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Verborgene Bedingungs- und Gelingensfaktoren bei Fort-
bildungsmafinahmen in der Lehrerbildung Mathematik

1. Daten und Belege. Uber viele Jahre hat der Autor — wie nicht wenige
seiner Kollegen/innen — erfahrungsgeleitet und spontan Lehrerfortbildun-
gen in unterschiedlichen Organisationsformen durchgefiihrt. Mit dem Pro-
jekt der Deutschen Telekom-Stiftung Mathematik Anders Machen und
nicht zuletzt aufgrund seiner aktuellen Mitwirkung in dem Deutschen Zent-
rum flr Lehrerbildung Mathematik (DZLM) hat diese Auseinandersetzung
eine neue, eher grundsitzliche Reflektionsebene erreicht; Erfahrungen und
Einsichten aus dem Alltag der Lehrerfortbildung in Deutschland liegen die-
sem Text zugrunde; eine ausfiihrliche Publikation ist in Vorbereitung.

Wurde viele Jahre lang Lehrerfortbildung vom anbietenden Referenten o-
der einer neuen Idee in der Elementarmathematik, vielleicht von scheinbar
einem neuen Schliissel der fachdidaktischen Erschlieffung her gedacht — im
Sinne eines ingenieurwissenschaftlichen Verstindnis von Fachdidaktik —,
so muss der bewusste Einbezug von sozialen Kontexten (u.a. der einbezo-
genen Lehrer/innen) durchaus als wesentlicher Fortschritt angesehen wer-
den (vgl. z.B. Krainer, 2008). In seinem Ansatz spielt u.a. das Initiieren von
dauerhaften professionellen Lerngemeinschaften eine entscheidende Rolle.

Doch wie die Erfahrungen des Autors beim diversen Sondieren in den Lin-
derbildungsministerien belegen, diirfen dariiber hinaus gehende systemi-
sche und personale Aspekte nicht ignoriert werden, im Gegenteil: In Fort-
entwicklung des bekannten Krainer'schen Satzes, dass Lehrerfortbildung
eigentlich ein Beitrag zur Schulentwicklung ist, erscheint uns zusehends
die folgende Aussage leitend: Erfolgreiche Lehrerfortbildung ist politische
Teilhabe an Entscheidungsprozessen im schulischen Raum (vgl. die aus-
fiihrlichen Berichte in Timperley et al., 2008).

2. Ausgangssituation. Vorherrschendes Paradigma in der Lehrerfortbil-
dung in der Nachkriegszeit war die Kompensation von Defiziten der adres-
sierten Lehrpersonen und gegebenenfalls ein Vertrautmachen mit bislang
nicht vermittelten unterrichtlichen Inhalten, Lehrerfortbildungsveranstal-
tungen sollten zum inhaltlichen ,Nachladen’ dienen (Batterie-Metapher).
Eine weitergehende Diskussion iiber Prozesse in der Lehrerfortbildung fin-
det in der didaktischen Literatur der letzten 60 Jahre eher am Rande statt
(vgl. Bong/Giinther, 1980). Nach dem Scheitern unterschiedlicher Reform-
initiativen in den 80er Jahren wurde auch vereinzelt Kritik gegen die Praxis
der Mathematiklehrerfortbildungen laut (Heidenrich, 1980).

In J. Roth & J. Ames (Hrsg.), Beitrdge zum Mathematikunterricht 2014 (S. 1227-1230).
Miinster: WTM-Verlag

1127



Es dauerte bis Mitte der 90er Jahre, dass Lehrerfortbildung als eigenstindi-
ges Forschungsthema der Mathematikdidaktik gesehen wurde. Es sind
moglicherweise die schlechten TIMSS-Ergebnisse, die den Ruf nach Fort-
bildungen laut werden lassen. So nimmt sich auch die Kultusministerium-
Konferenz (KMK) dieses Themas an (Priebe, 1999).

Parallel dazu hatte sich auch international das leitende Paradigma (Pehko-
nen & Torner, 1999) verdndert; ging es anfangs nur um die Frage, welche
,Change Factors’ Lehrerverhalten beeinflussen, so erfand die internationale
Community das (fachiibergreifende, nur eingeschrinkt {ibersetzbare)
Schlagwort des Continuous Professional Development (vgl. die Ausfiih-
rungen bei Peter-Koop, 1996 und Rosken, 2011). Oelkers (2009) hob eine
andere Sichtweise hervor; er stellte mit Blick auf die in der Phase 3 unter-
richtenden Lehrpersonen erhebliche Defizite in unserem Bildungssystem
fest, wenn man diesen Bereich mit den selbstverstandlichen Weiterqualifi-
zierungsanstrengungen in der Wirtschaft vergleicht.

Viele Impulse hat die mathematische Fortbildung auch durch die Schule
der Aktionsforschung mit Altrichter und dem Mathematikdidaktiker Krai-
ner (Klagenfurt) erhalten. Insbesondere findet Nachhaltigkeit zentrale
Aufmerksamkeit. Zehetmeier & Krainer (2011) beschiftigten sich u.a. in
einer viel beachteten Arbeit mit der immer wieder eingeforderten
'Sustainability' von Fortbildungen.

3. Systemische Aspekte. Wenn in diesem Beitrag Gelingens- und Erfolgs-
faktoren unsere Aufmerksamkeit finden sollen, so miissen wir den gesam-
ten Kontext der Lehrerfortbildung systemisch beleuchten. Allerdings kon-
nen wir vieles aus Platzgriinden nur anreiflen (vgl. insbesondere Timperley
et al., 2008).

Zunichst darf die ldnderspezifische Diversitdit nicht unterschitzt werden,
wie ein Workshop auf der 2011er-NORMA Tagung in Reykjavik belegt
hat. Insofern muss mit Blick auf zahlreiche internationale Publikationen
festgehalten werden, dass das blofle Kopieren von liberzeugenden Pilotpro-
jekten noch nicht die Gewihr fiir den Erfolg liefert. Diese ldndertypischen
Spezifika lassen sich auch auf die 16 bundesdeutschen Linder anwenden!
Diese Diversitit setzt sich fort, wenn man die sich iiberlagernden Rahmun-
gen beleuchtet: verantwortliche Beamte in der Schuladministration, zu be-
ricksichtigende Schulprogramme (deklarative Normungen), curriculare
Randbedingungen (Schulbuch, Curriculum), agierende Fachkonferenzen
(kollegiale Normungen) usw. Eine weitere Sichtweise kann hier nur ange-
deutet werden: Jeder Lehrerfortbildungskurs ist eigentlich mit Projekten im
IT-Bereich von Unternehmen vergleichbar. Hier weill man sehr genau, dass
die Erfolgsrate von Projekten (http://de.wikipedia.org/wiki/Chaos-Studie)
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in der GroBenordnung von 30 % liegt, ohne sicher sein zu kdnnen, dass er-
folgreiche Projekte liberdies einen wirklichen Impact besitzen. Daraus wire
zu schlielen, dass die allgemeinen Erwartungen an Lehrerfortbildung nicht
zu hoch gehéngt werden diirfen.

4. Allgemeine personale Aspekte. Selbstverstindlich haben alle ,Stake-
holders’ in der Lehrerfortbildung auch eigene Interessen und unterschiedli-
che Sozialisationen, die nicht notwendigerweise kohdrent sind. Wir listen
wesentliche Beteiligte auf, ihre Interessen erkliaren sich von selbst: Politik,
Administration, Anbieter, Nachfrager usw. Auch innerhalb der Lehrer-
schaft sind die Sichtweisen sehr heterogen, wenn man Schulstufen als
Merkmal heranzieht (vgl. Bodensohn & Jédger, 2007). Lehrerfortbildung ist
Erwachsenenlernen teilweise nicht nur ,Hinzulernen’ sondern auch das
nicht unproblematische ,Umlernen’ (Bruner: Culture of Education, 1996)
einer sehr spezifischen Gruppe von Personen, nimlich Lehrern/innen, ein
Forschungsbereich, der relativ unbeforscht ist.

5. Individuelle personale Aspekte. Wie Timperley et al. (2008) hervor-
hebt, ist Lehrerfortbildung nicht zuletzt eine Auseinandersetzung mit Be-
liefs aller Beteiligten (Adressaten, Referenten, Organisatoren). Wir verste-
hen Beliefs hier primér funktional: als subjektive Theorien, als ,Welterkla-
rungen’, reduktionistische Sichtweisen, als Knowledge-Ersatz, oft nicht
reflektiert, ,taken for granted’. Die Fachwissenschaft verwendet auch die
Metapher , Besitztiimer’. Wahrend in der Beliefsforschung vielfach mathe-
matische Objekte im Vordergrund stehen, geht es hier primir um soziale
Objekte, z.B. um Erklarungen fiir Rezeption, fiir den Lern- oder auch Miss-
erfolg, das Leistungsvermdgen der Schiiler/innen, Beliefs rund um das
,classroom’. Da Beliefs in der Regel hartnickig gegen Verdnderungen sind,
scheint das Ertragen und Ausdiskutieren von Beliefs, ,challenge problema-
tic beliefs, dissonance’ (Timperley) zentral, wozu professionelle Lernge-
meinschaften eine entscheidende Rolle spielen.

6. Ausblick und Konsequenzen. Es gibt wohl kaum einen Bericht in der
fachdidaktischen Literatur, der uns das Scheitern einer Fortbildung vermel-
det. Was fiir Projekte im Unternehmensbereich in der Literatur zugestanden
wird, ist vermutlich auch fiir Fortbildung zutreffend, Fortbildungen werden
oft ,schon’ gelogen. Die iiblicherweise durchgefiihrten Evaluationen nach
FortbildungsmaBnahmen beriihren moglicherweise nur die sehr oft nur die
Oberflache und konnen nur bedingt als objektive, empirische Daten ange-
sehen werden. Was schon mehrfach angesprochen wurde, ist die Beobach-
tung, dass nicht kohdrente Mafinahmen sich bestenfalls intern neutralisie-
ren, wenn sie sich nicht insgesamt als kontraproduktiv herausstellen.
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Die vorgingigen Ausfithrungen haben deutlich gemacht, dass das System,
in dem Lehrerfortbildung realisiert wird, hoch komplex ist. Hochkomplexe
Systeme lassen sich hdchstens dann betreiben, wenn es vielfdltige (auch
emotionale) Unterstiitzung durch einbezogene Agenten gibt. Es ist also wie
im wirklichen Leben: gute Ideen brauchen Freunde, sie brauchen potente
und loyale Unterstiitzer, erst recht politisch wirksame Fortbildung.
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