente Konstrukt geschlossen
werden kann (s. Abschnitt 4). In einem zufriedenstellenden Mafs kann dies in
der Regel nicht durch einen einzelnen Indikator erfolgen, sondern erfordert
mehrere Indikatoren. Die Erfassung eines latenten Konstrukts tiber mehrere
Items dient daher nicht nur der Reduzierung von Messfehlern (Reliabilitét),
sondern beeinflusst auch die Validitdt der Messung.

An dieser Stelle zeigt sich erneut eine Differenz zwischen den wissenschaft-
lichen Anspriichen an die Durchftihrung einer Evaluation und deren Praktika-
bilitat. Aus der Erfassung einzelner Konstrukte tiber mehrere Items ergibt sich
notwendiger Weise ein grofierer Erhebungsumfang. Bei fragebogenbasierten
Erhebungen konnen dhnlich lautende Items Irritationen oder Ermiidung bei
den befragten Lehrpersonen hervorrufen. Dennoch sollte bei der Gestaltung
eines Erhebungsinstruments eine Orientierung an den wissenschaftlichen
Kriterien angestrebt werden. Moglichen Irritationen bei den befragten Lehr-
personen kann vorgebeugt werden, indem im Vorfeld der Erhebung die Not-
wendigkeit der dhnlich lautenden Items erklart und somit verstdndlich gemacht
wird. Dennoch sollte versucht werden, die Lange eines Befragungsinstruments
zu beschrénken. Die Reduzierung auf eine begrenzte Anzahl erforderlicher
Konstrukte wird erleichtert, wenn die Ziele der Fortbildung, welche in der Eva-
luation als Kriterium zur Bewertung der Wirksamkeit genutzt werden konnen
(s. Abschnitt 4.), moglichst klar definiert sind. Der vertretbare Aufwand fiir
die befragten Lehrpersonen ebenso wie fiir die Evaluatoren, d.h. die Okonomie
oder Durchfithrbarkeit, stellt ein weiteres (Neben-)Giitekriterium fir Evalu-
ationen dar (Beywl, 2008).

Inwieweit die in der Forschung géngigen Standards und Giitekriterien fiir

Evaluationen gelten, insbesondere wenn diese nicht von Personen mit wis-
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senschaftlicher Expertise durchgefiihrt werden, ist keine eindeutig zu beant-
wortende Frage (Abs et al., 2006). Sicherlich sollte sich eine Evaluation grund-
satzlich an den wissenschaftlichen Kriterien orientieren, deren Einhaltung
anstreben und zu einem gewissen Maf3 erfiillen, jedoch ohne dass dies zu einer
Selbsttiberforderung fithrt. Dies wird auch in dem folgenden Zitat von Burkard
(1996, S. 43) deutlich, das sich auf Schulevaluationen bezieht: , Es geht also nicht
um die methodisch ,perfekte’, sondern um ,gentigende’ Evaluation.” Wird eine
Verallgemeinerung der Evaluationsergebnisse nicht angestrebt, etwa weil die
Evaluation vornehmlich der Weiterentwicklung einer spezifischen Fortbildung
dient und eine Validitét auflerhalb dieses spezifischen Fortbildungskontextes
nicht notwendiger Weise erforderlich ist, kann die Handhabung der Gutekri-
terien weniger streng erfolgen (Abs et al., 2006; Burkard, 1996). Die Reichweite
und die Fehlbarkeit der Daten sollten aber bei der Interpretation und Diskus-
sion der entsprechenden Daten und Ergebnisse beachtet werden.

5. Ziel und Zweck bedenken - Grenzen kennen

Es existiert eine Vielzahl von Méglichkeiten, um datengestiitzte Riickmeldun-
gen zu einer Fortbildung zu erhalten. Die damit verbundenen Anforderungen
hédngen dabei entscheidend mit den Zielen und Funktionen der Evaluation
zusammen, ebenso wie mit der Frage, durch wen und mit welchen Ressourcen
eine Evaluation durchgefiihrt wird. Bei der Planung von Erhebungszeitpunkten
und -verfahren sollte neben den Zielen und Funktionen der Evaluation der
Aufwand fir die befragten Lehrpersonen und fiir die Evaluatoren bertick-
sichtigt werden.

Der Einbezug einer Kontrollgruppe ist aus wissenschaftlicher Sicht fiir
eine Evaluation, die Ertrége einer Fortbildungsmafinahme beurteilen mochte,
dringend erforderlich. In der Praxis stellt die Gewinnung einer Kontrollgrup-
pe allerdings eine erhebliche Herausforderung dar, sodass abhdngig von den
Zielen und der Funktion der Evaluation gepriift werde sollte, ob diese Bedin-
gung notwendiger Weise erfiillt werden muss und kann. Wenn die Weiter-
entwicklung der Fortbildung im Vordergrund steht und die Evaluation von
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Fortbildnerinnen und Fortbildnern ohne Forschungserfahrung zum Zweck
der Selbstevaluation eigensténdig durchgefiithrt wird, scheint der Einbezug
einer Kontrollgruppe nicht zwangsldufig erforderlich. Es kann mitunter auch
ausreichend sein, sich z.B. anhand von offenen Aussagen aus Fragebogen, Auf-
nahmen aus dem Unterricht, Eintragungen in Portfolios oder/und anhand von
Reaktionen auf Videovignetten oder per Audio dargebotenen Fallbeispielen
die Entwicklungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer bewusst zu machen.
Diese Daten konnen trotz ihrer begrenzten wissenschaftlichen Aussagekraft
Starken und Schwiéchen von Fortbildungsmafinahmen verdeutlichen. Wichtig
ist an dieser Stelle, dass man vor dem Hintergrund des eigenen Evaluations-
designs die Grenzen der moglichen Schlisse kennt und berticksichtigt, die
aufgrund vorliegender Daten méglich sind.

Insbesondere fir Evaluatoren, die keine umfassende methodische Aus-
bildung besitzen, kann der Einsatz bestehender Instrumente eine Entlastung
darstellen. Es liegt bereits eine Vielzahl von Instrumenten vor, die wissen-
schaftlichen Kriterien standhalten und fiir den Einsatz im Rahmen einer Eva-
luation geeignet sind (siehe z.B. Datenbank zur Qualitit von Schule, http://dags.
fachportal-paedagogik.de/). Vor der Ubernahme von erprobten Instrumenten
ist eine Passung mit den Zielen der Evaluation zu priifen und eventuell eine
Anpassung vorzunehmen. Eine zumindest punktuelle Zusammenarbeit mit
externen Fachleuten kann hier sinnvoll sein.

Wenn von Institutionen und Personen zunehmend eine systematische
Evaluation ihrer Fortbildungsangebote erwartet wird, sollte sich dies auch in
entsprechenden Angeboten zur methodischen Qualifizierung widerspiegeln.
Dazu gehoren dann nicht nur Fragen der Evaluationsanlage und der Erhe-
bungsverfahren, sondern ebenso Fragen der Datenauswertung und der Dar-
stellung von Ergebnissen.
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Lernen sichtbar machen

Wie die Optik den Blick auf die Lernprozesse schérft

Einfiihrung

Kann man sehen ob und wie jemand lernt? Die Frage stellt sich in Schule und
Lehrerfortbildung ebenso wie in vielen anderen Bereichen des téglichen Le-
bens. Gelernt wird iiberall und immer. Aber was und mit welchem Ertrag? Wie
erfolgreich sind die Lernprozesse, die wir von aufien anstofien und begleiten?
Verlaufen sie ganz anders als Lernen aus eigenem, dem inneren Antrieb? Wie
gestalten sich die unbewussten Lernprozesse, die unser Leben haufig véllig
unreflektiert und ganz selbstverstdndlich begleiten? Fragen iiber Fragen, die
fiir alle an Bildung Beteiligten essenziell sind.

Wenn in dieser Situation jemand behauptet, man konne Lernen sichtbar
machen, ist das Interesse natiirlich grofi. Es wird noch gesteigert, wenn damit
wirksame Einflussnahme und Steuerung der Lernprozesse verbunden werden.

»Wenn Lehrpersonen sehen, dass Lernen stattfindet oder nicht stattfindet,
greifen sie auf tiberlegte und sinnvolle Weise ein, um die Richtung des Lernens
zu dndern, um verschiedene oder gemeinsame, aber immer spezifische und
herausfordernde Ziele zu erreichen.” (Hattie 2014, S. 17)

Den Lernenden auf der einen Seite stehen die Lehrenden auf der anderen
Seite gegeniiber. Sie wirken — zumindest in organisierten Lerngelegenheiten —
zusammen und nehmen naturgemf} unterschiedliche Rollen ein. Fiir Hattie
ist z.B. entscheidend, dass Lehren und Lernen sichtbar sind.

+ Lehren und Lernen sind in den Klassen erfolgreicher Lehrpersonen und

Lernender sichtbar.
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« Lehren und Lernen sind in der Leidenschaft sichtbar, die Lehrpersonen
und Lernende zeigen, wenn erfolgreiches Lehrern und Lernen stattfindet.

+ Besonders wichtig: Lehren ist fiir die Lernenden sichtbar und Lernen fiir
die Lehrperson. (vgl. Hattie 2014, S. 19)

Michael Schratz fithrt den Gedanken konsequent zu Ende, wenn er betont,
wie wichtig es ist, Lernprozesse immer ,lernseits” und ,lehrseits” zu betrachten.
Es kommt also auf die Perspektive an, die Lehrende und Lernende einnehmen.
Eine gute Lehrkraft sollte sich immer fragen, was geschieht mit meinen Lern-
angeboten bei den Adressaten. Wie konnen Lernende damit fiir sich selbst
erfolgreich lernen? Die Frage lautet also nicht: Was will ich in meinem Unter-
richt erreichen? sondern vielmehr: Was und wie kénnen meine Schiilerinnen
und Schiiler damit lernen? (vgl. Schratz 2012)

Den Lernenden wiederum steht es gut an, auch einmal die Perspektive
der Lehrkraft einzunehmen. Also ,lehrseits” zu denken. Wie kann ich dieses
Lernangebot fiir mich nutzen? Welche Uberlegungen stehen vielleicht hinter
dieser Unterrichtssequenz?

In dieser Situation, in der alle am Lernprozess Beteiligten mit gesteigerter
Aufmerksamkeit den Blick auf die Wirksamkeit richten ist es nattirlich von
besonderem Reiz, wenn man tatsdchlich Lernen sehen kann.

Vor diesem Hintergrund ist die im folgenden naher ausgefiihrte Anregung
entstanden. In dem der Blick bewusst ein wenig technisch-physikalisch auf
das Sehen, die Optik gerichtet wird ergeben sich Metaphern und eine An-
schaulichkeit, die den Zugang und das Versténdnis fir sichtbare Lernprozesse
erleichtern konnen.

Alles also eine Frage der Optik? Der Physiklehrer denkt natiirlich gleich
an Optik als die ,Lehre vom Sichtbaren® oy — optike. Ist John Hattie also
Physiklehrer? Oder: Was haben die Erziehungswissenschaften mit der Physik
zu tun? Kann die Physik einen hilfreichen Beitrag zum Thema ,Lernen sichtbar
machen” leisten? Wir werden sehen. Folgen Sie mir einfach auf einem kleinen
Gang durch die Optik! Wir machen den ersten Schritt und betrachten die
Physik des Sehens, wenn Sie so wollen, in Kapiteln der Optik.
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Am Anfang war das Licht

Ohne Licht bleibt alles unsichtbar und Dunkelheit interpretieren wir als das
Fehlen von Licht. Mit Licht kann man sehen, aber kann man auch Licht se-
hen? Wir denken an Aspekte wie Lichtgeschwindigkeit und Geradlinigkeit, die
Farben des Spektrums und die Spektroskopie. Ist ein Stoff transparent oder
undurchsichtig? Ist Licht eher als Welle oder Teilchen zu beschreiben? Und
damit kommen wir auf die Ebene der Theorien und Konzepte, der naturwis-
senschaftlichen Arbeitsweisen und der Experimente.

Die in die Sprache und Konzepte der Physik gefassten Aussagen konnen
wir nun — manchmal etwas gezwungen — in einem zweiten Schritt fir das
Lernen ,libersetzen”.

Ohne die richtige ,Geisteshaltung” (Hattie) wird Lernen nicht sichtbar!
Ist Haltung sichtbar? Wenn ja, wodurch? Geradlinig sein. Sich nicht beirren
lassen auf seinem Weg. Die richtige Haltung beinhaltet viele Facetten. Aufge-
schlossenheit, Professionalitéit, Empathie, etc. Lernen findet in einem bunten
Spektrum statt. Es gibt mehr als eine richtige Beschreibung. Lernsituationen
kann man ins rechte Licht setzen und ausleuchten. Dabei die Prozesse trans-
parent und Unsichtbares, verdeckt oder im Verborgenen Ablaufendes sichtbar
machen. Im Gegensatz zum Sehen ist das Hinsehen ein aktiver Prozess.

Damit haben wir jedoch noch nicht die Ebene von Unterricht, die konkrete
Lernsituation erreicht. Dazu miissen in einem dritten Schritt Auftrage fiir die
Beobachtung, das Einblicknehmen, die geschulte Wahrnehmung formuliert
werden. Solche Auftrige konnten sein:

+  Welche beobachtbaren Merkmale fiir die ,richtige Geisteshaltung” lassen
sich feststellen?

+ Stellen Sie fest, ob und mit welchen Mitteln vielfiltige Lernsituationen
geschaffen wurden.

+  Was wurde getan, um einen moglichsten guten Rahmen fir das Lernen zu
setzen?

+ Waihlen Sie zwei Beobachtungsszenarien:
1. Nehmen Sie passiv die Atmosphére auf, lassen Sie die Stimmung auf

sich wirken.
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2. Sehen Sie aktiv hin und beobachten Sie genau nach vorher abgestimm-
ten Kriterien.

Man sieht nur mit dem Auge gut

Das Auge ist als Sinnesorgan eine Hochleistungsoptik. Es leistet eine hervor-
ragende Hell-Dunkel-Adaption, kann hohe Kontraste verarbeiten und sowohl
Farbe wie Schwarz-Weif3 ,sehen”. Sehschérfe und Akkommodation, ein weites
Gesichtsfeld sowie das raumliche Sehen und den Uberblick, den uns die Au-
gen bieten, machen sie zu einem duflerst wertvollen Hilfsmittel, um unsere
Umgebung wahrnehmen zu kénnen. Leider treten auch Sehfehler auf. So sind
Menschen z.B. kurz- oder weitsichtig. Professionelle Hilfe bekommen wir vom
Optiker. Viele Sehfehler lassen sich durch Brillen korrigieren. Im Extremfall
fithren allerdings Augenerkrankungen und Sehschwiche bis zur Erblindung.
Der Ausdruck ,Verlust des Augenlichts” zeigt dabei eine weit verbreitete Fehl-
vorstellung auf. In den Spiegel schauen z.B. wird als aktiver Prozess betrachtet.
Damit verbindet sich die Vorstellung von einem Sehstrahl, der vom Auge aus-
geht, reflektiert wird und zurtick ins Auge féllt. Das passive Wahrnehmen von
Licht — physikalisch korrekt — verbindet sich nicht ohne weiteres mit unserem
aktiven Hinsehen — wir richten sozusagen nur den Empféanger aus.

In der Ubersetzung heif3t das: Wir stellen uns flexibel und schnell auf un-
terschiedliche Situationen ein und verarbeiten auch hohe Kontraste gut. Auch
wenn wir fiir manches blind zu sein scheinen, wir kénnen das Sehen schulen
und blinde Flecken umgehen. Einen guten Uberblick schaffen, um die Situ-
ationen einordnen zu kénnen. Nicht zu kurz blicken, auch die zukiinftigen
Entwicklungen im Blick haben. Nicht nur von der Zukunft traumen, auch
die kleinen Situationen des Alltags im Blick behalten. Schwéchen kennen und
professionelle Unterstiitzung annehmen.

Als Auftrage konnen wir formulieren:

« Stellen Sie fest, auf welche Bandbreite an Lernenden Sie treffen. Charakte-

risieren Sie kurz zwei ,Extremfalle®.
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+ Schitzen Sie fur sich selbst ein, in welchen Bereichen Sie als Beobachter/
in auf Erfahrungen zuriickgreifen kénnen und wo Sie selbst noch Entwick-
lungsbedarf haben.

« Verschaffen Sie sich einen Uberblick.

+ Nehmen Sie Lernsituationen in den Blick, die Aussagen tber die zukiinftige
Entwicklung der Lernenden erméglichen.

+ Achten Sie auf kleine unscheinbare Zeichen.

«  Welche professionelle Unterstiitzung mochten Sie fiir sich?

Unterder Lupe

Die Lupe als Instrument zur Erweiterung der Sinnesleistung erlaubt Einblicke
in die Welt des Kleinen. Ein Mikroskop fiihrt noch tiefer in den Mikrokosmos.
Dadurch geraten kleine Objekte in den Fokus, der Kontext und das Umfeld
geraten automatisch aus dem Blick. Wir gewinnen immer detailreichere In-
formationen und erschlieflen feine Strukturen. Wir konnen aber mit Lupe und
Mikroskop immer nur auf eine Ebene scharf stellen! Als Beobachter sind wir
ganz nah dran und begeben uns hinein.

Ubersetzt heifit das: Wir benotigen Beobachtungsinstrumente fiir Lern-
prozesse, die individuelle Lernende in den Blick nehmen. So kénnen wir das
Lernen in seinen Mikrostrukturen beobachten und auf kleine Gesten, Verhal-
tensweisen, Mimik u.d. achten. Der Kontext, etwa die urspriingliche Aufga-
benstellung und das Umfeld, die Klasse oder Lerngruppe, geraten automatisch
aus dem Blick. Dafiir gewinnen wir immer detailreichere Informationen und
kénnen versuchen, den Lernprozessen auf den Grund zu gehen. Die Fokus-
sierung auf Details zwingt allerdings den Beobachter ganz nah ran zu gehen,
er begibt sich hinein, muss die Ndhe zum Lernenden akzeptieren und eine
vielleicht schiitzende Distanz aufgeben.

Daraus ergeben sich vielleicht die folgenden Arbeitsauftrage:

+ Klédren und entscheiden Sie, mit welchen Beobachtungsinstrumenten Sie
individuelle Lernende in den Blick nehmen.

175



Udo Klinger

+ Beobachten Sie Lernprozesse in ihren Mikrostrukturen, z.B. wie geht ein
Lernender mit Biichern um?

+ Achten Sie auf kleine Gesten, Verhaltensweisen, Mimik u.&.

+ Achten Sie darauf, wie der Kontext / das Umfeld ganz automatisch aus dem
Blick geraten.

+ Wie gehen Sie mit den detailreichen Informationen um? Auf welche Details
wollen Sie sich fokussieren?

+  Was geschieht mit Ihnen selbst, wenn Sie sich als Beobachter/in stérker
in die Lernsituationen hinein begeben? Stéren Sie durch die Ndhe zu den
Lernenden?

Warum denn in die Ferne schweifen?

Das Fernglas als ein weiteres Instrument zur Erweiterung der Sinnesleistung
erlaubt Einblicke in die Welt der grofien Strukturen. Teleskope fithren noch
tiefer in den Makrokosmos. Ein Fernrohr ,holt entfernte Objekte heran®, Kon-
text und Umfeld werden gezielt und bewusst ausgeblendet. Die Perspektive
wird verengt, der Blick fokussiert. Dieser Effekt kann schon beobachtet werden,
wenn man lediglich durch ein Rohr schaut. Der Bildausschnitt wird kleiner
und in der Regel auch bewusst gewéhlt. Vielleicht ,wandert” man mit dem
Fernrohr durch die Szenerie, was einem Scannen nahe kommt. Der Beobachter
hat viel Abstand, schafft damit Distanz und Schutz. Hindernisse kénnen so
tiberbriickt werden.

In der Ubersetzung heif3t das: Hilfreich fiir das Beobachten von Lernpro-
zessen sind Beobachtungsinstrumente, die aus der Distanz einsetzbar sind.
Lernende werden als Teil der sozialen Gruppe, der Lerngemeinschaft, be-
obachtet, z.B. die Stellung des Lernenden in der Gruppe. Auch hier werden
Kontext und Umfeld gezielt und bewusst ausgeblendet. Es tritt eine Verengung
der Perspektive und eine Fokussierung ein, das soziale Umfeld bleibt aber
bedeutsam. Lernende werden bewusst ausgewéhlt und der Beobachter hat
viel Abstand, schaftt so eine vielleicht hilfreiche Distanz und tiberbriickt z.B.
personliche Befindlichkeiten.
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Auftrage:

+ Klédren und entscheiden Sie, mit welchen Beobachtungsinstrumenten Sie
individuelle Lernende als Teil der Gruppe in den Blick nehmen.

+ In wie weit konnen Sie Lernende unabhéngig von ihrer Zugehorigkeit zu
einer sozialen Gruppe, der Lerngemeinschaft, beobachten?

+ Konkret: In welchen Situationen scheitert das ,Herauslosen aus dem so-
zialen Umfeld?

+ Zoomen Sie raus und nehmen Sie Lerntandems in den Blick.

+  Was geschieht mit Ihnen selbst, wenn Sie sich als Beobachter/in starker aus
der Lernsituation entfernen? Ist Distanz zu den Lernenden hilfreich oder
ein Verlust?

Mit der Kamera unterwegs

Die Kamera als Technisches ,, Auge” zeichnet Licht auf und hélt so einen visu-
ellen Eindruck fest. Sie konserviert das Bild in einer Momentaufnahme. Mit
Blitzlicht oder kurzen Belichtungszeiten werden Bewegungen eingefroren.
Sie erlaubt aber auch eine sorgfiltige Bildkomposition und die Verdnderung
der Aufnahmeposition. Der Perspektivwechsel — z.B. Zentral-, Frosch- oder
Vogelperspektive und die breite Palette von Objektiven — von Makro tiber
Weitwinkel bis Tele — machen die Kamera zu einem sehr vielseitigen Instru-
ment. Durch Videoaufzeichnung lassen sich auch bewegte Bilder festhalten.
Hier kommen als zusétzliche Gestaltungsmittel oder Anwendungsmoglichkei-
ten noch Schwenk und Zoom hinzu. Die notwendige handwerkliche Beherr-
schung von Bildschérfe und Belichtung — tiber Blende, Empfindlichkeit und
Belichtungszeit — hat friiher einen ausgebildeten Fotografen erfordert. Heute
ist die Bedienung kinderleicht und fiir diejenigen, die mochten, ist fast alles
automatisiert. Die anschlieflende Bildbearbeitung sowie die Verwendung der
Aufnahmen in einem Fotobuch, als Diashow, bei Facebook und Co. erlauben
zum einen die Dokumentation und zum anderen eine breite Nutzung bei unter-
schiedlichen Anléssen und zu ganz verschiedenen Zwecken, bis hin zur Kunst.
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In der Ubersetzung heifit das: Lernen wird dokumentiert und fliichtige
Eindriicke und Beobachtungen werden festgehalten. Die Lernstdnde und Ent-
wicklungsschritte konnen in einer zeitlichen Abfolge dokumentiert werden,
wobei die Dokumentationen bestimmte Formate haben kénnen, z.B. Lernta-
gebuch, Portfolio, etc. Lernen kann aus verschiedenen Perspektiven betrachtet
werden: Lehrer- oder Schiilersicht, neutral oder extern. Die Dokumentationen
konnen von einer Beschreibung der Rahmenbedingungen bis zu feinsten De-
tails reichen. Es konnen ganz bewusst Filter gesetzt und bestimmte Elemente
ausgeblendet werden.

Lernprozesse lassen sich auch videografieren. Die Dokumentationen kon-
nen eher an der Oberfléche bleiben oder sehr prézise ausgescharft werden. Sie
werden ausgewertet und kommuniziert, z.B. in einem Lerngespréch. Damit
konnen Dokumentationen fiir die Beteiligten einen wertvollen Fundus fiir
die weitere Arbeit darstellen. Die eigenen Dokumentationen, z.B. Portfolios,
kénnen auch kiinstlerisch gestaltet werden.

Auftrége:

+ Kléren Sie in der Gruppe, was Sie mit welchen Mitteln dokumentieren
mochten.

« Wihlen Sie dazu sorgfiltig Lernsituationen, aber auch raumliche Begeben-
heiten aus.

+  Fir flichtige Eindriicke und Beobachtungen nutzen Sie eine Kamera (Handy).

+  Wechseln Sie beim Fotografieren ganz bewusst Bildausschnitt und Pers-
pektive.

+ Nehmen Sie Details auf und Panoramen.

+ Entscheiden Sie, ob Sie bei einer Fotoserie eher eine Stimmung festhalten
wollen oder einen Schwerpunkt sehr genau und umfassend dokumentieren,
z.B. die Arbeit mit Biichern.

+ Waihlen Sie fiir [hre Dokumentation eine geeignete Form der Auswertung.

+ Schreiben Sie fiinf Aspekte auf, die Ihnen fiir ein Feedbackgesprach wichtig
sind.

«+ Planen Sie eine Ausstellung / Vernissage / Diashow / Webauftritt / u.a. zur
Dokumentation von Lernergebnissen Ihrer Lernergruppe.
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Aufden zweiten sieht man‘s besser

Bilder entstehen nicht im Auge, das ist lediglich ein Empfénger; erst durch
die Signalverarbeitung im Gehirn nehmen wir die Welt so wahr, wie sie uns
erscheint. Der Prozess der Bildentstehung lauft iiber die Stufen Lichtreize —
Fotorezeptoren — Nervenimpulse — Sehnerv — Sehzentrum im Gehirn. Da
dort auch die Bedeutungszuweisung, die Interpretation erfolgt, wird klar, dass
jede Wahrnehmung selektiv ist. Sie wird u.a. durch unsere Sehgewohnheiten
gesteuert. Objektiv oder subjektiv? Wir sehen nur Bilder, keine Realitét. Deut-
lich wird dies etwa bei den sog. virtuellen Bildern, wie sie z.B. beim Spiegel
entstehen. Dazu kommen vielfaltige optische Tauschungen und Verzerrungen.
Sie mahnen uns zur Vorsicht, wenn wir Bedeutungen zumessen und erfordern
unsere ganze Aufmerksambkeit sowie sorgfiltiges Priifen und Bewerten.

Ubersetzung: Alle Ergebnisse miissen interpretiert werden. Dazu leisten
alle Beteiligten unterschiedliche Beitrage. Das ist gut so, denn Wahrnehmung
ist selektiv! Die Lehrenden und Lernenden haben ihren je eigenen biografischen
Hintergrund, ihre bewdhrten und gefestigten Routinen und Traditionen des
Lehrens und Lernens. Deshalb sind die Einschitzungen und Bewertungen
immer auch subjektiv und das Bemiihen nach Objektivitdt kommt an seine
natlrlichen Grenzen. Vor allem ist Vorsicht vor Fehlinterpretationen und Ver-
zerrungen geboten. Wir sehen auch im Unterricht, beim Sichtbarmachen von
Lernen nur Bilder. Unsere Beobachtungen sind immer auch unvollstdndig.
Bedeutungszumessung erfordert Konsens. Die Verfahren miissen kontinuier-
lich evaluiert und bewertet werden.

Auftrage:

+ Kléren Sie, in wie weit Sie iber den personlichen Eindruck hinaus belast-
bare Daten benétigen.

+ Binden Sie die Beteiligten in die Interpretation der Ergebnisse ein, z.B. in
einem Lehrer-Schiiler-Eltern-Gesprich.

+ Machen Sie sich bewusst, dass Ihre Wahrnehmung stets selektiv und sub-
jektiv ist.

+ Kléren Sie fiir sich Thre Bedeutungszumessungen und Beurteilungskrite-
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rien vor Ihrem eigenen biografischen Hintergrund, Ihren Routinen und Literatur
Traditionen des Lehrens.
« Planen Sie fur das Verfahren eine kontinuierliche Fvaluation und Feedback- Hattie, J. 2014: Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen. Baltmannsweiler: Schneider
schleifen ein. Hohengehren.
Schratz, M. 2012: Alle reden von Kompetenz, aber wie? In: Lernende Schule. 58/2012.
S.17-20

Anregung fiir einen Workshop
im Rahmen der Lehrerfortbildung

Nach der Einfithrung, wie sie im oberen Teil ausformuliert wurde, werden die

TN gebeten, sich aktiv in die Rolle von Beobachtern zu begeben, die ,Lernen

sehen” wollen. Das kann methodisch tiber die Arbeit mit Kértchen erfolgen.

1. Hypothesen iiber das ,Lernen aufstellen oder akzeptierte Konzepte ver-
wenden. Z.B. ,Lernen erfordert die Konzentration auf eine Sache”,Lernen
ist erfolgreicher in einer vorbereiteten’ Umgebung”.

2. Kértchen ,Optik” lesen und eine Auswahl treffen, die das eigene Interesse
/ die Fragestellungen der Gruppe gut triftt.

3. Dazudie korrespondierenden Kértchen ,Lernen ausfiillen, in dem eine fiir
die Optik formulierte, physikalische oder technische Aussage ,tibersetzt"
wird.

4. Im dritten Schritt werden fiir ausgewihlte ,Lernen“-Karten konkrete Ar-
beitsauftrage formuliert und auf ,Auftrag“-Kartchen geschrieben.

5. Mit diesen Karten versehen, machen sich die TN alleine, in Tandems oder
kleinen Gruppen auf den Weg, um reale Lernsituationen zu beobachten
und/oder zu fotografieren.

6. Nach einer festgelegten, ausreichend grofien Zeitspanne werden die Ergeb-
nisse in der Gruppe vorgestellt und fir eine kleine Prasentation aufbereitet.

7. Die Présentation wird zum Anlass genommen, die Hypothesen und sub-
jektiven Theorien zum Lernen mit den Beobachtungen abzugleichen.

8. Ein Riickblick auf die Eignung der Methode, Verbesserungen und mogliche
Variationen rundet den Workshop ab.
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Anhang

Lernen sichtbar machen

Wellen Giberlagern sich:
Interferenz.

Eine Glasscheibe ist transparent,
eine Betonwand undurchsichtig.

Licht wird an Staubteilchen
gestreut.

Durch Uberlagerung von (Licht)
wellen kommt es zur Interferenz.

Beim Film wird die
Szene ausgeleuchtet.

Der Fotograf hellt
die Schatten auf.

Licht breitet sich geradlinig aus.

Licht breitet sich mit
Lichtgeschwindigkeit aus.
(300.000 km/s)

Sichtbar ist nur, wovon Licht
ins Auge gelangt.

Das Sonnenlicht enthalt ein
breites Spektrum von Farben.

Das Auge kann hohe Kontraste
gut verarbeiten.

Das Auge passt sich
durch Adaption grof3en
Helligkeitsunterschieden an.

Durch Spektroskopie entsteht
ein ,,Fingerabdruck® aus Licht.

Netzhaut, Sensor und Film
sind lichtempfindlich.

Das Auge stellt durch
Akkommodation auf
verschiedene Entfernungen
scharf.

Bei schwachem Licht sehen wir
nur schwarz-weif.

Dunkelheit ist die Abwesenheit
von Licht.

Wo Licht ist, ist auch Schatten.

Das Gesichtsfeld des Auges
ist eingeschrankt.
(etwa 175°)

Nur durch ein Augenpaar konnen
wir raumlich sehen.

182

183



Udo Klinger

Lernen sichtbar machen

Etwas ans Licht holen.

Aus dem Schatten treten.
(Schattenwelt)

Transparent machen.

Ins richtige Licht setzen.

Das Sehen ist ein
passiver Vorgang.

Das Spiegelbild ist
seitenverkehrt.

Viele Farben = bunt.

Unser Auge ist ein Sinnesorgan.

Erkrankungen des Auges fiihren
zu Sehschwache oder Blindheit.

Briefmarkensammler nutzen
eine Lupe.

Kurzsichtigkeit ist ein Sehfehler.

Weitsichtigkeit ist ein Sehfehler.

Ohne Lupe kann ein Uhrmacher
nicht arbeiten.

Eine Lupe erweitert die
Moglichkeiten des Auges.

Die Brille ist ein optisches
Hilfsmittel zur Korrektur von
Sehfehlern.

Auf der Netzhaut gibt es einen
blinden Fleck.

Eine Lupe macht Kleines
besser sichtbar.

Ein Mikroskop ist ein
komplexes optisches Gerdt.
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Mit einer Lupe kann man nur
einen ganz kleinen Ausschnitt
der Realitat betrachten.

Je starker die Lupe, desto mehr
Details kann man erkennen.
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Beim Gebrauch der Lupe muss
man sorgfaltig scharf stellen.

Mit Lupe und Mikroskop kann
man immer nur eine Ebene
scharf stellen.

Mit einem Fernrohr kann ich auf
dem Meer ein Schiff beobachten,
ohne hin zu schwimmen.

Einen Lowen mit dem
Fernrohr zu beobachten ist
weniger gefahrlich, als sich ihm
zu Fuld zu nahern.

Eine Lupe halt man in der Regel
ganz nahe ans Auge.

Ein Fernrohr erweitert die
Moglichkeiten des Auges.

Eine Kamera kann man als
technisches Auge bezeichnen.

Ein Fotoapparat halt
fliichtige Momente fest.

Ein Fernrohr holt weit entfernte
Objekte nahe heran.

Vogelkundler nutzen gerne
ein Fernrohr, um die Vogel nicht
zu storen.

Mit einem Blitzlicht lassen sich
Bewegungen ,einfrieren®

Fotos sind immer
Momentaufnahmen.

Vogelkundler nutzen gerne
ein Fernrohr, um die Vogel nicht
zu vertreiben.

Vogelkundler nutzen gerne
ein Fernrohr, um die Vogel
moglichst grol$ zu sehen.

Ein Fotograf legt viel Wert
auf eine ausgewogene
Bildkomposition.

Mit einer Kamera kann man
aus verschiedenen Perspektiven
knipsen.

Wenn man einen Wald mit dem
Fernrohr betrachtet, kann man
einzelne Baume erkennen.

Wenn man mit dem Fernrohr
einen Vogel in einem Baum
betrachtet, siecht man den Wald
nicht.

Ein Weitwinkelobjektiv macht
schone Panoramaaufnahmen.

Mit einer Videokamera lassen
sich auch bewegte Bilder
aufzeichnen.
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Beim Fotografieren muss
man immer auf eine korrekte
Belichtung achten.

Beim Fotografieren sollte man
ein Verwackeln der Aufnahme
tunlichst vermeiden.

Nach dem Fotografieren
kann man die Bilder mit einer

Ein schones Foto ist auch ein

Software nachbereiten. SIBETELS
Beim Sehvorgang erfolgt die O.ptls"che jl'ausc|.1un.gen
. i . . beeintrachtigen die visuelle
Signalverarbeitung im Gehirn.
Wahrnehmung.

Wir sehen nur Bilder,
nicht die Realitat.

Das Gehirn misst den
Bildern eine unterschiedliche
Bedeutung zu.

Unsere Wahrnehmung ist von
unseren Sehgewohnheiten
beeinflusst.

In bekanntem Umfeld lasst die
Aufmerksamkeit nach.
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Tagungsprogramm

MITTWOCH, 11.JUNI 2014

15:00
15:30

16:30

Anreise und Kaffeetrinken

. Eréffnung und Tree-Talk

: Lehrerfortbildung neu denken

¢ Prof. Dr. Frank Lipowsky, Universitat Kassel

17:30

i Austausch in kleinen Gespréachsgruppen und Diskussion

: des Vortrags im Plenum

18:30

19:30

Abendessen

Gesprache und Présentationen aus Fortbildungspraxis

© und -forschung auf der Galerie

DONNERSTAG, 12. JUNI 2014

08:15

09:30

Morgenandacht, anschl. Frithstiick

Womit sich die Lehrerfortbildung befassen sollte

Ulrich Steffens, Landesschulamt und Lehrkrafteakademie Hessen

10:15

i Weiterarbeit in parallelen Workshops
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(1) Qualifizierung von Berater/innen und Multiplikator/innen

Wie sind die gegenwértigen Unterstiitzungssysteme durch
Beraterinnen und Berater in den Landern gestaltet? Wie sieht
eine Qualifizierung fiir die Schule der Zukunft aus? Die Unter-
suchung von Wirksamkeitsfaktoren fiir Qualifizierungen wird
in einen Kriterienkatalog aufgenommen, der Grundlage einer
empirischen Untersuchung, beauftragt durch den Deutschen
Verein zur Férderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung
e.V. (DVL(B), sein wird.

Christa Hilbig und Dr. Rolf Hanisch, Landesinstitut fiir Schule
und Medien Berlin-Brandenburg, Ludwigsfelde

Dr. Eva-Maria Post, Regierung von Oberbayern

(2) Das Kollegium als professionelle Lerngemeinschaft

Welche Rolle spielen die von Hattie identifizierten Lehrer- und
Unterrichtsvariablen in der taglichen Arbeit eines Kollegiums?
Inwiefern sind sie Ausgangspunkt und Ziel kollegialen Lernens?
Es findet eine Auseinandersetzung mit Gelingensbedingungen
und Formen kollegialen Lernens statt. Beispiele guter Praxis,
z.B. aus Sachsen-Anhalt, wo diesem Ansatz folgend die gesamte
Fortbildung umgestaltet wird, werden reflektiert.

Dr. Sabine Priifer und Petra Hiibner, Landesinstitut fiir Schul-
qualitdt und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt, Halle

Prof. Dr. Michael Schratz, Institut fir LehrerInnenbildung und
Schulforschung, Universitédt Innsbruck

(3) Distributed Leadership zwischen empirischer Evidenz

und Qualifizierungsanspruch

Welche theoretischen Konzepte liegen dem Begriftf zugrunde,
wie kann er von anderen Formen des Leitungshandelns (z. B.
dem Delegieren von Aufgaben) abgegrenzt werden? Welche
aktuellen Befunde liegen in der empirischen Forschung zu
diesem Thema vor? Implikationen fiir die Qualifizierungen von

Tagungsprogramm

Schulleiterinnen und Schulleitern und der Anpassungsbedarfin
der Fortbildung werden herausgearbeitet mit dem Ziel, Schullei-
tungsteams zu ,Leadership-Teams” weiterzuentwickeln.

Dr. Katrin Basold, NLQ Hildesheim

Dr. Stefan Brauckmann, Deutsches Institut fiir Internationale
Padagogische Forschung (DIPF), Berlin

(4) Fortbildungsevaluation:

Wie machen wir die Wirkungen von Fortbildung sichtbar?
Wie kann Evaluation die Wirkung von Fortbildungsprozessen
erkennbar machen? Welche Konsequenzen kénnen wir aus der
bisherigen Praxis ziehen, Wirkungen im Hinblick auf verschie-
dene Zieldimensionen der Fortbildung nachzuweisen? Mit
welchen Verfahren kénnen Entwicklungsprozesse und Verén-
derungen erfahrbar gemacht werden? Ausgehend von Evalu-
ationserfahrungen im Qualifizierungszyklus ,Individualisiert
und kompetenzorientiert unterrichten” (LI Hamburg) und von
Evaluationsverfahren der Universitat Kassel werden Perspekti-
ven der Fortbildungsevaluation entwickelt.

Jochen Mogler, Pddagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz;
Dieter Schoof-Wetzig, DVLfB, Hannover

Jutta Wolff, Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualitétsent-
wicklung (IfBQ) Hamburg

Daniela Rzejak, Universitat Kassel

(5) Kompetenzorientierter Unterricht und sichtbares Lernen

Was zeichnet einen kompetenzorientierten Unterricht aus? Wie
wird Kompetenzentwicklung sichtbar/erfahrbar? Wie miissen
Lernprozesse angelegt werden, um sie stirker an der ,lernsei-
tigen” Perspektive auszurichten? Diese Leitfragen werden mit
besonderem Blick auf die Rolle der Lehrerfortbildung zum
Gegenstand des Workshops. Dabei stehen neben dem Erfah-
rungsaustausch der Teilnehmerinnen und Teilnehmer prakti-
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12:30
13:30 Fihrung durch das Zisterzienserkloster Loccum

15:00 :

15:30

18:30 Abendessen

19:30

Tagungsprogramm

sche Beispiele und die Erprobung passender Instrumente und 11:00
Anregungen im Vordergrund. :
Hannelore Miiller, NLQ

Udo Klinger, Pddagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz

Wie kann’s gehen? Lehrerfortbildung besser machen

: Podiumsdiskussion mit
¢ Wilhelm Biischel, Nds. Kultusministerium, Hannover
Wulf Homeier, Prasident des NLQ, Hildesheim

Prof. Dr. Michael Schratz

Mittagessen

Nachmittagskaffee

Weiterarbeit in den parallelen Workshops und Sicherung der Ergeb- 12:30
\ nisse

Mitgliederversammlung des DVLfB

FREITAG, 13. JUNI 2014

08:15

09:30 :
Thesen, Fragen, Vorschlage

10:00
Dr. Klaus Winkel und Joachim Jung-Sion, DVL{B

10:15

10:45 Pause
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Morgenandacht, anschl. Frithstiick

Ergebnisprisentation aus den Workshops:

Kommentare der Ergebnisse:

Was folgt?
© Anstofle und Perspektiven der Teilnehmenden

: Dr. Roman Résch, Robert Bosch Stiftung
Dr. Rolf Hanisch, Vorsitzender DVLfB
: Moderation: Andrea Grimm

Ende der Tagung mit dem Mittagessen
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Basold, Dr. Katrin, Niedersachsisches Landesinstitut fiir schulische Qualitéts-
entwicklung (NLQ), Hildesheim

Bauerfeind, Peter, Ministerium f. Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung
und Kultur, Referent Paddagogisches Landesinstitut, Schulpsychologe,
Mainz

Baumann, Uta, Lehrerin, Schulentwicklungsberaterin Sachsen-Anhalt,
Wimmelburg

Bergner, Gisela, Mitarbeit am Institut fir Qualitdtsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein, Rellingen

Bollmann, Lisa, Bezirksregierung Detmold, Lehrerfortbildung und -weiter-
bildung, Fachleitung Lehrerfortbildung, Detmold

Brauckmann, Dr. Stefan, DIPF Berlin, Deutsches Institut fiir Internationale
Padagogische Forschung, Projektleiter, Berlin, seit 1.1.2015 Universitats-
professor fiir Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung im
Bildungswesen, Alpen-Adria Universitdt Klagenfurt

Biischel, Wilhelm, Niedersachsisches Kultusministerium, Referat 22- Aus-
und Fortbildung der Lehrkrifte, Hannover

Daschner, Dr.h.c. Peter, Landesschulrat a.D., Hamburg

Dorn, Renate, Lehrerin, Fortbildnerin LISA Halle, Bad Lauchstadt

Drechsel, Karin, Schulleiterin Jenaplanschule Markersbach, Lauter-Bernsbach

Dyrda, Klaus, DYRDA & PARTNER KG, Unternehmensberatung, Meerbusch

Ebert, Susann, Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung,
und Medien, Referentin empirische Bildungsforschung, Evaluation, Bad
Berka

Endeward, Detlef, Niedersiachsisches Landesinstitut fiir schulische Qualitéts-
entwicklung (NLQ), Hildesheim

Eysel, Horst, Niedersdchsisches Landesinstitut fiir schulische Qualitétsent-
wicklung, (NLQ), Hildesheim
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Fink, Werner, StD i.R,, i.A. GEW NDS/Fachgruppe Gymn., Hannover

Fojut, Petra, Institut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-
Holstein, Abteilungsleiterin Fort- und Weiterbildung, Kronshagen

Frommbholz, Christiane, Niedersachsisches Landesinstitut fiir schulische
Qualitdtsentwicklung, (NLQ), Hildesheim

Geiflelmann, Markus, Landesschulamt und Lehrkrifteakademie, Dezernat
Lehrerfortbildung und Schulberatung, Frankfurt

Gfeller, Silvia, Padagogische Hochschule Bern, Institut fiir Weiterbildung,
Bereichsleitterin, Dozentin, Bern

Goris, Karl-Heinz, Bezirksregierung Diisseldorf, padagogischer Fachleiter,
Diisseldorf

Grimm, Andrea, Ev. Akademie Loccum, Studienleiterin, Rehburg-Loccum

Grothus, Inge, Landesinstitut fiir Schule, Stellv. Direktorin, Bremen

Hacker-Horstmeyer, Christiane, BBS Wechloy, Fortbildungsbeauftragte,
Koordinatorin Finanz-, Rechts- und Verwaltungsberufe, Oldenburg

Hageliitken, Heidi, Gesamtverband der Lehrerinnen und Lehrer, an
beruflichen Schulen in Hessen e.V., Hanau

Hallwirth, Dr. Uta, Evangelische Kirche in Deutschland (EKD), Kirchenamt
der EKD, Oberkirchenrétin, Wissenschaftlichen Arbeitsstelle Ev.
Schule der EKD am Comenius-Institut, Hannover

Hanisch, Dr. Rolf, Landesinstitut f. Schule u. Medien Berlin-Brandenburg
(LISUM), Ludwigsfelde-Struveshof

Hantelmann, Birgit, Niedersédchsisches Landesinstitut fir schulische
Qualitatsentwicklung (NLQ), Hildesheim

Harbich, Ursula, Landeshauptstadt Miinchen, Referat fiir Bildung und
Sport, Padagogisches Institut, Miinchen

Hartmann, Thorsten, Organisationsentwicklung, LPM Saarland und ILF
Saarland, Bexbach

Heinrichs, Ulrike, Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg, Oldenburger
Fortbildungszentrum, Lehrerin, Oldnburg

Hilbig, Christa, Landesinstitut f. Schule u. Medien Berlin-Brandenburg
(LISUM), Ludwigsfelde-Struveshof

Hilmes, Judith, Ludwig-Windhorst-Haus, Lingen
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Hoffmann, Jirgen, Landesakademie f. Fortbildung u. Personalentwicklung
an Schulen, Standort Comburg, Akademiereferent, Schwébisch Hall

Homeier, Wulf, Niedersdchsisches Landesinstitut fiir schulische
Qualitdtsentwicklung, (NLQ), Prasident, Hildesheim

Hiibner, Petra, Landesinstitut fiir Schulqualitdt und Lehrerbildung Sachsen-
Anbhalt, (LISA), Halle (Saale)

Imschweiler, Volker, Staatliches Schulamt, Weilburg

Jantowski, Dr. Andreas, Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung, und Medien, Direktor, Bad Berka

Jung-Sion, Joachim, Institut fiir Lehrerfort- und -weiterbildung, Mainz

Kahlhammer, Michael, Padagogische Hochschule Salzburg, Institut fiir
Fort- und Weiterbildung, Institutsleiter FWB, Salzburg

Kammann, Bernd, Schulleitungsfortbildung Niedersachsen, Braunschweig

Klapproth-Hildebrandt, Ingeborg, Lehrerfortbildungsinstitut Bremerhaven,
Leiterin, Bremerhaven

Klinger, Udo, Pddagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz, Abt. Schul- und
Unterrichtsentwicklung, Medien, Speyer

Klose, Madeleine, Kompetenzzentrum Leibniz Universitdt Hannover, Zentrum
fir Lehrerbildung, uniplus, Hannover

Knaut, Gisela, Soest

Koch-Riotte, Barbara, Trainerin und Beraterin, mbt Managementberatung
und -Training, Diisseldorf

Kohler, Rosemarie, Kompetenzzentrum Lehrerfortbildung (KLBS), Technische
Universitidt Braunschweig, Sonderschullehrerin, Braunschweig

Kreuziger, Annett, Lehrerin, Senatsschulverwaltung Berlin,
Fortbildungskoordination Pankow, Berlin

Kubitz, Heike, FoBiZ Treptow-Kopenick, Berlin

Lang, Stephanie, Kompetenzzentrum fiir regionale Lehrerfortbildung, an
der Stiftung Universitdt Hildesheim, Hildesheim

Liebke, Georg, Niederséchsisches Landesinstitut fiir schulische Qualitétsent-
wicklung (NLQ), Hildesheim

Liebrecht, Angelika, Biiro fiir Beratung, Mediation und Umweltbildung,

Kommunikationstrainerin, Hannover
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Lipowski, Prof. Dr. Frank, Universitét Kassel, Fachbereich 1, Kassel

Logemann, Niels, Universitat Vechta, ZfLB, Vechta

Lohmann, Dr. Joachim, Kiel

Losert, Claus, BBS II Celle, Schulleiter, Celle

Ludwig, Anne-Sabine, Lehrerin, Lernteamberaterin, Saarbriicken

Midebach-Bodenmiiller, Petra, Leitungsteam der Jenaplanschule Markers-
bach, Breitenbrunn

Malinek, Axel, Bundesamt fiir Strahlenschutz, AG-SG 1.4 Strahlenrisiko,
Strahlenschutzkonzepte, Risikokommunikation, Angestellter,
Oberschleifiheim

Mau, Jens, Niedersachsisches Kultusministerium, Hannover

Maybaum, Jutta, Soest

Meraner, Dr. Rudolf, Autonome Provinz Bozen — Siidtirol, Deutsches
Schulamt, Bereich Innovation und Beratung, Bereichsdirektor, Bozen

Meyer, Dr. Rolf, Dezernent NLI a.D., Hildesheim

Meyer, Reinhard, Sachsisches Bildungsinstitut, Referat 32,
Lehrerfortbildung, Referatsleiter, Radebeul

Michaelis, Dr. Julia, Carl von Ossietzky-Universitat Oldenburg, Fakultt
V, Mathematik und Naturwissenschaften, Institut fiir Chemie (IfC),
Didaktik der Chemie, akadem. Rétin, Oldenburg

Michel-Sittler, Rita, Landesschulamt und Lehrkrifteakademie, Lehrerin
Fithrungsakademie des Landes Hessen, Wiesbaden

Mogler, Jochen, Pddagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz, Speyer

Miilder, Gerda, Ostfriesische Landschaft, Aurich

Miiller, Hannelore, Niedersiachsisches Landesinstitut fiir schulische Qualitats-
entwicklung, (NLQ), Hildesheim

Miiller, Kirsten, Jenaplanschule Markersbach, Markersbach

Miiller, Simone Rita, Niederséchsisches Landesinstitut fiir schulische
Qualitdtsentwicklung (NLQ), Hildesheim

Mundhenke, Olaf, Kompetenzteam fiir staatl. Lehrerfortbildung NRW,
Lehrer, Bielefeld

Nothnagel, Heike, Sichsische Bildungsagentur, Regionalstelle Dresden,
Prozessmoderatorin, Dresden
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Ohnesorge, Tatjana, Kompetenzzentrum Leibniz Universitdt Hannover,
Zentrum fir Lehrerbildung, uniplus, Hannover

Oschmann, Sigrid, Bezirksregierung Koln, Lehrerfortbildung, Fachleiterin
fiir Lehrerfortbildung, Koln

Osmers, Kristina, Niedersdchsische Landesinstitut fur schulische Qualitats-
entwicklung (NLQ), Dezernentin, Hildesheim

Pappas, Michaela, Querenburg-Institut, Institutionsmanagement, Bochum

Peter, Noomi Sophie, Gottingen

Peters, Kathrin, Kompetenzzentrum fiir Lehrer(innen)fortbildung, Bad
Bederkesa

Post, Dr. Eva-Maria, Regierung von Oberbayern, Sg. 40.1-4 Volksschulen-
Erziehung, Miinchen

Prenting, Melanie, Dozentin, Institut fiir Lehrerfortbildung Mithlheim/
Ruhr, Kéln

Priebe, Botho, Priebe Consultant, Miinster

Probol, Uwe, Kompetenzzentrum fir Lehrerfortbildung, im Regionalen
Pddagogischen Zentrum, Aurich

Priifer, Dr. Sabine, Landesinstitut f. Schulqualitét u. Lehrerbildung Sachsen-
Anhalt (LISA), Fachbereich Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung,
Halle (Saale)

Rauch, Norbert, selbst. Lehrerfortbildner, Kéln

Rellstab, Ursula, Publizistin, Ziirich

Richter, Chris, Lehrerin, Oberschule Stiddelmenhorst, Oldenburg

Rosch, Dr. Roman, Robert Bosch Stiftung GmbH, Stuttgart

Riidell, Dr. Edith, Lehrerfortbildnerin, Hilden

Rzejak, Daniela, Universitit Kassel, Fachbereich 01, Humanwissenschaften,
Institut fiir Erziehungswissenschaft, Kassel

Schleisieck, Hartmut, Nds. Landesschulbehoérde, Celle

Schmitz, Sandra, Bezirksregierung Diisseldorf, Dezernat 46,
Lehrerfortbildung, Fachleiterin Lehrerfortbildung BK, Diisseldorf

Schneider, Prof. Dr. Jost, Leiter der Lehrerakademie Querenburg, Kéln

Schonfeld, Winfried, Hessische Landesstelle fiir Technologiefortbildung,
Grof3 Gerau, Kassel
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Schoof-Wetzig, Dieter, Hannover

Schratz, Prof. Dr. Michael, Leopold-Franzens-Universitét, Institut fiir
Lehrer/innenbildung und Schulforschung, Innsbruck

Schreder, Gabriele, Landesschulamt Frankfurt, Marburg

Schremmer, Tanja, Landeshauptstadt Miinchen, Referat fiir Bildung und
Sport, Padagogisches Institut, Institutsrektorin, Miinchen

Schwarz, Melanie, Staatl. Seminar fiir Didaktik und Lehrerbildung
Tibingen, Studienrétin, Lehrer(innen)ausbildnerin, Ttibingen

Schweda, Monika, Kreisvolkshochschule Peine, Dipl.-Sozialpadagogin, Peine

Springfeld, Johanna, Freie Hansestadt Bremen, Landesinstitut fiir Schule,
Referat 11, Schulentwicklung, Referentin, Bremen

Springstubbe, Antje, Wolfsburg-Kolleg, Institut z.Erlangung d.
Hochschulreife, Studienrétin, Wolfsburg

Steffens, Ulrich, Landesschulamt und Lehrkrafteakademie, Wiesbaden

Stehr, Dorte, Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend u. Wissenschalft,
Fortbildungskoordinatorin, Berlin

Stockey, Dr. Andreas, Universitét Bielefeld, Oberstufen Kolleg, Bielefeld

Szklany, Bettina, Universitdt Osnabriick, Kompetenzzentrum fiir
Lehrerfortbildung, Fortbildungsverantwortliche, Osnabriick

Thomas, Birte, Forderschullehrerin, Sprachheilschule ,Im Grofien Freien®,
Sehnde-Ilten, Hannover

Tiesler, Barbara, Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung,
Abteilung Pravention, Intervention und Beratung, Leitung Referat
Personalgesundheit, Hamburg

Twelsiek, Klaus, Bezirksregierung Detmold, Lehrerfortbildung und
-weiterbildung, Fachleiter Lehrerfortbildung, Detmold

Viertel, Gudula, Institut fiir Qualitidtsentwicklung an Schulen in Schleswig-
Holstein, Schulentwicklung und interne Evaluation/ IQSH 403,
Kronshagen

Wellsandt, Kerstin, Berufsbildende Schulen Haarentor der Stadt Oldenburg,
Abteilungsleiterin Gesundheit, Oldenburg

Werden, Dr. Angelika, Zentrum fir schulpraktische Lehrerausbildung
Aachen, Aachen
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Wiebusch, Dieter, Seminardirektor, Zentrum ftr schulpraktische
Lehrerausbildung Paderborn, Gera

Winandy, Elisabeth, Bischofliches Generalvikariat, ZB 1.4, Schule/
Hochschule, Referentin, Trier

Winkel, Dr. Klaus, Saarbriicken

Wintermantel, Sabine, Akademie fiir Lehrerfortbildung und
Personalfithrung, Oberstudienratin, Referat Geschichte/Sozialkunde,
Dillingen a.d. Donau

Wolff, Jutta, Institut fiir Bildungsmonitoring Hamburg, Hamburg
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Loccumer Protokolle zum Thema

Ausgewihlte Tagungsdokumentationen der Evangelischen Akademie Loccum
aus der Reihe ,Loccumer Protokolle”. Eine vollstandige Auflistung der lieferba-
ren Veroftentlichungen finden Sie im Internet unter www.loccum.de oder wird
auf Anfrage verschickt. Bestellungen bitte unter Angabe der Protokollnummer
entweder im Internet oder iiber den Buchhandel oder direkt an:
Evangelische Akademie Loccum

Protokollstelle

Postfach 2158

31545 Rehburg-Loccum

Telefon: 05766/81-119; Telefax: 05766/81-900

E-Mail: Protokoll.eal@evlka.de

64/12 Was kann regionale Wirtschaftsforderung
zur Fachkriftesicherung beitragen?
Hrsg. v. Joachim Lange und Arno Brandt, Rehburg-Loccum 2013,
ISBN 978-3-8172-6412-4, 212 Seiten, 14,00 EUR.

65/11 Vernetztes Leben.
Kommunizieren, Arbeiten und Lernen in der digitalen Kultur
Hrsg. v. Albert Drews, Rehburg-Loccum 2012,
ISBN 978-3-8172-6511-4, 258 Seiten, 14,00 EUR.

64/10 Wenn der Anfang gelingen soll -
Die Gestaltung der Berufseingangsphase von Lehrkriften
Hrsg. v. Andrea Grimm und Dieter Schoof-Wetzig,
Rehburg-Loccum 2012, ISBN 978-3-8172-6410-0,
166 Seiten, 12,00 EUR.
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Loccumer Protokolle

15/10

13/04

57/03

11/03

206

Lerntheorien.

Von der Wissenschaft in die Praxis und zuriick
Hrsg. v. Monika C. M. Miiller und Gregor Terbuyken,
Rehburg-Loccum 2010, ISBN 978-3-8172-1510-2,

198 Seiten, 12,00 EUR.

Reformen, die wir woll(t)en.

Bildung in Deutschland

Hrsg. v. Hans-Peter Burmeister, Rehburg-Loccum 2005,
ISBN 978-3-8172-1304-7, 176, 12,00 EUR.

Auf den Anfang kommt es an!

Friihes Lernen und die Folgen fiir Ausbildung
und Beruf der Erzieherin

Hrsg. v. Andrea Grimm, Rehburg-Loccum 2005,
ISBN 978-3-8172-5703-4, 272 Seiten, 14,00 EUR.

Die Zukunft der Lehrerbildung
Hrsg. v. Andrea Grimm, Rehburg-Loccum 2004,
ISBN 978-3-8172-1103-6, 332 Seiten, 14,00 EUR.



