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Planungsmodell fiir Lehrkraftefortbildungen mit fachdidak-
tischen Inhalten

Tobias Jaschke

Zusammenfassung Die Planung von Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer
ist eine der zentralen Aufgaben und damit ein wesentlicher Teil der professionellen Kompetenz
von Lehrkréftefortbildnerinnen und Lehrkriftefortbildnern. Der vorliegende Beitrag leitet aus
erfolgreichen Fortbildungen im Fach «Mathematik» eine allgemeine, vierstufige Fortbildungs-
struktur ab und zeigt auf, welche Planungstétigkeiten entlang dieser Stufen zur Erreichung der
Fortbildungsziele empfehlenswert sind. Dadurch leistet er einen Beitrag zum Professional Deve-
lopment von Lehrkriftefortbildnerinnen und Lehrkraftefortbildnern.

Schlagworter Lehrkréftefortbildung — Planungsmodell — Lerngegenstdnde — Operationalisie-
rung

Planning model for in-service teacher training with subject-specific contents

Abstract The planning of in-service training courses and continuing-education programmes is
one of the central tasks and therefore an essential part of the professional competence of teacher
trainers. The article derives a general, four-level structure from successful concepts of in-service
training in mathematics and explains, in accordance with these four levels, what planning activi-
ties are helpful in achieving the goals of continuing education. This structure and the correspon-
ding model contribute to the professional development of teacher trainers.

Keywords in-service teacher training — planning model — subject matter — operationalization

1 Einleitung

Die empirische Forschung zur Wirksamkeit von Lehrkréftefortbildungen hat bis dato
einige wichtige Kriterien und Prinzipien extrahiert, die fiir erfolgversprechende Ver-
anstaltungen als wichtig und relevant angesehen werden (vgl. z.B. Barzel & Selter,
2015; Lipowsky & Rzejak, 2015; Yoon, Duncan, Wen-Yu Lee, Scarloss & Shapley,
2007). Diese Qualitatskriterien (z.B. Kompetenzorientierung, Teilnehmendenorientie-
rung, Fallbezug, Langfristigkeit, Reflexionsforderung, Lehr-Lern-Vielfalt) sind dabei
fiir konkrete Lehrkréftefortbildungen in einem kreativen und nicht 100%ig algorithmi-
sierbaren Planungs- und Entwicklungsprozess jeweils gegenstands- und kontextspezi-
fisch zu adaptieren. In Analogie zu schulunterrichtlichen Planungsbemiihungen steht
in diesem Prozess sinnvollerweise zunéchst die inhaltliche Operationalisierung des
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Lerngegenstands auf dem Programm.' Diese ist organisch mit den Qualititskriterien

«Kompetenzorientierung», «Teilnehmendenorientierung» und «Fallbezugy assoziiert

und manifestiert sich bei der Planung in Fragen wie den folgenden:

— Welches sind die zentralen inhaltlichen Lernziele, die mit der Fortbildung erreicht
werden sollen?

— Welche inhaltsbezogenen Kompetenzen bringen die beteiligten Lehrkrifte mit?

— An welche inhaltsbezogenen Praxiserfahrungen kann angekniipft werden?

— Wie konnen inhaltlich tragfihige und zielfilhrende Aufgabenstellungen fiir die
Lehrkriftefortbildung aussehen?

— Wie kann das inhaltliche Lernen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer strukturiert
werden?

Im Anschluss an diese inhaltlich orientierte Planung folgen Uberlegungen zur metho-
disch-medialen sowie organisatorischen Gestaltung der Fortbildung, die eng mit Ge-
staltungsprinzipien wie Langfristigkeit, Lehr-Lern-Vielfalt und Kooperation verbunden
sind und in der Praxis natiirlich auch stark von &usseren Vorgaben abhingen. Dieser
zweite Planungsschritt wird im hier vorgestellten Beitrag aus Platzgriinden aber nicht
thematisiert.

Um die oben skizzierten Fragen der inhaltlichen Operationalisierung ordnen und be-
antworten zu konnen, benétigen Lehrkriftefortbildnerinnen und Lehrkréftefortbild-
ner neben einer fachdidaktischen Expertise auch systematische Informationen {iber
erfolgversprechende Fortbildungsstrukturierungen und damit assoziierte inhaltliche
Planungsaspekte. Zwar haben umfangreiche Forschungsanstrengungen der letzten
Jahre — insbesondere auch im Rahmen der Aktivitdten des Deutschen Zentrums fiir
Lehrerbildung Mathematik (DZLM; vgl. Biehler, Lange, Rosken-Winter, Scherer &
Selter, 2018) — zu einer Verbesserung der diesbeziiglichen Erkenntnislage gefiihrt;
eine verallgemeinerte Beschreibung erfolgversprechender Fortbildungsstrukturen so-
wie des damit in Zusammenhang stehenden inhaltsbezogenen Planungsprozesses von
Lehrkriftefortbildungen mit fachdidaktischem Lerngegenstand liegt bislang allerdings
noch nicht vor.

Der Autor dieses Beitrags hat im Rahmen der Entwicklung einer Lehrkraftefortbildung
zur Unterrichtsplanung von Erarbeitungsphasen (mit Design-Research-Ansatz) struk-
turelle Ahnlichkeiten bei der Planung von lernendenorientiertem Mathematikunterricht
einerseits und der Planung von teilnehmendenorientierten Lehrkriftefortbildungen be-
ziiglich fachdidaktischer Lerngegenstinde andererseits identifiziert. Diese strukturellen
Ahnlichkeiten kumulieren in einem Planungsmodell fiir Lehrkriftefortbildungen mit
fachdidaktischen Inhalten, das in diesem Beitrag vor- und zur Diskussion gestellt wird.
Das Modell erginzt die bereits bestehenden (empirischen) Erkenntnisse zur inhaltli-

! Uberlegungen zur methodisch-medialen Gestaltung eines Lernprozesses sind inhaltlichen Uberlegungen
und Entscheidungen stets nachgeordnet. Klafki spricht hier vom «Primat des Inhalts» (Klafki, 1996, S. 88).
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chen Operationalisierung von Lerngegenstinden und leistet damit einen Beitrag zur
Professionalisierung von Lehrkriftefortbildungen. Fiir Lehrkréftefortbildnerinnen und
Lehrkriftefortbildner kann es eine praktische Hilfe bei der inhaltlichen Planung von
Fortbildungen sein.

2 Lernen von Lehrerinnen und Lehrern in Lehrkraftefortbildungen

Dem vorliegenden Beitrag liegt die allgemein vorherrschende, naturalistische Sicht auf
Lehren und Lernen Erwachsener zugrunde (vgl. Fuhr, 2011, S. 383). Diese geht davon
aus, dass sich das fachliche Lernen von Schiilerinnen und Schiilern in der Schule und
das fachdidaktische Lernen von Lehrerinnen und Lehrern in Lehrkriftefortbildungen
nicht grundsitzlich unterscheiden (vgl. Meier-Gantenbein, Spéath & Gittinger, 2012,
S. 18). Ziel des Lernens Erwachsener ist damit wie bei Lernenden in der Schule eine
auf die zentralen Aspekte fokussierte Informationsverarbeitung. Diese wird in der Re-
gel erreicht, wenn komplexe und kognitiv aktivierende Aufgabenstellungen verwendet,
den Lernenden Freirdume der Informationsverarbeitung eingerdumt sowie ausreichend
externe Struktur und Unterstiitzung vorgegeben werden (Renkl, 2008; vgl. dazu auch
die vier Grundkomponenten des 4C/ID-Modells bei van Merriénboer & Kirschner,
2018). Trotz dieser Gemeinsamkeiten ist das Lernen Erwachsener aber durch spe-
zifische Merkmale gekennzeichnet, die die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen in
Fortbildungsmassnahmen und damit auch deren Planung beeinflussen (vgl. dazu auch
Knowles, Holton & Swanson, 2007). So lernen Erwachsene stirker zielorientiert und
interessengeleiteter als Jugendliche; ihr Lernen und ihre Lernmotivation sind unmit-
telbarer an der direkten Nutzbarkeit der Lerngegenstinde orientiert. Das Lernen von
Erwachsenen ist deutlich stiarker anlassorientiert und kontextbezogen als bei Kindern
und Jugendlichen, wihrend die Bereitschaft, sich grundsétzlich auf Lerngegenstinde
einzulassen, deren Sinn sich nicht unmittelbar erschliesst, bei Erwachsenen deutlich
geringer ausgeprégt ist. Erwachsene lernen dann besonders gut, wenn unmittelbar an
vorhandenes Wissen und vorhandene Erfahrungen angekniipft wird. Ausserdem haben
sie durch ihr hoheres Alter weitaus mehr Erfahrung beim Lernen und wollen deshalb
in der Regel selbst entscheiden oder zumindest Einfluss darauf nehmen, welche In-
halte sie lernen und welche Bedingungen dabei giinstig sind. Bevormundungen stehen
erwachsene Lernerinnen und Lerner sehr kritisch gegentiber. Erwachsene sind in der
Regel dann motiviert, wenn das Lernen die Aussicht auf eine grossere Befriedigung bei
der Arbeit (Lehre in der Schule) mit sich bringt.

Fiir die Planung von Lehrkriftefortbildungen folgen aus diesen Uberlegungen unmit-
telbar die nachfolgenden Notwendigkeiten:

— Generierung komplexer und kognitiv aktivierender Lernaufgaben;

— Gewihrung von Freirdumen bei der Bearbeitung der Lernaufgaben;

— Bereitstellung lernforderlicher Unterstiitzung;
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— starke Orientierung am Nutzen bzw. an der Anwendbarkeit des Lerngegenstands;
— Integration der Vorerfahrungen und Vorkenntnisse der beteiligten Lehrkréfte;
— flexible Planung hinsichtlich der organisatorisch-methodischen Rahmenbedin-

gungen.

3 Empirische Erkenntnisse zur inhaltlichen Ausgestaltung von Lehr-
kraftefortbildungen

Beziiglich der inhaltlichen Ausgestaltung von Lehrkréftefortbildungen weisen viele
Autorinnen und Autoren (vgl. etwa Cramer, Bohl & du Bois-Reymond, 2012; Hat-
tie, 2014; Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011; Leuders,
2012; Lipowsky, 2011; Reusser & Tremp, 2008; Torner, 2015) darauf hin, dass sol-
che Fortbildungsveranstaltungen primir ganz konkrete, fachdidaktisch orientierte
Lernhandlungen von Schiilerinnen und Schiilern zu fokussieren hétten, sodass die bei
Lehrkriaften vorhandenen Argumentationen, Vorstellungen, Haltungen (Beliefs) und
Einstellungen in Bezug auf Unterricht und Lernen kritisch und reflektierend in den
Blick genommen werden konnen. Im Fokus fachspezifischer Lehrkriftefortbildungen
sollte daher in erster Linie die Erweiterung des fachdidaktischen Wissens stehen (z.B.
Reusser & Tremp, 2008). Lehrerinnen und Lehrer sollten sich primér mit dem Lernen
und Verstehen der Schiilerinnen und Schiiler beschéftigen, z.B. durch die Analyse von
Vorstellungen oder Fehlern der Schiilerinnen und Schiiler, die sich in ihren Produkten
zeigen, oder — offenbar besonders ergiebig — anhand von eigenen und fremden Unter-
richtsvideos (vgl. dazu z.B. Krammer & Schnetzler, 2008; Krammer et al., 2010), und
dies moglichst fallbezogen und orientiert an konkreten Unterrichtsthemen. Flexibles
Handlungswissen soll also in mdglichst authentischen und sozialen Praxiskontexten
erworben werden. Ziel jedweder Lehrkraftefortbildung sollte es sein, Lehrerinnen und
Lehrern die Erfahrung zu ermoglichen, dass eine relevante Beziehung (Korrelation)
zwischen dem unterrichtlichen Handeln einer Lehrkraft und dem Lernen der Schiile-
rinnen und Schiiler existiert (vgl. Barzel & Selter, 2015; Hattie, 2014; Lipowsky, 2011).

Empirisch gezeigt ist (vgl. Lipowsky, 2011), dass Fortbildungen dann wirksam sind,
wenn sie ausreichend Gelegenheiten bieten, neues Wissen in der Praxis zu erproben
und diese Erprobung im Anschluss gemeinsam mit anderen zu reflektieren. Eine hohe
Akzeptanz von Lehrkréftefortbildungen ist dann wahrscheinlicher, wenn diese close
to the job sind, also an Alltagserfahrungen der Lehrkrifte ankniipfen und sich auf
aktuelle und relevante Themen des Curriculums beziehen. Ausserdem sollten Leh-
rerinnen und Lehrer in Fortbildungen Partizipationsmoglichkeiten haben und sub-
stanzielles, d.h. fachdidaktisch elaboriertes Feedback erhalten. Der Arbeit von Moller,
Hardy, Jonen, Kleickmann und Blumberg (2006) ist weiter zu entnehmen, dass es
sich in Fortbildungen lernforderlich auswirken kann, wenn sich Lehrkréfte mit ihren
eigenen (Pri-)Konzepten beziiglich eines Lerngegenstands beschéftigen. Collet (2009)
konnte dariiber hinaus zeigen, dass es sich auf das Lernen der Teilnehmerinnen und
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Teilnehmer positiv auswirken kann, wenn diese an der Entwicklung von Lehr- und
Lernaufgaben aktiv beteiligt werden.

4 Strukturelle Gemeinsamkeiten gelungener Lehrkraftefortbildungen
im Fach «Mathematik»

Im Sammelband «Mathematikfortbildungen professionalisieren» (vgl. Biehler et al.,
2018) sowie in einschligigen Fachzeitschriften (vgl. z.B. Dreher, Holzipfel, Leuders &
Stahnke, 2018) findet sich mittlerweile eine Reihe gelungener Lehrkréftefortbildungen
fiir das Fach «Mathematik» (vgl. fachunspezifisch dazu auch Miiller, Eichenberger, Lii-
ders & Mayr, 2010). Die schriftliche Darstellung umfasst dabei in aller Regel zunéchst
eine fachdidaktische (Sach-)Analyse, in der die Autorinnen und Autoren begriinden,
warum und inwiefern der Fortbildungsgegenstand fiir Mathematiklehrkréfte sinnvoll
und relevant ist. Im Anschluss daran wird dann der inhaltliche Verlauf der Intervention
mehr oder weniger detailliert skizziert, wobei hdufig nicht explizit herausgearbeitet
wird, welche inhaltlich-strukturelle Grundkonzeption dem Lernen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer in der Fortbildung zugrunde liegt.

Untersucht man gelungene Lehrkriftefortbildungen (Best Practice) im Hinblick auf
die Frage «Wie wird das inhaltliche Lernen der beteiligten Lehrkréfte strukturiert und
wie werden die Lerngegenstinde der Fortbildung operationalisiert?», so entdeckt man
Gemeinsamkeiten, die als Grundlage eines allgemeineren und thementibergreifenden
Planungskonzepts geeignet erscheinen. Um dies zu verdeutlichen, werden im Folgen-
den zunichst vier exemplarische Lehrkriftefortbildungen mit mathematikdidaktischem
Lerngegenstand in Bezug auf ihren inhaltlichen Verlauf erldutert. Im Anschluss dar-
an wird herausgearbeitet, welche inhaltlich-strukturellen Gemeinsamkeiten sich dabei
ausmachen lassen. Die vier Fortbildungen wurden ausgewihlt, weil sie einerseits von
prominenten Forschenden im Bereich der Lehrkriftefortbildung in Deutschland ent-
wickelt wurden und die verfligbaren Fortbildungsbeschreibungen andererseits einer
inhaltlich-strukturellen Analyse zuginglich waren.

In der Fortbildung «Systematisieren und Sichern» (Holzépfel, Barzel, Hulmann,
Leuders, Prediger & Blomberg, 2018) kniipft das Lernen der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer an der Frage an, wie sich die unter Umstidnden divergenten Ideen und Er-
gebnisse einer offenen Erkundung im Mathematikunterricht lernendenorientiert sam-
meln, systematisieren und sichern lassen. Dazu werden die Lehrkréfte «angeregt, sich
mit einer offenen Problemstellung zu befassen und diesen dann selbst erlebten Fall als
Ausgangspunkt fiir die anschlieende Systematisierung und Sicherung zu nutzen (Fall-
bezug)» (Holzépfel et al., 2018, S. 258). Die unterschiedlichen Losungsideen der Be-
teiligten werden in der Fortbildung in Analogie zu einer entsprechenden Situation im
Klassenzimmer erklért, verglichen und sortiert. Dabei wird den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern bewusst, wie herausfordernd sich der Umgang mit Divergenz in der Praxis
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darstellt. In einer weiteren Arbeitsphase werden die Lehrkréfte dann aufgefordert, sich
zu iiberlegen, was denn eigentlich alles gesichert werden miisse. Die Losungsideen
zu dieser Aufgabenstellung werden anschliessend von der Fortbildungsreferentin oder
vom Fortbildungsreferenten mit den theoretischen Modellen (vgl. Prediger, Barzel,
Leuders & HuBmann, 2011) zusammengefiihrt. Danach folgt eine Vertiefungsphase,
in der die Lehrkréfte mithilfe des neuen Wissens verschiedene Beispielaufgaben analy-
sieren und danach selbst eine Anpassung oder Konstruktion eigener Systematisierungs-
und Sicherungsaufgaben vornehmen.

In der Mathematikfortbildung «Entwicklung einer Fortbildung zu allgemeindidak-
tischen und fachdidaktischen Aspekten des Differenzierens» (Leuders, Schmalz &
Erens, 2018) schliessen die Lernprozesse an die fiir alle Lehrkréfte unbestrittene und
zentrale Herausforderung an, durch geeignete unterrichtliche Massnahmen allen Ler-
nenden gerecht zu werden (Differenzierungsnotwendigkeit). In einem ersten Schritt
wird den Teilnehmerinnen und Teilnehmern in der Fortbildung eine diesbeziigliche
Zielperspektive vermittelt: So soll die Arbeit an Aufgaben den Blick fiir Differenzie-
rungsprinzipien schirfen und die Analyse von Beispielaufgaben soll deutlich machen,
in welcher Weise sich Differenzierung manifestieren kann. In einer sich anschliessenden
ersten Arbeitsphase versuchen die beteiligten Lehrkrifte, erste Schritte (induktives Er-
arbeiten) hin zu einer mdglichen Problemldsung zu gehen, indem sie untersuchen, in
welcher Weise sich Differenzierung in Aufgaben manifestieren kann. Die Ideen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer verkniipft die Fortbildnerin oder der Fortbildner dann
mit den theoretischen Konstrukten der Mathematikdidaktik. Im Anschluss daran bege-
ben sich die Lehrkrifte in eine Aufgabenwerkstatt zur Konstruktion und Modifikation
von differenzierenden Aufgaben, bei der nach Moglichkeit bereits Aufgaben fiir den
eigenen Unterricht eine Rolle spielen sollen. Auf diese Weise soll versucht werden, das
erworbene professionelle Wissen auf die eigene berufliche Praxis zu iibertragen.

In einer Lehrkréftefortbildung zum Thema «Sinnstiftung mit Kontexten» (vgl. Rosken-
Winter, HuBmann & Prediger, 2018) geht es in einem ersten Schritt um ein Bewusst-
werden der problematischen Stellen einer mathematikunterrichtlichen Erarbeitung.
Dazu nehmen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die fachliche Strukturierung des
Lerngegenstands durch die eigene Auseinandersetzung mit fertigen Unterrichtsentwiir-
fen in den Blick. In einer anschliessenden Reflexionsphase werden Problemstellen dis-
kutiert und erste Kriterien sinnstiftender Kontexte eruiert. Es folgt eine Inputphase, in
der die beteiligten Lehrkriafte mathematikdidaktische Informationen iiber sinnstiftende
Kontexte erhalten. Dieses professionelle Wissen sollen sie in der Folge auf einen Ein-
stieg in das Themenfeld «Prozentrechneny iibertragen.

In einer von Dreher et al. (2018) entwickelten Mathematikfortbildung in Luxemburg
zum Problemldsen wird in einem ersten Modul der Bezug zum aktuellen Bildungsplan
hergestellt und es werden Einblicke in die Charakteristik von Problemldseaufgaben
und Problemldseprozessen gegeben. Im zweiten Modul werden die Lehrkrifte dann
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dazu aufgefordert, herausfordernde Problemstellungen eigenstindig zu erarbeiten, also
selbst zu Problemloserinnen und Problemldsern zu werden. «In einer anschlieBenden
Reflexion iiber ihren Bearbeitungsprozess werden sowohl die eingesetzten Strategien
reflektiert als auch Moglichkeiten der Unterstiitzung in diesem Prozess angespro-
chen» (Dreher et al., 2018, S. 235). Im dritten Modul stehen dann die Reflexion und
die Diskussion bereits erfolgter unterrichtlicher Erprobungen im Mittelpunkt. Die von
Lehrkriften berichteten Erfahrungen werden gemeinsam besprochen und analysiert.
Ausserdem werden den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Techniken zur Offnung von
Aufgaben vermittelt.

Welche gemeinsamen Strukturierungselemente von Lehrkriftefortbildungen lassen
sich in diesen vier Beispielen nun erkennen? In einer ersten Phase geht es in allen
geschilderten Fortbildungen offenbar darum, an die inhaltlichen Voraussetzungen der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer anzukniipfen. Dabei wird ein Bezug zu bestehenden
und moglichst praxisnahen Problemlagen der beteiligten Lehrkréfte hergestellt (Be-
wusstmachung der Problematik). Diese Problemlagen kdnnen beispielsweise in einer
normativen Forderung von Bildungspldnen (z.B. Notwendigkeit der «Vermittlung»
prozessorientierter Kompetenzen) oder ganz konkreten mathematikunterrichtlichen
Herausforderungen (z.B. Notwendigkeit des Differenzierens) bestehen. Wichtig scheint
in allen Fortbildungen zu sein, dass den Lehrkréften in dieser ersten Phase die inhaltli-
che Problematik close to the job bewusst wird, sodass eine tragfahige Lernmotivation
hergestellt werden kann (vgl. Abschnitt 2). Im Anschluss an diese Bewusstmachung
der zugrunde liegenden Problematik werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
Fortbildungen dazu aufgefordert, eine die Problematik aufgreifende Problemstellung
zu bearbeiten und Losungsansitze zu entwickeln.

In einem dritten Schritt werden die von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern erarbei-
teten inhaltlichen Losungsansédtze zum Ausgangspunkt einer Sammlungs-, Systemati-
sierungs- und Regularisierungsphase gemacht. Dabei werden — in der Regel unter der
Moderation der Fortbildungsreferentin oder des Fortbildungsreferenten — die Vorschla-
ge und Ideen der beteiligten Lehrkréfte vorgestellt, diskutiert und mit der systemati-
schen Fachdidaktik verschrankt (Vermittlung professionellen Wissens). Ganz analog
zu schulischem Lernen erfolgt in den skizzierten Fortbildungen im Anschluss an diese
ersten drei Phasen der Versuch eines Transfers des fachdidaktischen Lerngegenstands
auf andere schulische Lerninhalte (4nwendung des Gelernten). Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer sind hierbei aufgefordert, das neu hinzugewonnene professionelle Wis-
sen auf die schulische Praxis zu iibertragen. Im Idealfall erfolgt diese Ubertragung so
konkret, dass eine unmittelbare Verwendung im schulischen Kontext ermdglicht wird
(z.B. Erstellung eines differenzierenden Arbeitsblatts zu einem aktuellen Lerninhalt,
Generierung einer oder mehrerer Aufgaben zum lernendenorientierten Sammeln und
Systematisieren).

Zusammenfassend lassen sich in den untersuchten Lehrkréftefortbildungen damit die
folgenden vier inhaltlichen Strukturierungsphasen ausmachen (Best Practice):
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1. Bewusstmachung der Problematik: Was ist das Problem?

2. Problemstellung fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer: Wie kann man dieses
Problem l6sen?

3. Vermittlung professionellen Wissens: Wie geht die Losung des Problems allgemein
und systematisch?

4. Anwendung des Gelernten: Wie kann man das Gelernte auch auf andere Inhalte
iibertragen?

Gerade der vierte Schritt ist sehr wichtig, denn letztlich kann es nur dann zu einer nach-
haltigen Verdnderung des Lehrhandelns kommen, wenn die unterrichtliche Erprobung
des neu gelernten fachdidaktischen Inhalts gelingt und zu einer positiven Bestétigung
der Lehrkraft fiihrt.

Legt man die vierstufige Struktur der Planung einer Lehrkriftefortbildung zugrunde,
so stellt sich in einem néchsten Schritt die Frage, wie sich die einzelnen Phasen bei
der inhaltlichen Planung konkretisieren miissen. Der nichste Abschnitt beantwortet
diese Frage durch die Formulierung von Planungsleitfragen (vgl. dazu auch Barzel &
Holzépfel, 2010; Jaschke, 2010) und die Beschreibung eines Planungsmodells fiir
Lehrkriftefortbildungen mit fachdidaktischen Inhalten.

5 Planungsmodell fiir Lehrkraftefortbildungen mit fachdidaktischen
Inhalten

Die aus den Best-Practice-Beispielen herausgearbeitete inhaltliche Fortbildungsstruk-
turierung ist im konkreten, gegenstands- und kontextbezogenen Planungsprozess mit
den nachfolgenden Planungs- oder Leitfragen assoziiert:

Bewusstmachung der Problematik

— Welches Problem haben die Lehrkréfte, die an der Fortbildung teilnehmen? > Fall-
bezug.

—  Wo tritt dieses Problem in der Praxis ganz konkret auf? > Fallbezug.

Problemstellung fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer

— Wie sehen die Lernausgangslagen der Lehrkrifte aus? Welche Alltagserfahrungen
haben sie? Welche Priikonzepte haben sie? Welche Uberzeugungen (Beliefs) sind
moglicherweise vorhanden? > Teilnehmendenorientierung.

— Welche Problemstellung eignet sich zur Bearbeitung in der Lehrkréftefortbildung?
> Fallbezug.

— Welche Losungsansitze und Losungsideen der beteiligten Lehrkrifte sind bei der
Problembearbeitung erwartbar? > Teilnehmendenorientierung.

— Was brauchen die beteiligten Lehrkrifte, um das Problem zu 16sen? Wie konnen sie
unterstiitzt werden? > Kompetenzorientierung.
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Vermittlung professionellen Wissens

— Welches sind die zentralen Verstehensaspekte des fachdidaktischen Inhalts, die bei
der Vermittlung des professionellen Wissens thematisiert werden miissen? > Kom-
petenzorientierung.

Anwendung des Gelernten

— Welche exemplarischen Inhalte sind fiir eine erste Anwendung des Gelernten geeig-
net? > Kompetenzorientierung, Teilnehmendenorientierung.

— Welche inhaltliche Unterstiitzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer kann bei der
Ubertragung des Gelernten auf neue Inhalte hilfreich sein? > Teilnehmendenorien-
tierung, Kompetenzorientierung.

— Wie kann inhaltlich fundiertes und elaboriertes Feedback zu Transferversuchen der
Fortbildungsteilnehmerinnen und Fortbildungsteilnehmer aussehen? > Teilneh-
mendenorientierung, Kompetenzorientierung.

Das in Abbildung 1 dargestellte Planungsmodell fiir Lehrkréftefortbildungen versucht

nun, die vorhergehenden Uberlegungen zu verallgemeinern und zu systematisieren.

Es illustriert, welche inhaltlichen Lernphasen beim Lernen eines fachdidaktischen

Lerngegenstands in einer Lehrkréftefortbildung wichtig sein konnen und in welcher

Reihenfolge diese sinnvollerweise zu durchlaufen sind. Es kann damit als Planungs-

grundlage und Planungsorientierung dienen und weist die nachfolgenden Vorteile auf:

— Die dem Lernen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zugrunde liegende inhaltliche
Fortbildungsstrukturierung wird im Planungsmodell deutlich: Es illustriert durch
den Zeilenaufbau die verschiedenen Lernphasen und durch die Spalten die jeweils
damit assoziierten Leitfragen, Leitantworten und Lernziele. Ausserdem macht es
deutlich, dass die Planung geeigneter Unterstiitzungsstrukturen auch fiir Lehrkréf-
tefortbildungen extrem wichtig ist.

— Die Fortbildungsplanung wird durch das Planungsmodell auf der inhaltlichen Ebene
systematisiert und strukturiert.

— Das Planungsmodell setzt an der Haupttitigkeit der Fortbildungsplanung an, nam-
lich an der inhaltlichen Strukturierung des fachdidaktischen Lerngegenstands.

Im abgebildeten Planungsmodell entspricht jede Zeile einer Lernstufe oder Lernphase.
Ganz links steht die fiir die jeweilige Lernstufe charakteristische Leitfrage, welche im
Zuge der Fortbildungsplanung beantwortet werden und sich in der in der Fortbildung
eingesetzten Aufgabenstellung manifestieren sollte. Die zweite Spalte von links illus-
triert, auf welche Zielperspektive (Lernziel) die entsprechende Leitfrage gerichtet ist.
Der dicke schwarze Strich in der Mitte macht deutlich, dass sich auf dem Weg von
der Leitfrage zur Leitantwort eine Lernbarriere befinden kann, die von den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern mdglichst aktiv iiberwunden werden soll. Je nachdem, auf
welcher Lernstufe man sich im Fortbildungsprozess befindet und welche Leitfrage ge-
rade aktuell ist, ist auch die dazugehorige Leitantwort (Antwort auf die Leitfrage) eine
andere. In der dritten Spalte von links sind daher die verschiedenen Leitantworten auf-
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geflihrt. Ganz rechts wird in der Spalte «Lernziele» aufgefiihrt, um welches Verstehen,
Wissen und Kdnnen es auf der jeweiligen Lernstufe geht und worauf die Fortbildnerin
oder der Fortbildner in Besprechungsphasen jeweils fokussieren sollte.

6 Reflexion des Planungsmodells

Im Planungsmodell, das in Abschnitt 5 erldutert wurde, werden insbesondere die zen-
tralen Gestaltungsprinzipien «Kompetenzorientierungy, «Teilnehmendenorientierung»
und «Fallbezugy realisiert, da diese fiir die inhaltliche Operationalisierung der Fort-
bildungsgegenstinde von zentraler Bedeutung sind. So expliziert das Planungsmodell
die Lernziele der Lehrkriftefortbildung (> Kompetenzorientierung) in Abhingigkeit
von der Lernphase und konkretisiert, in welcher Phase des Fortbildungsverlaufs die
Lernvoraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (> Teilnehmendenorientie-
rung) sowie deren Praxiserfahrungen (> Fallbezug) besonders wichtig sind. Die me-
thodisch-mediale sowie organisatorische Planung der Fortbildung, die eng mit Gestal-
tungsprinzipien wie Langfristigkeit, Lehr-Lern-Vielfalt, Kooperationsanregung oder
Reflexionsforderung verbunden ist, ist kein primirer Gegenstand des dargestellten
Planungsmodells. In der praktischen Planungstétigkeit sind diese Gestaltungsprin-
zipien aber natiirlich dennoch relevant, denn die Bearbeitung einer fiir die Fortbildung
ausgewdihlten Problemstellung sollte in kooperativer und methodisch vielfaltiger Art
und Weise geschehen. Auch eine Reflexion der eigenen Tétigkeiten im Rahmen der
Problembearbeitung auf einer Metaebene wirkt sich gilinstig auf den Lernerfolg aus.

Das Planungsmodell kniipft an Konzepte und Prinzipien fiir videobasierte Fortbildun-
gen an bzw. bietet die Mdglichkeit, diese zu integrieren. So empfehlen etwa Krammer
und Schnetzler (2008) den Einsatz von fremden und eigenen Videos zum systemati-
schen Heranfiihren an die Reflexion und die Kommunikation tiber Unterricht. Dieses
Prinzip ldsst sich in den ersten beiden Phasen des Planungsmodells sehr gut integrieren,
indem Unterrichtsvideos sowohl fiir das Bewusstmachen der Problematik als auch als
Ausgangspunkt flir Problemaufgaben innerhalb der Fortbildung Anwendung finden.
Auch die geforderte Arbeit in Kleingruppen mit adaptiver, inhaltlicher und organisato-
rischer Begleitung (Unterstiitzung) sowie die Umsetzung der Erkenntnisse durch eige-
nes Anwenden finden sich im Planungsmodell wieder.

Neu an dem dargestellten Planungsmodell ist u.a. die Betonung einer inhaltlichen Ope-
rationalisierung des Lerngegenstands als zentrale Aufgabe einer Fortbildungsplanerin
oder eines Fortbildungsplaners. Denn erst diese Operationalisierung, die sich letztlich
durch die Generierung lernforderlicher Aufgabenstellungen bzw. Problemstellungen
fiir die Lehrkréftefortbildung manifestiert, bietet die Mdglichkeit, konstruktivistische
und kooperativ-reflektierende Lernprozesse — wie sie etwa im Konzept der Forschungs-
gemeinschaft («communities of inquiry») beschrieben werden — zu initiieren.
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Das Planungsmodell bezieht sich zunéchst auf Lehrkréftefortbildungen mit mathema-
tikdidaktischen Inhalten. Grundsitzlich scheint es aber unproblematisch zu sein, dieses
Modell auch in anderen Doménen und auf nicht fachdidaktische Fortbildungsinhalte
anzuwenden. Denn letztlich ist es die Intention jeder Lehrkréftefortbildung, eine Kom-
petenzentwicklung anzustossen, die an Problem- oder Defizitlagen von Lehrerinnen
und Lehrern anschliesst. Und ob diese Problemlagen nun in fehlenden Strategien fiir
gelingendes Klassenmanagement oder in unzureichendem fachlichem Wissen beste-
hen, ist fiir die Struktur der Fortbildungsplanung nicht entscheidend. Stets geht es da-
rum, die bestehenden Problemlagen bewusst zu machen, eine typische Problemsitua-
tion bearbeiten zu lassen und anschliessend das zur Losung des Problems notwendige
professionelle Wissen zu vermitteln und anwenden zu lassen.
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