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TO OLIVER AND LASSE



Zusammenfassung

Den Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit bildet die beobachtbare Diskrepanz zwi-
schen der Erkenntnis, dass Lehrpersonen zwar eine Schliisselrolle bei der Umsetzung
der laufenden Reformen im Bildungssystem einnehmen, das Wissen iiber Lehrerprofes-
sionalisierung jedoch als fragmentiert und unspezifisch zu bezeichnen ist. Die Qualitat
des Unterrichts wird nicht nur durch die Qualitdt der Lehrpersonen bestimmt, son-
dern auch durch ein konstruktives Umfeld, in dem die Lehrpersonen tatig sind. Dazu
zahlen forderliche Rahmenbedingungen genauso wie eine angemessene Unterstiitzung.
Forschungsbefunde verweisen allerdings darauf, dass international weder die Unterstiit-
zung der Lehrpersonen noch die Bereitstellung von Ressourcen ausreichend sind. Hieran
kniipft die vorliegende Arbeit an und fokussiert auf den adressierten Mangel grundle-
genden Basiswissens zu den Rahmenbedingungen und zur Effektivitat von Lehrerprofes-
sionalisierung. Die Dissertation untersucht auf der Basis von Experteninterviews in drei
Artikeln, wie zentrale Merkmale effektiver Lehrerprofessionalisierung in Furopa imple-
mentiert sind (1), welche Ausgangsbedingungen in verschiedenen Bildungssystemen zu
verzeichnen sind (2) und worin zukiinftige Entwicklungen gesehen werden (3). Es zeigt
sich landeriibergreifend die Notwendigkeit, die Rahmenbedingungen der Lehrerprofessio-
nalisierung zu verbessern und angemessene Ressourcen bereitzustellen. Dariiber hinaus
wird deutlich, dass Lehrerfortbildungen bisher selten in der Form konzipiert werden, wie
es aus Sicht der Forschung notwendig ist. In Bezug auf das Reformziel, eine effektive
und qualitativ hochwertige Lehrerprofessionalisierung zu schaffen, finden sich Uberein-
stimmungen zwischen den betrachteten européischen Lindern, die jedoch spezifische

Priorititen setzen, um dieses Ziel zu erreichen.
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1 Einleitung

International besteht seit einigen Jahren ein breiter Konsens dariiber, dass umfassende
Reformen im Bereich der Bildung dringend notwendig sind (Staub, 2004). Globalisie-
rungsprozesse, Vernetzung und moderne Informationstechnologien fiihren zu einer stetig
wachsenden Komplexitat der Welt, in der wir leben. Diese Verdnderungsprozesse bleiben
nicht ohne Wirkung auf den Bereich der Schule. Schiilerpopulationen werden heteroge-
ner und der Einsatz neuer Technologien oder der rasche Wandel von Wissensgebieten
stellen Lehrpersonen vor neue Herausforderungen und verénderte Erwartungen (Darling-
Hammond et al., 2009). Forschungsbefunde zeigen, dass die Qualitit der Lehrpersonen
nicht nur einen deutlichen Einfluss auf die Schiilerleistungen hat (Darling-Hammond,
2000), sondern die Lehrpersonen ebenso eine Schliisselrolle im Hinblick auf die Umset-
zung der Reformen in den Schulen einnehmen (Borko, 2004; Dobert et al., 2003; Duffee &
Aikenhead, 1992). Die Lehrerprofessionalisierung gilt demzufolge als zentrales Element
in den gegenwértigen Bemiithungen um die Reform der Bildungssysteme (Desimone &
Le Floch, 2004; Ball & Cohen, 1999) und zeichnet sich durch hohe Komplexitit aus
(Opfer & Pedder, 2011). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden ist eine qualitativ
hochwertige Lehreraus- und Fortbildung unabdingbar.

Im Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung besteht besonderer Reform- und Hand-
lungsbedarf (EC, 2004, 2006). Denn sowohl auf nationaler als auch auf internationaler
Ebene finden sich deutliche Diskrepanzen zwischen den Anforderungen der modernen
Gesellschaften und dem Mangel an Interesse und Nachwuchs in den naturwissenschaft-
lichen Disziplinen (EC, 2004; Schreiner & Sjoberg, 2004; NSB, 2010).

Das schwindende Interesse der Schiilerinnen und Schiiler ist vor allem auf die Art, wie
Inhalte im Unterricht vermittelt werden, zuriickzufiihren (Krapp & Prenzel, 2011; Sjo-
berg & Schreiner, 2005). Die Forderung, allen Schiilerinnen und Schiilern einen Zugang
zu qualitativ hochwertigem Unterricht zu gewéhrleisten, wird als starker Indikator fiir
effiziente und ausgewogene Schulsysteme angefithrt (OECD, 2005). Die Qualitdt des Un-
terrichts wird jedoch nicht nur durch die Qualitit der Bildung der Lehrkrifte bestimmt,

sondern auch durch das Umfeld, in dem die Lehrpersonen tétig sind. Ein konstrukti-
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ves Umfeld ist durch angemessene Unterstiitzung der Lehrpersonen, Herausforderungen
und Anreize, kurz durch férderliche Rahmenbedingungen gekennzeichnet (OECD, 2005).
Empirische Befunde zeigen jedoch ldnderiibergreifend, dass bisher weder die Unterstiit-
zung der Lehrpersonen noch die Bereitstellung von Ressourcen hinreichend sind (OECD,
2005; Hollingsworth, 1999). Durch welche spezifischen Indikatoren sich ein konstruktives
Umfeld auszeichnet, ist bislang wenig bekannt. Empirische Studien mit dem Fokus auf
eine landeriibergreifende, vergleichende Perspektive basieren bisher vorwiegend auf Do-
kumentenanalysen und Surveys. Dazu zidhlen beispielsweise die PISA (Programme for
International Student Assessment) und TIMSS Studien (Trends in International Mathe-
matics and Science Study). Das Surveys eine effektive und aussagekréftige Datenbasis
(z.B. OECD, 2009) bieten, ist unbestritten. Steht jedoch spezifisches Prozess-und Hand-
lungswissen eines professionellen Handlungsfeldes im Zentrum des Forschungsinteresses,
zeigen sich die Grenzen eben dieser Erhebungsmethode. Hieran kniipft die vorliegende
Dissertation mit ihrem qualitativen Zugang der Expertenbefragung an und bietet einen
Einblick in die spezifischen Wissensstrukturen fiihrender nationaler Experten auf dem

Gebiet der Lehrerprofessionalisierung in der naturwissenschaftlichen Bildung Europas
(Bogdan & Biklen, 1998).

1.1 Anliegen und Ziel der Dissertation

Das Wissen {iber europiische Lehrerfortbildungssysteme ist bisher als ausgesprochen
fragmentiert und unspezifisch zu bezeichnen (Jorde & Klette, 2008). Es fehlt zum einen
an empirisch abgesichertem Wissen iiber effektive Lehrerprofessionalisierung und zum
anderen an grundlegendem Basiswissen zum Stand der Lehrerprofessionalisierung in den
einzelnen europdischen Landern. Seit der Veroffentlichung der Ergebnisse internationa-
ler Schulleistungsstudien beschiftigt sich die Bildungsforschung mit der weiterfithrenden
Frage, ob spezifische Charakteristika der einzelnen Bildungssysteme das unterschiedli-
che Abschneiden der teilnehmenden Lander beeinflussen. Worin kénnten die Leistungs-
unterschiede begriindet liegen? Als wichtige Indikatoren fiir effiziente und ausgewogene
Schulsysteme gelten bislang (OECD, 2005; Borko, 2004),

1. der Zugang aller Schiilerinnen und Schiiler zu einem qualitativ hochwertigen Un-

terricht,
2. eine qualitativ hochwertige Lehreraus-und Fortbildung und

3. forderliche Rahmenbedingungen fiir die Lehrerprofessionalisierung.
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Hierbei sieht sich die Bildungsforschung vor der Herausforderung, dass sich Fragen nach
erfolgreichen Reformstrategien oder dem Einfluss linderspezifischer Bedingungen auf die
Leistungsfihigkeit eines Bildungssystems nur schwer empirisch messen lassen (Débert et
al., 2003).

Die vorliegende Arbeit soll deshalb dazu beitragen, die skizzierte Forschungsliicke auf-
zugreifen und empirisch abgesichertes Wissen zur Effektivitit der Lehrerprofessionalisie-
rung, den ldnderspezifischen Bedingungen und zukiinftigen Entwicklungen zu erfassen

und zu analysieren.



2 Theoretischer Hintergrund

Lehrerprofessionalisierung umfasst die Bereiche Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung.
Die vorliegende Arbeit fokussiert auf die Lehrerfortbildung als ein Segment der Lehrer-

professionalisierung.

2.1 Lehrerprofessionalisierung in der

naturwissenschaftlichen Bildung

The good news is that we are doing more to support new teachers and increase
opportunities for professional development in key areas. The bad news 1is
that we are not doing enough to ensure that the vast majority of teachers
and school leaders already in schools receive the kind of ongoing, intensive
professional learning that research shows has a substantial impact on student

learning. (Darling-Hammond, News Release, 2010)

Nachfolgend wird die anhaltende Debatte um die notwendigen Reformen der Bildungs-
systeme aufgegriffen und dabei auf einen wesentlichen Tréger bei der Umsetzung von
Reformen im Schulsystem fokussiert: die Lehrpersonen (Desimone & Le Floch, 2004;
Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie, 2007; Guskey, 2002). Die notwendige Un-
terstiitzung der Lehrpersonen hierbei ist Aufgabe der Lehreraus- und Fortbildung. Neben
den Bemiihungen um leistungsfdhige und hochwertige Lehrerausbildungen gewinnt die
Lehrerfortbildung zunehmend an Bedeutung. Denn auch eine grundlegend reformierte
Lehrerausbildung vermag es nicht allein, Lehrpersonen umfassend auf alle Herausforde-
rungen und Verdnderungen im Verlauf ihres beruflichen Lebens vorzubereiten (OECD,
2009). Dariiber hinaus ist die iiberwiegende Mehrzahl der Lehrpersonen bereits ausge-
bildet und in der Schulpraxis tétig, und wird somit von den Ausbildungsreformen nicht
mehr erreicht. Das besondere Potenzial der Lehrerfortbildung beinhaltet also die Mog-
lichkeit, alle Lehrpersonen von Reformen profitieren zu lassen. Ferner verfiigen erfahrene
Lehrpersonen iiber eine Expertise, die es im Gegensatz zu vielen Lehranfingern ermog-

licht, freie zeitliche Ressourcen in die Erprobung neuer Methoden zu investieren. Und
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nicht zuletzt, gelten erfahrene Lehrpersonen hiufig als Vorbild oder Modell fiir ange-
hende Lehrpersonen. Threr Rolle liegt demnach auch die Chance inne, junge Kollegen
positiv zu beeinflussen (Hewson, 2007).

Ein Blick in die Forschungsliteratur zeigt, dass der Begriff der Lehrerprofessionalisie-
rung unterschiedlich definiert wird (Avalos, 2010) und eine Vielzahl von sehr unterschied-
lichen Aktivitdten unter jenem Begriff subsumiert wird. Ausgehend vom allgemeinen Be-
griff der professionellen Entwicklung — unter den alle Lernaktivitdten von Lehrpersonen
gefasst werden — findet sich in der Forschungsliteratur eine Bandbreite an Sichtweisen zur
Lehrerprofessionalisierung, die sich sowohl auf das Lernen der Lehrpersonen beziehen als
auch auf das Design von Fortbildungen oder deren Ergebnis (Imants & van Veen, 2010).
Zusammenfassend betrachtet konnen zwei Hauptrichtungen der Begriffsverwendung fest-
gehalten werden: Die Interpretation im Sinne der Lehrerfortbildung als unterstiitzende
Form des eigenen Lehrens und Lernens (Loucks-Horsley, Hewson, Love, & Stiles, 1998;
Ohme & Rayford, 2001) und — im Sinne eines erfahrungsgeméfen Lernens — iiber den
Zeitraum der gesamten Berufstitigkeit hinweg (Day, 1999). Fiir die vorliegende Arbeit

gilt folgende Definition von Lehrerprofessionalisierung als grundlegend:

Professional Development refers to in-service training which seeks to update,
develop and broaden the knowledge teachers acquired during initial education
and /or provide them with new skills and professional understanding. Profes-
sional development may also be provided to accompany the implementation
of educational reforms. It is distinct from further “qualifying training” which
normally enables teachers to teach another subject or at another educational
level (additional qualifications) (OECD, 2005, S. 124).

Der Wissenszuwachs kann sich dabei sowohl auf individuelle Fahigkeiten beziehen, als
auch auf Erfahrungen und andere Charakteristiken der jeweiligen Lehrperson (OECD,
2009).

Angestofen durch die vieldiskutierten Befunde internationaler Schulleistungsstudien
wie PISA (Baumert et al., 2001) oder TIMSS (Hiebert et al., 2003) entstand eine 6ffentli-
che Debatte um notwendige Reformen der Bildungssysteme, die bis heute anhilt (Klieme
et al., 2010). Sowohl national als auch international zeigen sich deutliche Bestrebungen
aller am Bildungssystem beteiligten Akteure, die Qualitdt der Schulen weiter zu ver-
bessern. Insbesondere fiir den Bereich der Naturwissenschaften zeigt sich ein deutlicher
Handlungsbedarf (z.B. Ostermeier, Prenzel & Duit, 2010; van Driel, Beijard & Verloop,
2001). So belegen Forschungsbefunde das seit Jahren sinkende Interesse an naturwis-

senschaftlichen Fachern bei Schiilerinnen und Schiilern und den daraus resultierenden
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Mangel an Nachwuchskriften in ebendiesem Bereich (z.B. EC, 2004, 2006; NSB, 2004;
Prenzel, Schiitte & Walter, 2007). Diesbeziiglich zeigt sich unabhéngig von Bildungstra-
ditionen und strukturellen Unterschieden der einzelnen Bildungssysteme ein internatio-
nal einheitliches Bild. Fiir den Bereich der Naturwissenschaften ist es kennzeichnend,
dass die professionelle Entwicklung bisher fast ausschliefslich durch die Teilnahme an
Workshops und Konferenzen stattfindet (Tytler, 2007). Diese fokussieren zumeist auf
einzelne Elemente wie die Praxis, Unterrichtsaktivitdten, Fachwissen oder Fahigkeiten.
Dieser “Féhigkeiten und Wissen” Ansatz kann durchaus niitzlich sein, vor allem im Hin-
blick auf die Verbreitung innovativer Ideen oder Informationen. Es zeigte sich jedoch
vielfach, dass diese Form der professionellen Entwicklung ineffektiv bleibt, wenn funda-
mentalere Aspekte wie Lehrpraxis und Uberzeugungen der Lehrpersonen im Fokus der
gewiinschten Entwicklung stehen (Owen et al., 1987; Webb, 1993). Im Bereich der natur-
wissenschaftlichen Bildung beziehen sich Reformen bisher vor allem auf die Konzeption
und Implementierung neuer Lehrpline und die Anleitung der Schiilerinnen und Schii-
ler (Abell, 2000). Konzeptionell gesehen ist die Forschung zur Lehrerprofessionalisierung
speziell im Bereich der Naturwissenschaften in mehreren unterschiedlichen Dimensionen
reprasentiert: a) direkter Fokus auf die Aktivitdten, b) Fokus auf die Lehrer als Teil-
nehmer an professioneller Entwicklung und ¢) Fokus auf den Zweck, also das Lernen
der Schiiler zu verdndern (Hewson, 2007). Die Forschung zu Fortbildungsprogrammen
ist iiberwiegend deskriptiv angelegt und bezieht sich zumeist auf Aspekte des Designs,
Strategien und Aktivitdten. Ebenfalls deskriptiver oder evaluativer Natur ist der Teil-
bereich der Forschung, der primér den Fokus auf die Lehrpersonen legt (z.B. Surveys).
Dagegen greifen Studien, die auf die Schiilerleistungen fokussieren typischerweise auf

Leistungstests zuriick (Hewson, 2007).

2.1.1 Effektive Lehrerprofessionalisierung

Die Frage, welche Kriterien effektive Lehrerprofessionalisierung charakterisieren wird in
der Forschungsliteratur seit einigen Jahren intensiv diskutiert (z.B. Desimone, 2009; van
Driel et al., 2001). Konsens besteht weitgehend dariiber, dass traditionelle Fortbildungs-
modelle, z.B. aufgrund der mangelnden systematischen Planung oder der fehlenden Si-
tuierung in den Arbeitskontext der Lehrpersonen wenig erfolgversprechend sind (Staub,
2004; Putnam & Borko, 2000). Aktuelle Forschungsarbeiten deuten darauf hin, dass
symbiotische Transferstrategien (bottom up) — die im Allgemeinen innovative Fortbil-
dungsmodelle charakterisieren — deutliches Potenzial fiir die Umsetzung von Reformen

bieten (Cohen & Hill, 2000). Entgegen klassischer top-down Ansétze ist es fiir symbioti-
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sche Transferstrategien kennzeichnend, dass Akteure aller Ebenen des Bildungssystems
frithzeitig in die Umsetzung der Innovation einbezogen werden (Grisel, 2010; Ostermeier,
2004; Maskit, 2011).

Befunde von Wei et al. (2009) zeigen, dass die Schulstrukturen in den meisten Léndern
noch sehr traditionell gepréigt sind. Die Mehrzahl der Lehrpersonen unterrichtet allein
und ohne Mdglichkeiten des Austausches mit Kollegen. Der kommunikative Austausch in
konkreten Unterrichtssituationen bietet jedoch deutliches Potenzial zur Veranderung des
eigenen Lehrverhaltens und eigener Lehrroutinen. Die kollektive Teilnahme an Fortbil-
dungen und das Lernen in Gemeinschaften (,,professional learning communities”) gelten
als charakterisierende Elemente effektiver Lehrerprofessionalisierung (Bandura, 1997;
Kubow & Fossum, 2007; Garet et al., 2001). Grund dafiir ist die Uberzeugung, dass
das Erleben einer unterstiitzenden Lerngemeinschaft nicht nur ein deutlich positiveres
Umfeld schafft, in dem gemeinsam durchdacht, reflektiert und diskutiert werden kann,
sondern auch einen wirksamen Mechanismus fiir die Erweiterung des professionellen
Lehrverstédndnisses darstellt (Wei et al., 2009; Putnam & Borko, 1997; Garet et al., 2001;
Cordingley, 2005). Befunde von Galesloot, Koetisier & Wubbels (1997) zeigen, dass das
Lernen in Lerngemeinschaften dann besonders erfolgversprechend ist, wenn die betei-
ligten Lehrpersonen im Schulalltag dhnliche Aufgaben bearbeiten, aber unterschiedliche
Erfahrungen bei der Umsetzung gesammelt haben. Als weitere Kernelemente erfolgrei-
cher Lehrerprofessionalisierung gelten aktives Lernen, Koharenz, Inhaltsfokus und eine
angemessene Dauer (Desimone, 2009; Saiti & Saitis, 2006; Guskey, 2000). Fortbildungen
sollen vielmehr systematisch geplant und langfristig angelegt sein (Laius et al., 2009;
Lumpe, 2007). Wenn die professionelle Entwicklung eng in den Schulkontext eingebettet
ist und die Lehrpersonen in diesem Prozess angemessen unterstiitzt werden, kann pro-
fessionelles Lernen einen positiven Effekt auf Wissen und Féhigkeiten der Lehrpersonen
und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ausiiben (Mouza, 2003; Teemant, Wink
& Tyra, 2010; Cornett & Knight, 2009). Klar definierte und fokussierte Fortbildungs-
programme stellen auferdem eine deutlich kosteneffizientere Strategie im Hinblick auf
die Steigerung der Schiilerleistungen dar, als es etwa die Reduzierung der Klassengréften

oder die Erhohung der Unterrichtsstundenanzahl (Angrist & Lavy, 2001) versprechen.

2.1.2 Ausgangsbedingungen aus einer europaischen Perspektive

Wie unter 1.1 bereits skizziert, ist das Wissen iiber Lehrerprofessionalisierung in européi-
schen Landern bisher unspezifisch und deutlich fragmentiert. Demzufolge ist es in einem

ersten Schritt notwendig, an dieser Stelle anzusetzen und grundlegendes Basiswissen
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iiber die Lehrerprofessionalisierung in den einzelnen europiischen Lindern zusammen-
zutragen und somit einen Uberblick iiber den ‘State of the art‘ zu schaffen.

Einhergehend mit der Erkenntnis, dass die Lehrerprofessionalisierung ein Schliissel-
element in den weltweiten Bemiithungen um Reformen darstellt (Borko, 2004) stieg das
Wissen um die Notwendigkeit, diese in systematischer Weise in die nationalen und inter-
nationalen Bildungsberichterstattungen einzubeziehen. Bisher gibt es jedoch nur einige
wenige Studien! die sich explizit und systematisch vergleichend auf die Professionali-
sierung von Lehrpersonen beziechen. Eine erste umfassendere Datenbasis liegt mit der
TALIS Studie (Teaching and Learning International Survey, 2009, 2010) vor, die von
der OECD initiiert wurde. TALIS bezieht erstmalig Aspekte der Lehrerprofessionalisie-
rung in diese Erhebung ein und bietet auf der Grundlage von Lehrer- und Schulleiter-
daten einen Uberblick iiber die Bedingungen des Lehrens und Lernens in 24 Léndern.
Insgesamt zeigen die Befunde, dass in allen untersuchten Landern eine stérkere Unter-
stiittzung der Lehrpersonen notwendig ist. Uber die Hilfte der befragten Lehrpersonen
wiirde gern hdufiger Fortbildungsangebote wahrnehmen. Jedoch verhindert beispielswei-
se der Konflikt mit den Lehrpldnen oder ein Mangel an angemessenen Angeboten die
Teilnahme an jenen (Schleicher, 2011). Es ergibt sich landeriibergreifend die Notwen-
digkeit, angemessene Anreizsysteme und ausreichende Ressourcen (z.B. Zeit) (OECD,
2009; Darling-Hammond & Ball, 1999) bereitzustellen.

Es fehlen grundlegendes Basiswissen zu den Rahmenbedingungen der Lehrerfortbil-
dung in den einzelnen europdischen Lindern, aussagekréftige Indikatoren fiir effektive
Lehrerfortbildungsmodelle und Wissen iiber die Praxis der Lehrerprofessionalisierung in

unterschiedlichen kulturellen Kontexten.

2.1.3 Visionen

Bisher sind Trends und zukiinftige Entwicklungen der Lehrerprofessionalisierung in den
européischen Landern ein wenig beachteter Bereich der Forschung. Einblicke in die wich-
tigsten Trends und Visionen der europdischen Lander konnen jedoch den landeriibergrei-
fenden Austausch von Ideen und Erfahrungen in einem frithen Stadium von Reformen
unterstiitzen und dariiber hinaus, fiir die Politik wertvolle Ankniipfungspunkte bieten.

Was kennzeichnet den Begriff der Vision? Jones, Buntting, Hipkins, McKim, Conner,
& Saunders (2011) definieren Visionen als:

|. .. | powerful mental images of what we want to create in the future. They

!Hierzu ziihlen Studien der OECD (2005, 2009) und der Européischen Kommission (2010).
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reflect what we care about most, and are harmonious with our values and
our sense of purpose. This tension we feel from comparing our mental image
of a desired future with today’s reality is what fuels a vision. (zitiert nach
Parker, 1990, p.2)

Visionen basieren folglich einerseits auf der Repréisentation der gegenwirtigen Situation
und beziehen andererseits die Vorstellung dariiber mit ein, wie und wohin die Ent-
wicklung in der Lehrerprofessionalisierung verlaufen kann. Visionen kénnen demnach
in mehrerer Hinsicht fruchtbar sein: Sie konnen helfen, Handlungsbedart friihzeitig zu
lokalisieren, Reformprozesse langfristig zu planen und diese zu initiieren oder Handlungs-
alternativen sichtbar zu machen. Seit einigen Jahren ist in der Zukunftsforschung der
Trend zur Entwicklung sogenannter Szenarien zu erkennen (Volkery, Ribeiro, Henrichs,
& Hoogeveen, 2008; Eames, Berkhout, Hertin, & Hawkins et al., 2000; DERA, 2001).
Diese Methode wird zum Beispiel seit einigen Jahren in der Klimaforschung (Bohunow-
sky, Jager & Omann, 2011) oder der Stiadtebauentwicklung angewendet (Schnur, 2010).
Auch fiir den Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung gibt es erste Studien, die
sich eben dieser Methode bedienen, um Handlungsalternativen aufzeigen zu kénnen und
es den verschiedenen Akteuren eines Bildungssystems zu ermdoglichen, sich iiber diese
auszutauschen, Entwicklungen abzuschitzen, Strategien zu entwickeln und Reformpro-
zesse somit voranzutreiben (Jones et. al., 2011). Der Austausch iiber geteilte Visionen
und Ziele eroffnet auf nationaler und internationaler Ebene die Moglichkeit, Entwick-
lungsrichtungen zu verdeutlichen und bietet Spezialisten, Forschern und politischen Ent-
scheidungstragern Unterstiitzung bei der Umsetzung der angestrebten Reformen in der

naturwissenschaftlichen Bildung an (Harrison et al., 2008).

2.1.4 Die Bedeutung von Expertennetzwerken

Bauer und Prenzel (2010) stellen fest, dass der Aufbau kooperativer Netzwerke ein an-
gemessenes Mittel der Professionalisierung und Qualitdtssicherung in Schulen darstellt
(vgl. Bauer & Prenzel, 2010, S. 212; Garet et al., 2001). Dass derartige Netzwerke nicht
nur auf der Ebene der Schule wirksam sein konnen, zeigen verschiedene Expertennetz-
werke, die auf der Ebene der Forschung angesiedelt sind. Dem Wissensaustausch in Ex-
pertennetzwerken liegt das Potenzial inne, neue Informationen zu gewinnen und durch
den Austausch innovativer Ideen auch Ausloser fiir Verdnderungen zu sein (Bauer &
Prenzel, 2010; Palonen et al., 2004; Guo, 2007). Es sind koordinierte Anstrengungen

erforderlich, das teilweise vorhandene, aber verstreute Wissen iiber die Professionalisie-



2.2 Zentrale Forschungsfragen

rung von Lehrpersonen zu sammeln, dieses zu biindeln und sich ldnderiibergreifend auf
Expertenebene auszutauschen (Jorde & Klette, 2008). Folglich ist es sinnvoll, nationale
Experten in den Blick zu nehmen und hinsichtlich der Gemeinsamkeiten, Unterschiede
und Perspektiven der einzelnen Bildungssysteme zu betrachten.

Fiir die empirischen Teilstudien dieser Dissertationsarbeit wurden Personen als Exper-
ten rekrutiert, die sowohl wichtige Schliisselpositionen in ihren nationalen Bildungssys-
temen inne haben, als auch iiber umfassende Kenntnisse des jeweiligen Bildungssystems
verfiigen. Dazu gehoren Administratoren und Bildungsforscher aber auch Lehrer und
Lehrerfortbildner, Mitglieder nationaler Lehrerverbdnde und Entwickler von Lehrplénen.
Die Experten zeichnet iibereinstimmend ein “authoritative knowledge of a certain disci-
pline and deep tacit understanding across areas of practice” (Lester, 2005, p. 3; Dreyfus
& Dreyfus, 1986) aus und damit einhergehend ein spezifisches Praxis- und Handlungs-
wissen (Bogner & Menz, 2005). Auf der Grundlage dieses Wissens ist es den Experten
moglich, Informationen aus verschiedenen Ebenen des Bildungssystems zu vermitteln
und somit iibergreifendes Wissens zu schaffen und Verbindungen zwischen unterschied-
lichen Akteuren der Bildungssysteme zu initiieren (Hakkarainen, 2004). Diese Arbeit
ermoglicht einen Einblick in die spezifische Praxis und das praktische Wissen fiihrender
nationaler Experten auf dem Gebiet der Lehrerprofessionalisierung in der naturwissen-
schaftlichen Bildung Europas (Bogdan & Biklen, 1998).

Die Auswahl der untersuchten Lander bietet einen profunden Uberblick iiber die Band-
breite der unterschiedlichen Bildungstraditionen und Bildungssysteme Europas. Die Aus-
wahlkriterien und Charakteristika der einzelnen Linder werden in Abschnitt 2.3 ausfiihr-

licher erlautert.

2.2 Zentrale Forschungsfragen

Ziel dieser Arbeit ist es, explorativ empirisches Basiswissen zum Stand der Lehrerpro-
fessionalisierung in verschiedenen européischen Bildungssystemen zu erfassen und aus
einer vergleichenden Perspektive zu untersuchen. Das Forschungsvorhaben gliedert sich

dazu in drei zentrale Fragestellungen:

1. Welche zentralen Merkmale effektiver Lehrerprofessionalisierung werden aus Ex-
pertensicht und vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes als bedeu-

tungsvoll herausgestellt?

2. Welche landerspezifischen Ausgangsbedingungen der Lehrerprofessionalisierung las-
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2.3 Der Projektkontext: EU-Projekt Mind the Gap

sen sich fiir die unterschiedlichen europaischen Bildungssysteme identifizieren?

3. Wie ldsst sich aus Sicht ausgewihlter Experten die Zukunft der Lehrerprofessio-

nalisierung in einzelnen européischen Landern charakterisieren?

Hierzu wird im Rahmen der ersten Forschungsfrage der Forschungsstand zur Effektivi-
tit der Lehrerprofessionalisierung in Form eines Reviews- Artikels aufbereitet und aus
vergleichender Perspektive diskutiert. Darauf aufbauend fokussieren die Fragestellungen

zwei und drei auf empirisch untersuchte Teilfragen dieser Dissertation.

2.3 Der Projektkontext: EU-Projekt Mind the Gap

Die vorliegende Arbeit war eingebettet in das Projekt Mind the Gap — Learning, Te-
aching, Research and Policy in Inquiry-Based Science Education (2008-2010), welches
im 7. Europdischen Rahmenprogramm geférdert wurde. Das Projekt Mind the Gap be-
stand aus einem Verbund von sieben Netzwerkpartnern aus den Léindern Dinemark,
Deutschland, Frankreich, Ungarn, Norwegen, Spanien und Vereinigtes Konigreich. Diese
européischen Lander reprisentieren ein breites Spektrum an unterschiedlichen Bildungs-
traditionen. So kennzeichnet die nordischen Lander Ddnemark und Norwegen, dass diese
Bildungssysteme stark zentralisiert organisiert sind und eine lange Tradition des facher-
iibergreifenden und schiilerzentrierten Unterrichts in den Naturwissenschaften aufwei-
sen. Dagegen dominieren beispielsweise in Frankreich, Deutschland und Spanien eher
konzeptionelle Verstindnismodelle. Das Vereinigte Konigreich kann auf eine lange Tra-
dition des aktivitdtsbasierten Lehrens bauen sowie auf Lehrpléne, die diese Lehrform
unterstiitzen. Ungarn représentiert eine deutlich traditionellere Kultur des naturwissen-
schaftlichen Lehrens und Lernens — allerdings mit grofem Interesse diese Strukturen
aufzubrechen und den naturwissenschaftlichen Unterricht zu reformieren. Gemeinsam
ist allen sieben Léndern, das die naturwissenschaftliche Bildung auch im Bereich der
Wissenschaft und Forschung seit einigen Jahren im Fokus des Interesses steht und somit
ein gut entwickeltes Feld darstellt (vgl. Jorde & Klette, 2008, S.25).2

Inhaltlich fokussierte Mind the Gap auf zwei Kernbereiche: 1) Erfolgreiche Modelle
der Lehrerprofessionalisierung in den Naturwissenschaften auf europiischer Ebene aus-
zutauschen und die Bedingungen einer linderiibergreifenden Ubertragung jener Ansitze
zu eruieren sowie 2) die Verbreitung des Inquiry-Based Science Teaching (IBST) als in-

novative Lehrmethode zu unterstiitzen. Hierfiir wurden beispielsweise Lehrplananalysen

’Die empirischen Analysen in dieser Arbeit beschrinken sich auf fiinf (Dénemark, Deutschland, Un-
garn, Norwegen, Vereinigtes Konigreich) der sieben européischen Linder.
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durchgefiihrt, um einen Uberblick dariiber schaffen zu konnen, wie IBST in den einzel-
nen Léndern in den Lehrplinen verankert ist (Klette & Jorde, 2010). Ferner nutzte das
Projektnetzwerk die erfolgreiche Umsetzung des SINUS Transferprogramms?® in Deutsch-
land als Ausgangspunkt, um zu untersuchen, ob eine Ubertragung national erfolgreicher
Fortbildungsmodelle iiber nationale Grenzen hinweg mdglich ist.

Im Rahmen dieser Projekttitigkeit zeigte sich ein deutliches Forschungsdefizit im Hin-
blick auf systematisch erworbenes und empirisch abgesichertes Wissen zur Lehrerforthil-
dung in Europa. Ausgehend von dieser Erkenntnis entwickelte sich das Forschungsinter-
esse dieser Arbeit: In einer européisch vergleichenden Perspektive grundlegendes Wissen
tiber Lehrerprofessionalisierung zu eruieren und zwar in Bezug auf die 1) Effektivitét, 2)
die landerspezifischen Ausgangsbedingungen und 3) die Zukunftsvisionen.

Entsprechend der dargestellten zentralen Forschungsfragen liegen dieser Arbeit drei
Publikationen zugrunde, die sich gesammelt im Anhang befinden. Die jeweiligen Aufsétze

werden nachfolgend inhaltlich dargestellt und im Gesamtkontext diskutiert.

3Weiterfiihrende Informationen zum Projekt SINUS: siehe Prenzel, Friedrich & Stadler (2010); Oster-
meier & Prenzel (2005).
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3 Darstellung der
Forschungstatigkeiten

3.1 Die zentralen Merkmale effektiver

Lehrerprofessionalisierung (Aufsatz 1)

3.1.1 Vorbemerkung

Die Konzeption dieser Publikation und die Aufbereitung des Forschungsstandes als Re-
view wurden im Rahmen der vorliegenden Dissertation ausgefiihrt. Die Koautorin des
vorliegenden Aufsatzes war konzeptuell beratend tétig. Diese Publikation befindet sich
in Druck:

Lipowski, K., & Seidel, T. (in Druck). Lehrerprofessionalisierung {iber nationale Gren-
zen hinweg am Beispiel der EU-Projekte Mind-the-Gap und S-Team. In Bergmiiller, C.
(Ed.), Capacity Building und Schulqualitit. Konzepte — Befunde — Anregungspotential.

Miinster: Waxmann.

3.1.2 Darstellung der Publikation

Dieser Aufsatz gibt einen systematischen Uberblick iiber den Stand der For-
schung zur effektiven Gestaltung von Lehrerprofessionalisierung. Dariber hin-
aus entspricht dieser Aufsatz der Forderung nach einem Zuwachs an syste-
matischem Wissen in einer international vergleichenden Perspektive. Somat
kann diese Publikation als Anstof fiir Akteure auf allen Fbenen der Bildungs-
systeme dienen, linderibergreifend Praziserfahrungen zu effektiven Fortbil-

dungsmodellen auszutauschen und auf diese Weise voneinander zu lernen.

Die Reformen und Entwicklungen im Bildungsbereich sind international zu einem ge-

teilten Anliegen geworden. Das angestrebte Ziel, die Qualitdt von Schule und Unterricht
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3.1 Die zentralen Merkmale effektiver Lehrerprofessionalisierung (Aufsatz 1)

zu verbessern, ist in mehrerlei Hinsicht voraussetzungsvoll: Es gilt im Wesentlichen, mo-
tivierte und kompetente Kandidaten fiir den Lehrerberuf zu rekrutieren, Lehrpersonen
die Teilnahme an qualitativ hochwertiger Aus-und Fortbildung zu ermdglichen und al-
len Schiilerinnen und Schiilern den Zugang zu qualitativ hochwertigen Unterricht zu
gewihren (OECD, 2005). Dieser Aufsatz greift ein zentrales Element der gegenwértigen,
weltweiten Bemiithungen um Reformen — die Lehrerprofessionalisierung — auf (Desimone
& Le Floch, 2004). Forschungsbefunde weisen darauf hin, dass empirisch abgesichertes
Wissens iiber die Effektivitdt von Professionalisierungsmafnahmen fehlt (Jorde & Klet-
te, 2008). Dies betrifft sowohl Wissen auf nationaler als auch auf internationaler Ebene.
Diesen Umstand aufgreifend, liegt der Fokus dieses Aufsatzes darin, den gegenwirti-
gen Forschungsstand zur Effektivitdt von Lehrerprofessionalisierung aufzubereiten und
in Form eines Reviews zusammenzutragen. Dariiber hinaus werden diese Forschungs-
befunde aus der Perspektive internationaler Praxiserfahrungen und Forschungsarbeiten
vergleichend diskutiert und in Bezug auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede betrachtet
(Lipowski & Seidel, 2009). Ausgehend vom Beispiel zweier EU Projekte — Mind the Gap
und S-Team — (sieche dazu auch Kapitel 2.3) wird das Potenzial linderiibergreifender
Kooperations- und Netzwerkstrukturen veranschaulicht.

In der Forschung wird zwischen traditionellen Formen und innovativen Ansétzen der
Lehrerprofessionalisierung unterschieden. Es besteht Konsens dariiber, dass innovative
Ansétze — entgegen traditionellen Formen — positive Wirkungen auf das Lehren und
Lernen in Schulen besitzen (Staub, 2004; Desimone, 2009; Garet et al., 2001). Diese

innovativen Ansétze lassen sich anhand folgender zentraler Merkmale charakterisieren:

e Die Fortbildungsinhalte beziehen Lehrroutinen ein und sind auf die konkrete Un-
terrichtspraxis bezogen. Auf diese Weise wird der Transfer des Gelernten in den
Unterricht abgesichert (Desimone, 2009; Greeno, 1994; Hawley & Valli, 1999).

e Die kollektive Teilnahme an Fortbildungen — moglichst des gesamten Teams — wird
angestrebt (Wei et al., 2009; Wayne et al., 2008).

e Die Kurse sind langfristig angelegt und bauen in der Regel aufeinander auf (Laius,
Kask & Rannikmie, 2009; Wilson & Berne, 1999).

e Die Fortbildungen zeichnen sich dadurch aus, dass sowohl aktives Lernen ange-
strebt wird (Loucks-Horsley, Hewson, Love, & Stiles, 1998) als auch Inhaltsfokus
und Kohérenz gegeben sind (Desimone, 2009; Garet et al., 2001).
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e Die Lehrpersonen werden zusétzlich aus einer ,Aufenperspektive” durch Coaches
oder Koordinatoren unterstiitzt (Darling-Hammond, 2006; Borko, 2004).

Entsprechend der unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der verschiedenen Léander zei-
gen sich auch unterschiedliche Fortschritte hinsichtlich der Umsetzung innovativer Fort-
bildungskonzepte. Den betrachteten européischen Lindern ist es beispielsweise gemein,
dass Lehrerfortbildung iiberwiegend auf dezentraler Ebene geregelt ist und mittels tra-
ditioneller top-down Ansétze implementiert wird. Unterschiede zeigen sich zum Beispiel
hinsichtlich der Frage, ob Lehrerfortbildung freiwillig oder verpflichtend geregelt ist. In
Deutschland und Ungarn sind Lehrpersonen rechtlich gesehen verpflichtet, sich fortzubil-
den, in Spanien und dem Vereinigten Konigreich gibt es keine rechtliche Verpflichtung,
jedoch ist die Teilnahme an Fortbildungen Voraussetzung fiir den beruflichen Aufstieg
(Lipowski & Seidel, 2009). Es ist durchaus kritisch zu hinterfragen, ob eine verpflichten-
de Regelung zur Teilnahme an Fortbildung {iberhaupt sinnvoll ist, da hieriiber lediglich
die Quantitiat an Fortbildungsstunden bestimmt werden kann, die Qualitdt dieser Mafs-
nahmen aber aufser Acht gelassen wird. Die Qualitdt der Fortbildungsprogramme gilt
neben den zur Verfiigung stehenden Ressourcen als grundlegend fiir den Erfolg von Fort-
bildungen (Angrist & Lavy, 2001; Wenglinsky, 2000). Dariiber hinaus wurde deutlich,
dass die Reformprozesse im Bildungsbereich ldnderiibergreifend angestofen wurden und
international eine breite Zustimmung iiber die Ziele besteht.

Anhand des Projektes Mind the Gap konnte gezeigt werden, dass das systematische
Zusammentragen von Basiswissen und dessen Biindelung ein erster Schritt zur Schaf-
fung landeriibergreifender Kooperations- und Netzwerkstrukturen ist. Gleichzeitig wird
iiber die Zusammenarbeit in internationalen Projektnetzwerken eine Voraussetzung da-
fiir geschaffen, Moglichkeiten eines ldnderiibergreifenden Transfers national erfolgreicher
Professionalisierungsmodelle eingehender zu untersuchen. Denn im Zuge der Globali-
sierung und wachsenden Vernetzung unserer modernen Welt gewinnen Netzwerk-und
Kooperationsstrukturen zunehmend an Bedeutung. Vergleichende Studien bieten hier-
bei zwar keine ,Rezepte zum Kopieren von Entwicklungen und Erfahrungen, kénnen

aber zu stimulierenden Einsichten fiithren (von Rosenbladt, 2009).
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3.2 Der Stand der Lehrerprofessionalisierung in

Europa (Aufsatz 2)

3.2.1 Vorbemerkung

Bei dieser empirischen Teilstudie erfolgten die Konzeption, die Durchfiihrung und die
Auswertung im Rahmen der vorliegenden Dissertation. Die genannten Koautoren trugen
wiahrend des gesamten Prozesses beratend zur Publikation bei, welche im November 2011
in der Zeitschrift Professional Development in Education verdffentlicht wurde.
Lipowski, K., Jorde, D., Prenzel, M. & Seidel, T. (2011). Expert views on the imple-
mentation of teacher professional development in European Countries. Professional De-
velopment in Education, 37 (5), 685-800. doi: 10.1080,/19415257.2011.621968

3.2.2 Darstellung der Publikation

Um Lehrpersonen den Zugang zu qualitativ hochwertiger Fortbildung zu er-
mdéglichen, missen sowohl die Rahmenbedingungen verbessert als auch ange-
messene Ressourcen bereitgestellt werden. Dartiber hinaus ist es notwendig,
ein stirkeres Augenmerk auf die Umsetzung effektiver und somit wirksamer
Lehrerprofessionalisierung zu richten. Landeribergreifend zeigt sich ein be-
sonderes Entwicklungspotential fiir zwei Design-FElemente effektiver Lehrer-
professionalisierung: Langfristig angelegte Fortbildungen und eine kollektive

Teilnahme.

Die Ergebnisse international angelegter Schulleistungsstudien (z.B. PISA; TIMSS) ver-
weisen auf die Dringlichkeit, den naturwissenschaftlichen Unterricht zu reformieren und
zeigen substantielle Leistungsunterschiede zwischen den beteiligten Landern auf (By-
bee & McCrae, 2009; Seidel & Prenzel, 2006; Stigler, Gallimore, & Hiebert, 2000). Die
Art und Weise, wie Lehrpersonen naturwissenschaftliche Inhalte vermitteln nimmt eine
Schliisselrolle in Bezug auf die Steigerung des Interesses und der Motivation an natur-
wissenschaftlichen Inhalten junger Menschen ein (Krapp & Prenzel, 2011). Die konti-
nuierliche professionelle Entwicklung der Lehrpersonen gilt demzufolge als Schliisselele-
ment zur Qualitdtsverbesserung in Schulen. Empirischen Befunden zufolge, sind weder
die Unterstiitzung der Lehrpersonen noch die Bereitstellung hierfiir notwendiger Res-
sourcen bisher hinreichend (OECD, 2005). Zudem fehlen grundlegendes Basiswissen zu

den Rahmenbedingungen der Lehrerfortbildung in européischen Lindern, aussagekraf-
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tige Indikatoren fiir effektive Lehrerfortbildungsmodelle und Wissen iiber die Praxis der
Lehrerprofessionalisierung in unterschiedlichen kulturellen Kontexten.

Diese Teilstudie der Dissertation fokussiert dementsprechend auf die Ausgangsbedin-
gungen im Bereich der Lehrerprofessionalisierung — als ein zentrales Element der ge-
genwirtigen Reformen im Bildungsbereich — erweitert um eine européisch vergleichende
Perspektive. Resultierend aus dem skizzierten Forschungsdefizit, liegt ein Schwerpunkt
der Studie darauf, die Ausgangsbedingungen der Lehrerprofessionalisierung in den unter-
suchten europédischen Liandern systematisch zu erfassen und mit Blick auf Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zu analysieren. Es wird erwartet, dass zentrale Merkmale effek-
tiver Lehrerprofessionalisierung ldanderiibergreifend erkennbar werden, die Fortschritte
bei der Umsetzung dieser Kriterien in Abh&ngigkeit der unterschiedlichen Bildungstra-
ditionen jedoch deutlich variieren. Dariiber hinaus wird ein Einblick in die gegenwértigen
Herausforderungen und kritisch diskutierten Belange der Lehrerprofessionalisierung in
europdischen Landern erméglicht und vor dem Hintergrund der Forschungsliteratur dis-
kutiert.

Hierzu wurden qualitative Interviews mit Experten aus fiinf der sieben in Abschnitt
2.3 dargestellten européischen Lander (Danemark, Deutschland, Ungarn, Norwegen, Ver-
einigtes Konigreich) durchgefiihrt. Der methodische Ansatz der Experteninterviews er-
moglicht einen Einblick in das fundierte Wissen ausgewdhlter, nationaler Experten im
Bereich der Lehrerprofessionalisierung in den Naturwissenschaften. Allen Interviewpart-
nern ist gemein, dass sie sowohl iiber ein profundes Wissen der aktuellen Forschung
und spezifischen Praxis in ihren Bildungssystemen verfiigen als auch iiber eine Fiille an
Erfahrungen im Bereich der Professionalisierung von Lehrpersonen, die ihren einflussrei-
chen beruflichen Positionen innewohnen (Bogner und Menz, 2005; Bogdan und Biklen,
1998).

Die Ergebnisse bestétigten die oben skizzierte Annahme, dass sich die fiinf européi-
schen Lander (Danemark, Deutschland, Ungarn, Norwegen und Vereinigtes Konigreich)
im Hinblick auf die Implementierung zentraler Merkmale effektiver Lehrerprofessionali-
sierung unterscheiden. Dabei kristallisierten sich zwei Muster heraus: Ahnliche Bedin-
gungen zeigten sich zum einen fiir Deutschland und Ungarn. In beiden Léndern ist die
Fortbildung fiir Lehrerpersonen verpflichtend und wird {iberwiegend in Form von eintagi-
gen Kursen angeboten. Fiir Ddnemark, Norwegen und das Vereinigte Konigreich zeigte
sich zum anderen, dass verstirkt innovative Formen der Lehrerfortbildung an Bedeu-
tung gewinnen. So nehmen beispielsweise in diesen drei Landern héaufiger Lehrerteams

gemeinsam an Fortbildungen teil und es ist ein Trend zu langfristig angelegten Kur-

17



3.3 Die Zukunft der Lehrerprofessionalisierung in Europa (Aufsatz 3)

sen sichtbar. Die grofte Herausforderung wurde landeriibergreifend darin gesehen, die
grundlegenden Rahmenbedingungen, wie Zeit, Finanzierung, Unterstiitzung durch die

Schulleiter, Anreize und den sozialen Status des Lehrerberufs zu optimieren.

3.3 Die Zukunft der Lehrerprofessionalisierung in

Europa (Aufsatz 3)

3.3.1 Vorbemerkung

Auch die Konzeption, Durchfiihrung und Auswertung dieser empirischen Teilstudie er-
folgte im Rahmen der vorliegenden Dissertation. Die Koautoren trugen inhaltlich bera-
tend zu dieser Publikation bei. Der Aufsatz zu dieser Teilstudie wurde im International
Journal of Science Education eingereicht:

Lipowski, K., Erduran, S., & Seidel, T. (submitted). Experts’ visions of future teacher
professional development in science education across Europe. Eingereicht im Internatio-

nal Journal of Science Education.

3.3.2 Darstellung der Publikation

Die Ergebnisse unterstreichen die in der Forschung postulierten Trends der
Lehrerprofessionalisierung wie einen Zuwachs an Netzwerkarbeit, Institutionen-
tbergreifendes Zusammenarbeiten aller Ebenen, die Anwendung innovativer
Methoden im Unterricht, ausreichende Ressourcen und Unterstiitzungssyste-
me fiir Lehrpersonen sowie schulbasierte Lehrerfortbildungen. Ferner ergeben
sich sowohl Finblicke in den spezifischen Entwicklungsbedarf der untersuch-
ten europdischen Linder als auch Ausblicke in das Potenzial linderibergrei-

fender Netzwerkstrukturen und die Zukunft der Lehrerprofessionalisierung.

Analog zum in Abschnitt 2.1.2 skizzierten Forschungsdefizit in Bezug auf die Ausgangs-
bedingungen der Lehrerprofessionalisierung zeigt sich eine Wissensliicke hinsichtlich der
zukiinftigen Entwicklungen in diesem Bereich. Es ist bisher wenig iiber die gegenwértigen
Trends und Visionen in der Lehrerprofessionalisierung bekannt. Die Auseinandersetzung
mit Zukunftsfragen bietet nun die Moglichkeit ein breites Spektrum von Handlungsalter-
nativen zu analysieren und erhéht somit gleichzeitig die Chance, friihzeitig wiinschens-
werte Entwicklungen zu initiieren (Schultz, 2003). Der Entwicklung von Visionen liegt

dabei die Besonderheit inne, dass sie nicht nur Aufschluss iiber angestrebte, zukiinftige
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Entwicklungen geben, sondern gleichzeitig Riickschliisse auf den Ist-Zustand zulassen
(Jones et.al, 2011). Die Kenntnis um zukiinftige Entwicklungen, Tendenzen und Visio-
nen zur Lehrerprofessionalisierung in unterschiedlichen européischen Lindern bietet in
mehrerlei Hinsicht Potenzial. Dieses Wissen ermdglicht einen Uberblick iiber spezifi-
sche Entwicklungstendenzen und Richtungen in die sich unterschiedliche Bildungssys-
teme entwickeln konnten. Wenngleich die Auseinandersetzung mit Zukunftsfragen fiir
alle Akteure eines Bildungssystems inspirierend sein kann, bietet sie doch besonderes
Potenzial auf der Ebene der Politik (Shell, 2003). Fiir die Politik sind Zukunftsstudien
besonders hilfreich, indem sie einen niitzlichen Rahmen fiir die Debatte um bildungs-
politische Reformen bieten, Besonderheiten einzelner Bildungssysteme lokalisieren und
den Austausch iiber effektive Reformstrategien beférdern.

An das vorab skizzierte Forschungsdefizit kniipft die vorliegende Publikation an und
untersucht in einer européisch vergleichenden Perspektive zum einen, welche Entwick-
lungstrends und zum anderen, welche Visionen zur Lehrerprofessionalisierung sich her-
auskristallisieren.

Um einen tiefergehenden Einblick in zukiinftige Entwicklungen und gemeinsame Visio-
nen zur Lehrerprofessionalisierung in europiischen Lindern zu ermoglichen wurde das
Design einer explorativ angelegten Expertenbefragung (N = 14) ausgewéhlt. Hierbei
wurden ausgewiesene Experten aus fiinf européischen Lindern in Leitfadeninterviews
befragt und diese qualitativ ausgewertet. Im Ergebnis zeigten sich landerspezifische Un-
terschiede hinsichtlich der entwickelten Visionen. Wie erwartet, setzen die nationalen Ex-
perten unterschiedliche Priorititen, da den jeweiligen Bildungssystemen unterschiedliche
Ausgangsbedingungen zu Grunde liegen. So verbindet Experten aus Norwegen, Ungarn
und dem Vereinigten Konigreich die Zukunftserwartung, dass sich die Fortbildungskur-
se deutlich stirker an den effektiven Designelementen orientieren, als dies bisher der
Fall ist. Die dénischen Experten sehen hingegen vor allem in der Stirkung des fach-und
padagogischen Wissens der Lehrpersonen eine priméare Zukunftsaufgabe. Dariiber hinaus
zeigten sich deutliche Parallelen zwischen den Visionen der Experten und den in der For-
schungsliteratur favorisierten Trends: ein Zuwachs an Zusammenarbeit in Netzwerken,
die Institutionen iibergreifend tétig sind und alle Ebenen der Bildungssysteme einbezie-
hen (Bauer & Prenzel, 2010; Tytler, 2007; Senge, 1990), die Implementation innovativer
Methoden in den Unterricht (Zion, Cohen & Amir, 2007), ausreichende Ressourcen und
Unterstiitzungssysteme fiir die kontinuierliche berufliche Entwicklung der Lehrpersonen
(Teemant, Wink, & Tyra, 2011; OECD, 2009) sowie schulbasierte Lehrerfortbildungen
(Lom & Sullenger, 2011; Pedder, 2006; Pawlowsky, 2001).
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3.3 Die Zukunft der Lehrerprofessionalisierung in Europa (Aufsatz 3)

Ferner zeigte sich, dass die Mehrzahl der Experten die Zukunft der Lehrerprofessio-
nalisierung iibereinstimmend positiv einschétzt. Dies ldsst implizit den Schluss zu, dass
die angestrebten Reformen in diesem Bereich ldnderiibergreifend initiiert wurden, sich
gegenwirtig im Prozess der Umsetzung befinden und bereits erste Fortschritte zu ver-

zeichnen sind.
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4 Gesamtdiskussion

Nachfolgend werden zunéchst die zentralen Befunde der Dissertation inhaltlich und theo-
retisch diskutiert und daran anschliefend einige methodische Uberlegungen dargestellt,

um am Ende Vorschlége fiir weiterfiihrende Forschungsvorhaben zu entwickeln.

4.1 Diskussion zentraler Befunde

Es ist ein international geteiltes Anliegen, die Qualitdt des Unterrichts und dariiber ver-
mittelt die Schiilerleistungen zu verbessern. Die Lehrerprofessionalisierung wird als ein
Schliisselfaktor bei der Umsetzung dieser Ziele gesehen (Borko, 2004). Die Ausgangs-
bedingungen und Zukunftsvisionen der Lehrerprofessionalisierung in der naturwissen-
schaftlichen Bildung wurden in einer européisch vergleichenden Perspektive explorativ
untersucht.

Eine zentrale Aufgabe der Bildungsforschung besteht darin, systematisches Wissen
iiber Bildungssysteme bereitzustellen. Dies umfasst in einem ersten Schritt die Notwen-
digkeit, Beschreibungswissen zum Zustand der jeweiligen Bildungssysteme zu generieren.
Forschungsarbeiten weisen diesbeziiglich auf ein deutliches Defizit an systematisch erwor-
benem und empirisch abgesichertem Beschreibungswissen zur Lehrerprofessionalisierung
hin.

Die Ergebnisse der vorgestellten Teilstudien bestatigen die dringende Notwendigkeit,
die Rahmenbedingungen der Lehrerprofessionalisierung zu verbessern und angemesse-
ne Ressourcen wie zum Beispiel Zeit, Finanzierung, Unterstiitzung durch die Schulleiter,
Anreize und Erhéhung des sozialen Status des Lehrerberufs bereitzustellen (OECD, 2009;
EC, 2010). Die befragten Experten wiesen iibereinstimmend eben jenen zwei Aspek-
ten primédren Handlungsbedarf zu. In Bezug auf die effektive Gestaltung der Lehrer-
professionalisierung wird deutlich, dass es in den untersuchten Landern ein deutliches
Entwicklungspotential gibt. Lehrerfortbildungen werden bisher nur selten in der Form
konzipiert, wie es aus Sicht der Forschung notwendig wére, um diese moglichst effek-

tiv zu gestalten. Landeriibergreifend betrachtet, weisen die Befunde diesbeziiglich auf
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4.2 Methodische Uberlegungen

zwei Gruppierungen hin: Es zeigt sich ein dhnliches Muster fiir Deutschland und Un-
garn sowie ein weiteres Muster fiir Ddnemark, Norwegen und das Vereinigte K&nigreich.
Dies konnte in unterschiedlichen Ansétzen in der Lehrerprofessionalisierung begriindet
liegen. In Deutschland und Ungarn ist Lehrerfortbildung noch deutlich vom traditionel-
len Modell gepragt. Wahrend hingehen in Dénemark, Norwegen und dem Vereinigten
Konigreich vermehrt innovative Ansétze zum Tragen kommen. Dariiber hinaus zeigen
die Befunde landeriibergreifend ein besonderes Entwicklungspotential fiir zwei Design-
Elemente effektiver Lehrerprofessionalisierung: Langfristig angelegte Fortbildungen und
eine kollektive Teilnahme.

In Bezug auf die Trends der Lehrerprofessionalisierung bestétigen die Befunde, die
in der Forschungsliteratur benannten Aspekte der Starkung der Netzwerkarbeit, Insti-
tutionen iibergreifendende Zusammenarbeit aller Ebenen, die Anwendung innovativer
Methoden im Unterricht, ausreichende Ressourcen und Unterstiitzungssysteme fiir Lehr-
personen sowie schulbasierte Lehrerfortbildungen. Die von den Experten entwickelten
Visionen sind deutlich von den ldnderspezifischen Ausgangsbedingungen geprigt und
die Zukunft der Lehrerprofessionalisierung wird in erster Linie positiv eingeschétzt. Dies
spricht dafiir, dass die Lehrerprofessionalisierung landerbergreifend als wichtiger Be-
standteil der Reformen wahrgenommen wird und erste Schritte der Umsetzung erfolgt
sind.

Diese Ergebnisse liefern einen entscheidenden Beitrag, das eingangs skizzierte For-
schungsdefizit zu verringern, anhand des Expertenwissens landeriibergreifendes Wissen
zur Lehrerprofessionalisierung zu generieren und auf der Ebene der Politik einen wert-

vollen Ankniipfungspunkt zu bieten.

4.2 Methodische Uberlegungen

Diese Arbeit hat zum Ziel, systematisches und empirisch abgesichertes Wissen iiber Aus-
gangsbedingungen und Zukunftsvisionen der Lehrerprofessionalisierung in den Naturwis-
senschaften zu erarbeiten und in europiisch vergleichender Perspektive zu analysieren.
Da hierzu bisher kaum auf vorhandenes Wissen zuriickgegriffen werden kann, wurde fiir
die vorliegende Untersuchung der methodische Zugang einer explorativen und qualitativ
angelegten Expertenbefragung gewédhlt. Die Befragung national und international aus-
gewiesener Experten ermoglichte den Zugang zu iibergeordnetem Wissen. Denn diese
Experten verfiigen nicht nur iiber eine dezidierte Kenntnis zu den Gegebenheiten ihres

nationalen Bildungssystems sondern auch iiber langjdhrige Erfahrungen in Forschung
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und Praxis auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems und iiber berufliche Po-
sitionen, denen wesentliches Handlungspotential inne wohnt.

Anhand dieser Expertenperspektive wird es moglich Wissen zu erarbeiten, dass iiber
jenes hinausgeht, dass aus offiziellen Dokumenten hervorgeht (z.B. Lehrpléne). Der me-
thodische Ansatz einer qualitativen Expertenbefragung ermoglicht es, Wissen zu generie-
ren, dass Aufschluss dariiber ermdglicht, wie beispielsweise die Elemente effektiver Leh-
rerprofessionalisierung tatsdchlich implementiert sind und welche Schwierigkeiten bei der
Umsetzung der Reformanséatze de facto gesehen werden. Demzufolge also iiber Wissen
hinaus geht, dass anhand von Dokumentenanalysen und Surveys bereitgestellt werden
kann. Damit liegt mit dieser Arbeit ein erster, grundlegender Baustein fiir weiterfithrende
Studien zur Lehrerprofessionalisierung in Europa vor. Fiir zukiinftige Forschungsarbei-
ten wird es notwendig, qualitative und quantitative Erhebungsmethoden miteinander
zu kombinieren und somit eine aussagekriftigere Stichprobengrofe zu nutzen und eine
grokere Fundierung zu erreichen.

Es ist einschrinkend darauf hinzuweisen, dass entsprechend des explorativen Charak-
ters der Studie pro Land jeweils nur zwei bis drei nationale Experten befragt wurden. Es
kann demnach nicht sichergestellt werden, dass alle Sachverhalte zur Lehrerprofessionali-
sierung erschopfend aufgenommen wurden. Die Ergebnisse lassen demzufolge keine kau-
salen und verbindlichen Schliisse von einer nationalen Expertengruppe auf ein gesamtes
Bildungssystem zu. Hinzu kommt die teils hohe Heterogenitdt der einzelnen nationa-
len Bildungssysteme® wobei dieser Aspekt der Binnenheterogenitit fiir die vorliegende
Arbeit aufer Acht gelassen wurde. Um die Bildungssysteme miteinander vergleichen
zu konnen wurde im Rahmen dieser Dissertation auf eine verallgemeinernde Darstel-
lung zuriickgegriffen, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten kontrastierend aufzeigen
zu konnen. Dariiber hinaus gilt es in Bezug auf die Methodik des Vergleichs anzumerken,
dass die Kulturspezifika der einzelnen européischen Lander stets einzubeziehen sind.

Trotz dieser Einschriankungen liefern die Ergebnisse wichtige Ansatzpunkte fiir wei-
terfiihrende Forschungsarbeiten in diesem Bereich. So bieten sie wertvolle Informationen
dariiber, an welchen Stellen in den jeweiligen Lindern spezifische Entwicklungsbediirf-
nisse gesehen werden und somit fiir die Politik friithzeitig die Moglichkeit, Ankniipfungs-
punkte fiir die Umsetzung der geplanten Reformen lokalisieren zu konnen. Ferner un-
terstreichen die Befunde die zentralen Merkmale effektiver Lehrerprofessionalisierung.

Allerdings spricht vieles dafiir, dass die Festschreibung von Reforminhalten in offiziellen

4 Beispielsweise ist es durch die foderale Struktur des Bildungssystems in Deutschland mit 16 Bun-
desldndern nur bedingt moglich eine generelle Aussage {iber das Bildungssystem Deutschland zu
treffen.
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4.3 Vorschlige fiir weiterfiihrende Forschungsarbeiten

Dokumenten, wenig iiber den Stand der Implementierung in der Praxis aussagt. Die Er-
gebnisse legen vielmehr die Annahme nahe, dass Lehrerprofessionalisierungsmafnahmen

nur punktuell so gestaltet sind, dass sie den Makgaben der Forschung entsprechen.

4.3 Vorschlage fiir weiterfiihrende Forschungsarbeiten

In nachfolgenden Forschungsschritten wére es folgerichtig, weitere Akteure unterschied-
licher Ebenen des Bildungssystems wie zum Beispiel Lehrpersonen oder Schulleiter ein-
zubeziehen, um eine multiperspektivische Sicht auf das Konstrukt der Lehrerprofessio-
nalisierung zu ermoglichen.

Internationale Vergleichsstudien gelten als wertvoll, um die Vorstellungen und die
Handlungspraxis spezifischer Sachverhalte in unterschiedlichen kulturellen Kontexten
zu identifizieren (Seidel, 2003; Prenzel, Duit, Euler & Lehrke, 2001; Kobarg et al., 2011).
In diesem Zusammenhang wire es von Interesse, die Kulturspezifika tiefergehender zu
erforschen und zu untersuchen, welchen Einfluss die Bildungstradition eines Landes auf
die Implementierung spezifischer Reforminhalte ausiibt.

Im Zuge der Bildungsreformen gewann systematisches, empirisch angelegtes Moni-
toring international an Bedeutung (Klieme, 2003; Klieme et al., 2010). Auch fiir den
Bereich der Lehrerprofessionalisierung ist eine solche Entwicklung wiinschenswert. Die
Forschung zur Lehrerprofessionalisierung kann hierbei — insbesondere ldnderiibergrei-
fend — lediglich auf einige wenige Arbeiten (OECD, 2009; EC, 2010) zuriickgreifen. Dies
liegt, zweifelsohne auch darin begriindet, dass eine Voraussetzung fiir systematisches
Monitoring — entsprechende Instrumentarien — fiir die Lehrerprofessionalisierung bisher
kaum verfiigbar sind. Demzufolge besteht ein dringender Bedarf an weiterfithrender For-
schung, die belastbare Instrumentarien zur Messung der Wirkung und Effektivitit von
Lehrerprofessionalisierungsprogrammen entwickelt und bereitstellt (Borko, 2004; Elmo-
re, 2002). Um die Frage beantworten zu konnen, welche Faktoren letztlich entscheidend
fiir die Qualitdt von Schulen sind, ist es dringend notwendig, mehr systematisch ange-
legte Léangsschnittstudien und Vergleichsarbeiten zu initiieren (Klieme et al., 2010)

Neben der Entwicklung von Instrumentarien scheint es vielversprechend, ein umfassen-
deres Indikatorenkonzept fiir die Lehrerprofessionalisierung zu entwickeln. Indikatoren
stellen ein probates Mittel dar, das empirisch relevante und belastbare Informationen
iiber einen bestimmten Bereich des Bildungssystems bereitstellt und somit Zugang zu
den Ebenen des Erkldrungs-und Vorhersagewissens ermoglicht. Auf jenen Wissensebe-

nen erhilt man die Moglichkeit, spezifischer zu untersuchen, welche Rahmenbedingungen
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4.3 Vorschlige fiir weiterfiihrende Forschungsarbeiten

einen Effekt auf die Qualitat von Lehrerprofessionalisierung haben. Betrachtet man bei-
spielsweise die Frage nach den Finanzierungsmodellen fiir die Lehrerfortbildung: Eine
generelle Kosteniibernahme allein wirkt sich nicht positiv auf die Beteiligung an Fortbil-
dungen aus (OECD, 2009; Schleicher, 2011). Bisher stehen fiir den Bereich der Fort-und
Weiterbildung im Wesentlichen Indikatoren zur Verfiigung, welche die Beteiligung an
Fortbildungen erfassen (OECD, 2011). Um das Konstrukt der Lehrerprofessionalisierung
umfassender erforschen und abbilden zu koénnen, ist also die Identifizierung weiterer In-
dikatoren notwendig. Qualitative Studien mit explorativen Charakter bieten sich hierbei
als Grundlage fiir weitere Studien zur Indikatorenbildung an.

Internationale Schulleistungsstudien dokumentieren universelle Kongruenzen der Bil-
dungssysteme, die sich etwa in dhnlichen, organisatorischen Strukturen der Bildungssys-
teme zeigen wie die Schultypen-und stufen oder das Kerncurriculum (Meyer, Kamens
& Benavot, 1992; Aktionsrat Bildung, 2008). Vor diesem Hintergrund bietet es sich fiir
weiterfilhrende Forschungsarbeiten an, zu untersuchen, welche Strategien bei der Um-
setzung von Reformen ldnderspezifisch als erfolgreich angesehen werden und zu analysie-
ren, ob sich dhnliche Kongruenzen zeigen oder eher die spezifischen Bildungstraditionen
und strukturellen Bedingungen pragend sind. Die Verbreitungsstrategien im internatio-
nalen Kontext unterscheiden sich zum Teil deutlich. Im Vergleich zu Deutschland wer-
den Schulinnovationen im anglo-amerikanischen Raum deutlich starker output-orientiert
ausgerichtet und anschlieflend empirisch abgesichert (Grésel, 2010; Borko et al., 2007).
Anschlussarbeiten sollten demnach die spezifischen Aspekte der Transfer- und Diffusi-
onsforschung néher untersuchen. So unterstreichen Klieme et al. (2010) die Forderung
nach mehr systematischen Wirkungsevaluationen erfolgreicher Professionalisierungspro-
gramme, wie SINUS.?

Im Zusammenhang mit der wachsenden Vernetzung im Bildungsbereich riickt auch die
Frage zunehmend in den Vordergrund, ob und wenn ja wie, erfolgreiche Professionalisie-
rungsmodelle und Programme landeriibergreifend iibertragbar sind. Folglich bleibt die
Forderung bestehen, Studien zu initiieren, welche die Bedingungen und Mechanismen
solcher Ubertragungen untersuchen (Prenzel, 2010; Jorde & Klette, 2008).

In der Forschung besteht weitestgehend Ubereinstimmung dariiber, welche Elemente
effektive Lehrerprofessionalisierung kennzeichnen. Jedoch gibt es wenig empirische Evi-
denz hierfiir (Elmore, 2002; Banilower, Heck & Weiss, 2007; Wayne et al., 2008). Es ist
demzufolge fiir zukiinftige Forschungsarbeiten von Bedeutung, die zentralen Merkmale

effektiver Lehrerprofessionalisierung gezielt in den Blick zu nehmen, Replikationsstu-

SWeiterfiihrende Informationen: Prenzel et al. (2005) und Prenzel et al. (2009)
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4.4 Fazit

dien zu den gefundenen Effekten anzuschliefsen und dies in unterschiedliche Kontexte
kohérent einzubetten (Wei et al., 2010; Wayne et al., 2008). Da der Aspekt der Binnen-
heterogenitat hier noch aufer Acht gelassen wurde, besteht auch hierin ein Ansatzpunkt

fiir ergénzende und weiterfiihrende Arbeiten.

4.4 Fazit

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit untermauern bisherige Forschungsbefunde, nach
denen die Unterstiitzung der Lehrpersonen und die Bereitstellung angemessener Ressour-
cen fiir die Lehrerprofessionalisierung besonders dringliche Aufgaben darstellen (OECD,
2009; Schleicher, 2011; Darling-Hammond & Ball, 1999). Der ‘State of the Art‘ zur
Lehrerprofessionalisierung wurde fiir unterschiedliche européische Lander erarbeitet und
vergleichend dargestellt. Hiermit wird es moglich, ergdnzend zu bekannten Surveydaten
(z.B. EC, 2010) und Dokumentenanalysen (z.B. Eurydice, 2003), punktuell einen tiefer-
gehenden Finblick in die Praxis der Lehrerprofessionalisierung in européischen Lindern
zu schaffen.

Dariiber hinaus wird erstmals ein ldnderiibergreifender Einblick, ob und inwiefern
zentrale Merkmale effektiver Lehrerprofessionalisierung (z.B. Desimone, 2009) in unter-
schiedlichen europaischen Bildungssystemen implementiert sind, moglich. Die empiri-
schen Ergebnisse unterstreichen die Annahme, dass sich dhnliche Landerprofile auf die
spezifischen Ausgangsbedingungen und kulturellen Prigungen der Bildungstraditionen
zuriickfiithren lassen. Insgesamt bleibt festzuhalten, dass in keinem der untersuchten Lén-
der Lehrerfortbildungen in der Form konzipiert werden, wie es aus Sicht der Forschung
notwendig wire, um diese moglichst effektiv zu gestalten. Hierin liegt demnach linder-
iibergreifend ein deutliches Entwicklungspotenzial.

Ferner leistet die vorliegende Arbeit einen wichtigen Beitrag dazu, das Wissen zu
einem bisher wenig erforschten Bereich — die zukiinftigen Entwicklungen und gegen-
wartigen Trends der Lehrerprofessionalisierung — deutlich zu erweitern. Die empirischen
Befunde lassen den Schluss zu, dass die fiinf europiischen Lander beziiglich des iiber-
geordneten Reformziels, eine effektive und qualitativ hochwertige Lehrerprofessionalisie-
rung zu schaffen, iibereinstimmen. Die Wege, um dieses Ziel zu erreichen, unterscheiden
sich jedoch in Abhéngigkeit der unterschiedlichen Ausgangsbedingungen. Dies zeigt sich
beispielsweise im Setzen unterschiedlicher Prioritdten. Indem die nationalen Experten
den Blick auf diese spezifischen Prioritdten und Trends in ihren Landern lenken, bie-

tet dies gleichzeitig die Gelegenheit, Riickschliisse auf spezifische Problembereiche der
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4.4 Fazit

Gegenwart zu ziehen. Damit wird ein Einblick in den spezifischen Verdnderungsbedarf
der einzelnen Bildungssysteme ermoglicht und somit wertvolle Informationen iiber den
gegenwartigen Stand einzelner Reformbereiche dargeboten. Dariiber hinaus werden An-
kniipfungspunkte fiir Akteure auf der politische Ebene aufgezeigt, um Handlungsbedarf
friithzeitig lokalisieren zu konnen, Reformprozesse gezielt zu unterstiitzen und Handlungs-

alternativen sichtbar zu machen.
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