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Vorwort I

Vorwort

., Wie kann es gelingen? “ — In meiner beruflichen Tatigkeit an einer inklusiven Grundschule
und in der Lehrer*innenbildung habe ich mir immer wieder die Frage gestellt, wie Professio-
nalisierung von Lehrkriften auf dem Weg zum inklusiven System nachhaltig gestaltet werden
kann. Damit unsere Kinder und Jugendlichen in der inklusiven Schule einen Ort finden, der
ihnen eine sichere Lernumgebung fiir sozial-emotionales und akademisches Lernen bietet, be-
ndtigen wir qualifizierte Lehrkréfte, die sich dieser Aufgabe mit viel Engagement und Geduld
annehmen. Mit dieser Arbeit mochte ich dazu einen Beitrag leisten.

Nach vielen Jahren in der schulischen Praxis hat sich im Rahmen dieser Dissertation die
Moglichkeit geboten, der eingangs gestellten Frage in einem Team engagierter Kolleg*innen
und liberzeugter Mitstreiter*innen nachzugehen. Die vielen anregenden Diskussionen, Impul-
se, kritisch-konstruktiven Nachfragen und Ermunterungen haben dieses Projekt bereichert und
zur stindigen Weiterentwicklung der Idee beigetragen. Ganz besonders mochte ich meinen Be-
treuern Prof. Dr. Thomas Hennemann und Prof. Dr. Matthias Griinke danken, die sich mit mir
auf diesen spannenden, bereichernden Weg begeben und mir die Chance gegeben haben, meine
praktische Erfahrung im wissenschaftlichen Kontext nutzbar zu machen. Sie haben mich nicht
nur beraten und unterstiitzt, sondern auch in den richtigen Momenten den notwendigen Schubs
gegeben, um das Ziel nicht aus den Augen zu verlieren.

Danken méochte ich ebenso den Kolleg*innen, die aktiv im Projekt mitgewirkt haben. Neben
den Co-Autor*innen der Beitrdge, von denen ich in der Zusammenarbeit vieles lernen durf-
te, mochte ich meinem Kollegen Dr. Tobias Hagen danken, der iiber zwei Jahre hinweg mit
mir unsere Projektschulen mit groBem Engagement und vielen guten Ideen betreut hat. Die
gemeinsame Arbeit im Moderationsteam war eine grofle Bereicherung fiir mich. Ein grof3es
Dankeschon geht an unsere Projektschulen, die uns vertraut und sich mit uns gemeinsam auf
den Weg begeben haben. Dem Team des Lehrstuhls fiir Erziehungshilfe und sozial-emotionale
Entwicklungsforderung danke ich fiir die vielfdltige Unterstiitzung und den fachlichen Aus-
tausch, der mich immer weitergebracht hat. Ganz besonders gilt das fiir Dr.* Johanna Krull, die
in dieser Zeit stets mit einem offenen Ohr, ihrer tatkriftigen Unterstiitzung und ihren klugen
Anregungen fiir mich da war.

Dariiber hinaus danke ich Prof.¢ Dr.* Conny Melzer, die mich mit ihren fachlichen Impulsen
und ihrem wertvollen Feedback immer begleitet hat. Das gilt in besonderer Weise auch fiir Dr.
Klaus Fitting-Dahlmann, der mich als Kollege und Freund iiber viele, viele Jahre unterstiitzt
und immer wieder ermutigt hat, meinen Weg zu gehen. Ich habe unendlich viel von ihm gelernt
und viel Kraft aus dem Austausch mit ihm geschopft.

Frau Prof.® Dr. Kerstin Popp danke ich fiir das Interesse an meiner Arbeit und die Bereit-
schaft, das dritte Gutachten zu meiner Dissertation anzufertigen.

Meine Familie und meine Freunde waren mir in dieser Zeit ein besonderer Riickhalt. Sie
haben immer an mich geglaubt und mich auf diesem Weg unermiidlich unterstiitzt. Das gilt in
besonderer Weise fiir meine Eltern, meinen Bruder Jens und mein Patenkind Malte. Vor allem
danke ich meinem Mann Thomas Scholl, der mich seit fast 25 Jahren auf meinem Weg be-
gleitet und mir immer bedingungslos den Riicken freigehalten hat. Seine Unterstiitzung, sein
Feedback und seine Geduld haben diese Arbeit erst moglich gemacht. Zusammen mit unserem
treuen Vierbeiner Neo hat er aulerdem dazu beitragen, dass ich auch in den stressigsten Phasen
Erholung finden und wieder neue Kraft fiir die ndchsten Schritte sammeln konnte.
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Wir konnen auf vielen Ebenen iiber Inklusion sprechen. auf der Konzeptebene, der politischen
Ebene, der normativen Ebene und der Forschungsebene — aber am Ende ist es immer noch die
Lehrkraft, die mit den unterschiedlichsten Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht zurechtkom-
men muss! Es sind die Lehrkrifte, die die Grundsdtze der inklusiven Bildung umsetzen miissen.
Wenn eine Lehrerin oder ein Lehrer nicht in der Lage ist, in der Regelschule Schiilerinnen und
Schiiler mit unterschiedlichen Bediirfnissen zu unterrichten, sind alle guten Absichten einer in-
klusiven Bildung wertlos. Daher besteht die Herausforderung fiir die Zukunft darin, entsprechende
Curricula zu entwickeln und die Lehrer fiir den Umgang mit Diversitdt auszubilden.

Cor Meijer, 2011

1 Einleitung und Problemaufriss

Das in Deutschland im Jahr 2009 ratifizierte ,,Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen* der Vereinten Nationen (VN-BRK; Bundesgesetzblatt, 2008) hat zu be-
deutsamen rechtlichen Verdanderungen auf Bundes- und Landerebene gefiihrt, die sich in einer
allgegenwirtigen gesamtgesellschaftlichen Diskussion zur Inklusion widerspiegeln. Die Pri-
senz von Inklusion in Medien, Kultur, Politik, Arbeitswelt und im Privaten fasst Ellger-Riitt-
gardt (2016) pointiert zusammen: ,,Es gibt keinen Zweifel: Das Thema ,Inklusion® ist in der
Mitte der deutschen Gesellschaft angekommen® (S. 7). Aus der menschenrechtlichen Veranke-
rung von Inklusion ergibt sich jedoch nicht nur der Auftrag der Anpassung von Gesetzen und
Rechtsvorschriften (Wrase, 2015), sondern nach Art. 3 (c) der VN-BRK die gesamtgesellschaft-
liche Aufgabe der Realisierung von ,,full and effective participation and inclusion in society*
(Bundesgesetzblatt, 2008, S. 1424), die durch eine Verkniipfung von Autonomie und sozialer
Teilhabe iiber die gesamte Lebensspanne gekennzeichnet ist (Bielefeldt, 2009; Heimlich, 2013;
Lindmeier & Lindmeier, 2015). Dies impliziert auch die aktive Auseinandersetzung mit Exklu-
sion, da Inklusion und Exklusion in modernen Gesellschaften ,,unaufloslich miteinander ver-
kniipfte Prozesse* (Heimlich, 2018, S. 15) sind und ,,in einem nicht authebbaren, dialektischen
und ambivalenten Spannungsverhiltnis zueinander* (Ellger-Riittgardt, 2016, S. 63) stehen.

Auch wenn sich Inklusion auf alle Lebensbereiche bezieht, entziindet sich die 6ffentliche
Diskussion in besonderer Weise an der Umsetzung von Inklusion im schulischen Bereich (Ahr-
beck, 2017; Ellger-Riittgardt, 2016, S. 63; Grosche, 2015, S. 18). Dabei werden unterschiedli-
che Konzepte und Auffassungen von Inklusion ebenso diskutiert wie die Frage, wie Lehrkrifte
den Anforderungen einer inklusiven Schule gerecht werden konnen, welche Kompetenzen dazu
notwendig sind und wie die Professionalisierung der Lehrkrifte gestaltet werden kann (Am-
rhein, 2015; Europdische Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpddagogischen Forderung,
2012; Forlin, 2010; Heinrich, Urban & Werning, 2013; Hillenbrand, Melzer & Hagen, 2013).
Dies betrifft in besonderer Weise die dritte Phase der Lehrer*innenbildung: Die aktuell in der
Schule titigen Lehrkréfte haben vielfach im Rahmen des Studiums und des Referendariats
keine systematische inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung erhalten, die Vorerfahrungen
im Kontext Inklusion in der eigenen beruflichen Praxis sind sehr heterogen und eine systema-
tische Qualifizierung in diesem Bereich fehlt in der Regel (Heinrich et al., 2013; Hillenbrand
et al., 2013). Die in Deutschland weit verbreiteten, qualitativ sehr unterschiedlichen Kurzzeit-
fortbildungen sind nicht geeignet, um Handlungskompetenzen im inklusiven Kontext addquat
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aufzubauen (Amrhein, 2015; Kurniawati, de Boer, Minnaert & Mangunsong, 2014; Leko &
Roberts, 2014) und das damit eng verbundene Selbstwirksamkeitserleben bei der Gestaltung
herausfordernder Lehr-Lernsituationen (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl & Minna-
ert, 2011; Forlin, Loreman & Sharma, 2014) zu verbessern. Zudem werden sie dem Anspruch
nicht gerecht, inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse unter Beriicksichtigung
des jeweiligen spezifischen schulischen Kontextes zu unterstiitzen (Ainscow, Booth & Dyson,
2006; Amrhein & Badstieber, 2013, S. 20; Leko & Roberts, 2014, S. 50). Die vorliegende Ar-
beit widmet sich vor diesem Hintergrund der Entwicklung und Evaluation einer schulinternen
prozessbegleitenden Fortbildung zur Professionalisierung von Lehrkriften auf dem Weg zum
inklusiven System.

Inklusion - zur Umsetzung eines komplexen Konstrukts

Die in Art. 24 der VN-BRK geforderte Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems stellt das
deutsche Schulsystem nicht zuletzt angesichts einer traditionell verankerten ,,hohe[n] Selektivi-
tat, die zugleich Ausdruck sozialer Ungleichheit ist™ (Ellger-Riittgardt, 2016, S. 78), vor grof3e
Herausforderungen. Obwohl seit den 1970er Jahren Erfahrungen im gemeinsamen Lernen von
Schiiler*innen mit und ohne Behinderung aus verschiedenen Modellversuchen im Zuge der
Integrationsbewegung vorliegen, die sich im Kontext der KMK-Empfehlungen zur sonderpa-
dagogischen Forderung von 1994 in einer zunehmenden organisatorischen Vielfalt hinsicht-
lich der Forderorte niederschlugen (Ellger-Riittgardt, 2012, S. 73), entwickelte sich durch die
initiierten Reformen seit 2009 eine hohe Dynamik mit einem groflen Verdnderungsdruck im
gesamten Schulsystem (Ahrbeck, 2017; Klemm, 2014), die von unterschiedlichen Auslegungen
der VN-BRK hinsichtlich der Zukunft der Férderschulen begleitet wird (u. a. Bielefeldt, 2010,
S. 67; Riedel, 2010; Wrase, 2015, S. 45).

Die VN-BRK definiert Behinderung nicht als festes Konzept, sondern etabliert einen offe-
nen Begriff, der Behinderung als gesellschaftliche Konstruktion aufgrund von Beeintréachti-
gungen (engl. impairment) begreift (Bielefeldt, 2009, S. 8-9). So werden in Art. 1 Satz 2 unter
»Menschen mit Behinderungen® all diejenigen subsummiert, ,,die langfristige korperliche,
seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit
verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der
Gesellschaft hindern konnen* (Bundesgesetzblatt, 2008, S. 1423). In der aktuellen gesell-
schaftlichen und wissenschaftlichen Debatte findet ausgehend von der VN-BRK héufig ein
enger Inklusionsbegriftf Verwendung, der sich auf Behinderung als Heterogenitatsdimension
bezieht (Kracke, 2014, S. 237; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 7-8; Werning, 2014, S.
605-606). Auch wenn Inklusion in einem weiteren Begriffsverstindnis unterschiedlichste He-
terogenititsdimensionen adressiert (Ainscow et al., 2006; Hinz, 2002, S. 355; Sturm, 2016,
S. 130), wird dies in der wissenschaftlichen Debatte nicht generell mit einem Verzicht auf
die Benennung marginalisierter und vom gesellschaftlichen Ausschluss betroffener Gruppen
gleichgesetzt (Florian, Black-Hawkins & Rouse, 2017, S. 19; Loser & Werning, 2015, S.
17-28; Liitje-Klose, Miller, Schwab & Streese, 2017, S. 9-10; Prengel, 2014). Lindmeier und
Liitje-Klose (2015) nennen dies in Abgrenzung zu einer weiten, auf jegliche Unterteilungen
verzichtenden Auffassung ein ,,auf die Lernenden, besonders aber auf vulnerable Gruppen
bezogenes Adressatenverstindnis® (S. 8), das die Anerkennung spezifischer Bediirfnisse vor
dem Hintergrund der Zielstellung der Realisierung von Partizipation und der Reduktion von
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Ausgrenzung ermoglicht (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8-9; Liitje-Klose et al., 2017,
S. 7-8).!

Eine iiber die Heterogenitdtsdimension Behinderung hinausgehende Auffassung bei gleich-
zeitiger Berlicksichtigung spezifischer Bediirfnisse spiegelt sich auch im ,,Profil fiir inklusive
Lehrerinnen und Lehrer* der Europdischen Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpddago-
gischen Forderung (European Agency; 2012) sowie in den bildungspolitischen Leitlinien der
Deutschen UNESCO Kommission (DUK; 2014) wider. Hier wird zur Erreichung der formu-
lierten inklusiven Ziele die Anpassung der Bildungsinstitutionen als notwendiger Prozess ange-
sehen, der umfassende ,,Verdnderungen in den Inhalten, Ansétzen, Strukturen und Strategien
(DUK, 2009, S. 9) der Bildungsinstitutionen mit dem Ziel einer qualitativ hochwertigen Bil-
dung fiir alle Lernenden (European Agency, 2012) impliziert. Zusammenfassend erweist sich
Inklusion als schillernder Begriff, der als diffus, konzeptuell unscharf und nicht konkret defi-
niert charakterisiert werden kann (Artiles & Dyson, 2009; Cramer & Harant, 2014; Grosche,
2015, S. 20; Lee, 2010, S. 23-28; Losel & Werning, 2015, S. 21; Piezunka, Schaffus & Grosche,
2017, S. 208; Wocken, 2014). Es handelt sich um ein ,,multifaktorielles und mehrdimensionales
Konstrukt* (Grosche, 2015, S. 20), das sich durch vielfiltige Diskurslinien auszeichnet (Wer-
ning, 2014), in einem unklaren Verhéltnis zum historisch in Deutschland gewachsenen Begriff
der Integration steht (Grosche, 2015, S. 24-26; Lee, 2010, S. 23-25; Wocken, 2011, S. 59-90)
und eher im Sinne einer Leitidee oder Vision zu begreifen ist (Bottinger, 2016; Liitje-Klose et
al., 2017, S. 10; Platte, 2012).

Die Auseinandersetzung mit der Leitidee der gleichberechtigten, selbstbestimmten sozialen
und gesellschaftlichen Teilhabe aller Menschen sowie der geeigneten Wege zur Umsetzung die-
ses Ziels blickt auf eine lange Tradition zuriick (Ellger-Riittgardt, 2012, 2016). Im schulischen
Kontext konzentrierte sich diese Debatte historisch vielfach auf das gemeinsame Lernen von
Schiiler*innen mit und ohne Behinderung bzw. Beeintrachtigungen (Eberwein, 1988; Loser
& Werning, 2015, S. 18; Mockel, 1988; Speck, 2010), wobei anzumerken ist, dass gerade aus
heilpddagogischer Sicht immer auch weitere Dimensionen von Heterogenitit — beispielsweise
soziale Herkunft — mit in den Blick genommen wurden (Ellger-Riittgardt, 2012; Mockel, 1988;
Speck, 2010).

Auch im Kontext der Umsetzung der in Art. 24 der VN-BRK formulierten Verpflichtung zur
Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems steht in der aktuellen gesellschaftlichen, wissen-
schaftlichen und politischen Debatte das gemeinsame Lernen von Kindern und Jugendlichen
mit und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf” im Mittelpunkt. Dies zeigt sich auf der le-

Die Diskussion um (schulische) Inklusion und das damit verbundene Verstindnis wird auch vor dem Hinter-
grund einer moglichen Verschlechterung der Situation von Menschen mit Behinderung gefiihrt (u. a. Ahrbeck,
2014; Speck, 2010). Biewer und Schiitz (2016, S. 125) fiihren beispielsweise aus, dass der Verzicht auf (negativ
konnotierte) Benennungen von Problemlagen Kommunikation tiber spezifische Bedarfe behindert; diese Argu-
mentation lasst sich u. a. auf Norwich (2009) zuriickfiihren. Grosche (2015, S. 26-28) weist auf die Gefahr der
Uberbetonung des mit Inklusion verbundenen Ziels der Anerkennung hin, die unter Umstiinden die Erreichung
des zweiten groflen Ziels der Inklusion, ndmlich das der gezielten, individuellen, auf das jeweilige Kind abge-
stimmten Forderung, konterkariere.

[}

Laut SchulG NRW § 19 wird seit Juli 2018 von einem ,,Bedarf an sonderpddagogischer Unterstlitzung* gespro-
chen. Da in der wissenschaftlichen Literatur der letzten Jahre nach wie vor der Begriff ,,sonderpadagogischer
Forderbedarf* dominiert, wird dieser im Folgenden weiterhin verwendet.
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gislativen Ebene vor allem durch die Umsetzung der in der Kultusministerkonferenz (KMK)
vereinbarten ,,Empfehlungen zur inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderungen in Schulen® (2011)* auf Landerebene, wobei in den neueren, darauf aufbauenden
Empfehlungen der Kultusminister- und Hochschulrektorenkonferenz zur ,,Lehrerbildung fiir
eine Schule der Vielfalt” (KMK & HRK, 2015) auf ein weiteres Inklusionsverstindnis rekur-
riert wird (Ldsel & Werning, 2015, S. 19), das sich aktuell in den landesspezifischen Gesetzen
und Verordnungen zur Lehrer*innenbildung in allen Phasen niederschligt. Auf wissenschaft-
licher Ebene wird die Fokussierung auf die Heterogenitidtsdimension Behinderung bzw. son-
derpiddagogischer Forderbedarf nicht zuletzt durch die Vielzahl der mit diesem Schwerpunkt
publizierten Arbeiten erkennbar (Grosche, 2015, S. 19; Kracke, 2016, S. 237). Dies wird jedoch
vor dem Hintergrund eines weiteren Begriffsverstindnisses kritisch betrachtet (Baumert et al.,
2013; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 7-8; Kracke & Sasse, 2019, S. 232-234), da zum
einen die fruchtbare Nutzbarmachung von Forschungsergebnissen im wissenschaftlichen Kon-
text eingeschrénkt ist, zum anderen eine inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung mehr er-
fordert als die gemeinsame Platzierung von Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogischem
Forderbedarf an einer Schule (Grosche, 2015, S. 19; Werning, 2014, S. 617).

Die Realisierung des inklusiven Bildungssystems unterscheidet sich in den Bundesldndern
vor dem Hintergrund der Kultushoheit erheblich, sodass trotz des fiir alle verbindlichen Trans-
formationsprozesses eine hohe Heterogenitdt in der landergesetzlichen Verankerung und der
konkreten Umsetzung in den Bildungsinstitutionen zu verzeichnen ist (zum schulischen Be-
reich siche Blanck, 2015; Kroworsch, 2014; Saalfrank & Zierer, 2017; zur ersten Phase der Leh-
rer*innenbildung siehe Monitor Lehrerbildung, 2015). Unabhéngig von der ldanderspezifischen
Ausformung ist jedoch festzuhalten, dass ,,die Erfiillung der Bediirfnisse aller Lernenden* (Hil-
lenbrand, 2013, S. 366) als zentrale Aufgabe im Kontext des Reformprozesses definiert werden
kann. Dies impliziert neben strukturellen Verdnderungen auf Landerebene inklusive Schul- und
Unterrichtsentwicklung in den Schulen vor Ort (Ainscow et al., 2014; Dyson, 2010; McLeskey,
Waldron, Spooner & Algozzine, 2014; Werning, 2014).

Verdndertes Professionalitdtsprofil der Lehrkrdifte

Durch die Ausrichtung des Schulsystems auf inklusive Bildung verédndern sich die Anforderun-
gen an die Lehrkrifte und damit das Professionalitdtsprofil (European Agency, 2012; Fischer,
Kopmann, Rott, Veber & Zeinz, 2014; Hacker & Walm, 2015; Melzer & Hillenbrand, 2015;
Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann, 2015). So sehen sich Lehrkréfte in der schuli-
schen Praxis mit einer noch hoheren Heterogenitét konfrontiert, die mit der Notwendigkeit der
qualitativen Weiterentwicklung des Unterrichts und des schulischen Angebots insgesamt vor
dem Hintergrund der Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse der Lernenden einhergeht (Arndt
& Werning, 2017; Hillenbrand, 2013; Kahlert & Heimlich, 2012; Kershner, 2014; Meijer &

* In der Konkretisierung fiir den schulischen Bereich fokussiert die KMK (2011) auf der Basis des Behinderungs-
begriffs der VN-BRK ,,Kinder und Jugendliche mit Behinderungen oder chronischen Erkrankungen ohne son-
derpddagogischen Forderbedarf ebenso wie Kinder und Jugendliche mit sonderpddagogischem Forderbedarf™
(S. 6). Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass ,,sonderpddagogischer Forderbedarf nach wie vor als unzurei-
chend definiert kritisiert wird und eine unterschiedliche Praxis zur Vergabe der Kategorie auf der Linderebene
zu verzeichnen ist (siehe dazu u. a. Grosche, 2015; Heimlich, 2013).
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Walther-Miiller, 2003; Opertti, Walker & Zhan, 2014; Werning, 2017). Dabei sind angesichts
des Ziels der gleichberechtigten gesellschaftlichen und sozialen Teilhabe sowie der Bedeutung
sozial-emotionaler Kompetenzen fiir den akademischen Lernerfolg (Durlak, Weissberg, Dym-
nicki, Taylor & Schellinger, 2011; Sklad, Diekstra, De Ritter & Ben, 2012) akademisches und
sozial-emotionales Lernen gleichermallen zu berticksichtigen (European Agency, 2016; Osher
et al., 2016; Reicher, 2010a, 2010b; Reicher & Matischek-Jauk, 2018; Urban, 2015).

Die Umsetzung qualitativ hochwertiger Forderung im inklusiven Unterricht bedarf auf der
Basis diagnostischer Expertise (Mahlau & Blumenthal, 2017; Schifer & Rittmeyer, 2015;
Waldron, Parker & McLeskey, 2014) fundierter Kompetenzen zur Gestaltung einer lernforder-
lichen Umgebung und unterrichtlicher Angebote fiir alle Lernenden (European Agency, 2012,
2016; Evertson & Weinstein, 2006; Florian, 2014; Reich, 2014a; Reicher, 2010a, 2010b; Sturm,
2016). Dazu sind umfassende Kenntnisse iiber geeignete MaBlnahmen zur Unterstiitzung von
Lernprozessen und Partizipation sowie Kompetenzen in der Durchfithrung und Evaluation un-
ter Berlicksichtigung der Wiinsche und Bediirfnisse der Schiiler*innen und wissenschaftlicher
Erkenntnisse zur Wirkungsweise, potentiellen Wirksamkeit und Kriterien der Implementation
erforderlich (Grosche, 2017; Hennemann, Ricking & Huber, 2015; Hillenbrand, 2015; Hornby,
2014; Jordan, Glenn & McGhie-Richmond, 2010; Kershner, 2014; Mitchell, 2014; Reicher &
Matischek-Jauk, 2018). Zudem ist eine hohere Bedeutung von Kooperation innerhalb und au-
Berhalb der Schule zu konstatieren, die eine Verdnderung der Arbeitsweise impliziert (Causton
& Theoharis, 2014; European Agency, 2012, 2016; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015; Ryndak,
Lehr, Ward & DeBevoise, 2014; Werning & Baumert, 2013).

Fortbildung als Gelingensbedingung auf dem Weg zum inklusiven System

Angesichts der skizzierten Anforderungen gilt neben einer Neuausrichtung der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung (BMBF, 2018; European Agency, 2012; Rouse, 2010; Sindelar, Adams
& Leko, 2014) die Fortbildung der im Schulsystem tdtigen Lehrkrifte als eine entscheidende
Gelingensbedingung im Transformationsprozess zum inklusiven Schulsystem (Amrhein, 2015;
Florian, 2011; Forlin, 2010; Heimlich, 2012, S. 21-22; Heinrich et al., 2013; Hillenbrand et al.,
2013; Leko & Roberts, 2014). Um den neuen Aufgaben gerecht zu werden, bendtigen Lehr-
kréfte intensive Fortbildung zur Weiterentwicklung ihrer professionellen Handlungskompetenz
im inklusiven Kontext. In Befragungen beméngeln Lehrkrifte neben fehlendem Wissen iiber
Heterogenitit (z. B. spezifische Bediirfnisse von Schiiler*innen mit Behinderung) und man-
gelnden Kompetenzen in der Planung und Durchfithrung eines inklusiven Unterrichts, der al-
len Lernenden gerecht wird, vor allem groe Unsicherheit im Umgang mit Schiiler*innen mit
Verhaltensproblemen (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Gable, Tonelsen, Sheth, Wilson
& Park, 2012; Lai, Li, Ji, Wong & Lo, 2016; MacFarlane & Woolfson, 2013). Lehrkrifte der
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Allgemeinen Schule nehmen insbesondere Schiiler*innen mit herausforderndem Verhalten* —
in erster Linie mit externalisierenden Verhaltensproblemen — vielfach als sehr belastend wahr
und zeigen negative inklusionsbezogene Einstellungen bezogen auf diese Schiiler*innen (Av-
ramidis et al., 2000; Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 2011; Dumke & Eberl, 2002;
Liibke, Meyer & Christiansen, 2016; Mand, 2007; Stein & Ellinger, 2018; Wagner et al., 2006).
Die bislang vorliegenden Studien weisen zudem darauf hin, dass Schiiler*innen mit Lern- und
Verhaltensproblemen eine geringere soziale Akzeptanz ihrer Peers erfahren (Krull, Wilbert &
Hennemann, 2014; Krull, 2018; Stein & Ellinger, 2018) und sich insbesondere letztere zudem
auch selbst in der Lerngruppe schlechter akzeptiert fiihlen (Zurbriggen & Venetz, 2016).

Die European Agency (2009) konstatiert &hnlich wie Ahrbeck (2014), Goetze (1990; 2008),
Stein und Miiller (2018) sowie Speck (2010, S. 98-103), dass die pddagogische Arbeit mit Schii-
ler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen — unabhéngig von einem formal festgestell-
ten sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarf im Forderschwerpunkt Emotionale und soziale
Entwicklung — in der inklusiven Praxis eine besondere Herausforderung darstellt. Gerade im
Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen benotigen Lehrkréfte qualitativ hochwertige
Fortbildungsangebote (Albert, 2015; Burnard & Yaxley, 2000; Forlin, 2010). Professionalisie-
rung im Kontext Inklusion impliziert auch vor diesem Hintergrund die Auseinandersetzung mit
der Frage, welche Exklusionsrisiken bestehen, wie mit exkludierenden Strukturen und Prakti-
ken umgegangen werden kann und welche Strategien zur Verringerung und Beseitigung von
Lern- und Teilhabebarrieren entwickelt werden konnen (Ellger-Riittgardt, 2016; Florian et al.,
2017; Werning, 2014). Wie Stichweh (2016) in seiner soziologischen Theorie von Inklusion
und Exklusion ausfiihrt, kann es auch zu Exklusionsprozessen in inklusiven Schulen kommen,
wenn es nicht gelingt, allen Schiiler*innen gerecht zu werden und so beispielsweise ,,die Ab-
stande innerhalb der Klassen von Jahr zu Jahr groBBer werden® (S. 173).

Forschungsdesiderat und Schwerpunkt der Arbeit

Die Ergebnisse aus internationalen Evaluationsstudien zur Wirksamkeit von inklusionsorien-
tierten Fortbildungsmafinahmen weisen darauf hin, dass durch die Vermittlung konkreter Hand-
lungsstrategien zur Gestaltung herausfordernder Lehr-Lernsituationen affektiv-motivationale
Aspekte, prozedurales Wissen und konkretes unterrichtliches Handeln auf Lehrkraftebene so-
wie Entwicklungsverldufe auf der Ebene der Schiiler*innen positiv beeinflusst werden kénnen
(Kurniawati et al., 2014; Leko & Roberts, 2014). Da im deutschsprachigen Raum ein Desiderat
hinsichtlich der Entwicklung geeigneter Angebote sowie deren Evaluation zu verzeichnen ist

* Je nach Publikation werden u. a. die Begriffe sonderpddagogischer Forder- bzw. Unterstiitzungsbedarf in der
emotionalen und sozialen Entwicklung, Gefiihls- und Verhaltensstorung, Verhaltensprobleme, Verhaltensstorung,
Verhaltensauffilligkeit sowie herausfordernde Verhaltensweisen bzw. deren englische Entsprechungen genutzt.
In dieser Arbeit werden aufgrund der padagogischen Ausrichtung und der Prévalenzraten sozial-emotionaler
Probleme die Begriffe Verhaltensprobleme sowie herausfordernde Verhaltensweisen parallel zu Férderbedarfin
der emotionalen und sozialen Entwicklung verwendet, wobei letzterer sich angesichts der kritisch zu hinterfra-
genden Praxis im Kontext des Feststellungsverfahrens (u. a. Grosche, 2015; Heimlich, 2013) ausdriicklich nicht
nur auf Schiiler*innen mit formal festgestellten Forderbedarf bezieht, sondern auf Schiiler*innen mit Risiken in
diesem Bereich. Zur begrifflichen Diskussion sei verwiesen auf Myschker und Stein (2018, S. 51-57), Garner,
Kauffman und Elliott (2014), Hillenbrand (2008, S. 29-43), Opp und Unger (2003, S. 43-61) und Stein und Miil-
ler (2018).
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(Amrhein, 2015; Hanisch, 2017; Hillenbrand et al., 2013), verfolgt die in ein Pilotprojekt zur
Unterstiitzung von Grundschulen auf dem Weg zum inklusiven System eingebettete Disser-
tation das Ziel der Entwicklung und Evaluation eines prozessbegleitenden Fortbildungsange-
bots.’> Im Sinne des Professional Development (Leko & Roberts, 2014, S. 43) werden in der auf
der Basis des Forschungsstands entwickelten Konzeption Input-, Erprobungs- und Reflexions-
phasen miteinander verkniipft (Lipowsky, 2014, S. 522-524) und schulspezifische Rahmen-
bedingungen beriicksichtigt (McLeskey et al., 2014, S. 11-12). Die im Mixed-Method-Design
(Doring & Bortz, 2015, S. 184-185) angelegte Evaluation der Maflnahme intendiert die Identi-
fikation von Erfolgsfaktoren und Schwierigkeiten, Wirkungen auf Lehrkraft-, Schiiler*innen-
und schulstruktureller Ebene, die Analyse der fiir einen Erfolg erforderlichen Bedingungen
sowie die Ableitung von Konsequenzen fiir die (Weiter-)Entwicklung von Professional De-
velopment-Angeboten im inklusiven Kontext (Desimone & Garet, 2015; Guskey, 2014). Damit
fokussiert sie neben der Beantwortung der Frage nach Wirksamkeit der prozessbegleitenden
Fortbildung auf Lehrkraft-, Schiiler*innen- und Systemebene auch die Frage der Machbarkeit
(Guskey, 2014; King, 2014).

Die vorliegende Arbeit besteht aus sechs Fachbeitrégen, die in eine Mantelschrift eingebettet
sind. Sie basiert auf einem weiteren Begriffsverstdndnis von Inklusion, beriicksichtigt aber vor
dem Hintergrund der in besonderem MafBle vom Ausschluss bedrohten bzw. betroffenen Schii-
ler*innen mit Verhaltensproblemen (Krull, 2018) bei der Darstellung des theoretischen und
empirischen Forschungsstands, der Entwicklung der Fortbildungskonzeption und im Rahmen
der Evaluation explizit die Bediirfnisse dieser Schiiler*innen sowie die damit einhergehenden
Anforderungen an die Lehrkrifte im Kontext inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung.
Dabei vertritt die Autorin der Argumentation von Stein und Miiller (2015) folgend die Auf-
fassung, dass die Verwendung von Begriffen zur Beschreibung des konkreten, individuellen
Unterstilitzungsbedarfs von Schiiler*innen auf der Basis einer addquaten Diagnostik unabding-
bar ist, ,,um einem Kind oder Jugendlichen schlichtweg gezielte Hilfe zukommen zu lassen,
wenn gravierende Probleme vorliegen — im Sinne des Kindeswohls® (S. 33). Dem Vorschlag
von Grosche (2015, S. 33-36) zur spezifischen Konkretisierung von Inklusion folgend, werden
die in den empirischen Teilstudien jeweils untersuchten Aspekte von Inklusion transparent ge-
macht: Die Arbeit fokussiert auf der Ebene der Lehrkrifte die folgenden Definitionen:

*  Shared-Vision-Definition (,,Inklusion ist die Unterrichtung auf der Grundlage von ge-
meinsamen Visionen bzw. Werten des Kollegiums®) (Grosche, 2015, S. 34)

»  Definition iiber multiprofessionelle Teams (,,Inklusion ist die Kooperation, Beratung
und Supervision in und durch multiprofessionelle Teams*) (Grosche, 2015, S. 34)

* Lehrkraft-Definition (,,Inklusion ist die Unterrichtung durch Lehrkrifte, die professio-
nell agieren, sich gegenseitig anerkennen, gesund sind sowie vollwertiger und selbst-
verstandlicher Teil des Kollegiums sind*) (Grosche, 2015, S. 35).

> Es handelt sich bei dem Pilotprojekt ,,Unterstiitzung von Grundschulen auf dem Weg zum inklusiven System
— Didaktik und Methodik in herausfordernden Lehr-Lernsituationen* um eine Kooperation des Lehrstuhls fiir
Erziehungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungsforderung (Univ.-Prof. Dr. Thomas Hennemann) und des
Lehrstuhls fiir Konzeption und Evaluation schulischer Forderung im Foérderschwerpunkt Lernen (Univ.-Prof. Dr.
Matthias Griinke) der Universitdt zu Koln.
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Auf der Ebene der Schiiler*innen wird zudem die Outcome-Definition (,,Inklusion ist die
Erreichung von Lernzielen bei allen Kindern und Jugendlichen gemif ihrer jeweiligen Lernvo-
raussetzungen sowie die Erreichung von wertvollen und tragfahigen Beziehungen in der Klas-
sengemeinschaft®) (Grosche, 2015, S. 33) zugrunde gelegt.

Aufbau der Mantelschrift

Die Mantelschrift ist in vier grofe Inhaltsbereiche gegliedert. Das erste inhaltliche Oberka-
pitel (Kap. 2) beschreibt die Professionalisierung von Lehrkriften im Kontext Inklusion als
Grundlage dieser Arbeit auf theoretischer, rechtlicher und empirischer Grundlage. Ausgehend
von einer Verortung im kompetenztheoretischen Ansatz (Baumert & Kunter, 2006; Baumert
& Kunter, 2011; Konig, 2016) gibt das erste Teilkapitel einen Uberblick iiber zentrale Be-
grifflichkeiten im Themenfeld Professionalisierung. Professionelle Handlungskompetenz als
Ziel beruflichen Lernens wird im daran ankniipfenden Teilkapitel zunichst ausgehend vom
bekannten COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2006) dargestellt, bevor eine Einbettung in
den weiterentwickelten Ansatz professioneller Handlungskompetenz als Kontinuum (Blomeke,
Gustafsson & Shavelson, 2015) unter Beriicksichtigung inklusionsspezifischer Aspekte (Euro-
pean Agency, 2012; Konig et al., 2017) erfolgt sowie die (Weiter-)Entwicklung professionel-
ler Handlungskompetenz im Rahmen beruflicher Lernprozesse (Boylan, Coldwell, Maxwell
& Jordan, 2018; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011) unter Beriicksichtigung der
komplexen Wechselwirkungsprozesse zwischen Lehrkriften, Lerngelegenheiten und Kontext
(Opfer & Pedder, 2011) erortert wird. Im Anschluss wird die Lerngelegenheit Fortbildung als
vorrangiger Professionalisierungsaspekt der vorliegenden Arbeit fokussiert. Nach einer zu-
sammenfassenden Darstellung der rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen von
Fortbildungen mit dem Schwerpunkt Nordrhein-Westfalen wird im vierten Teilkapitel auf der
Basis eines erweiterten Angebots-Nutzungs-Modells des beruflichen Lernens in Fortbildungen
(Huber & Radisch, 2008; Lipowsky, 2014) sowie eines Uberblicks iiber inklusionsspezifische
Einflussfaktoren und Wechselwirkungen eine ausfiihrliche Synopse des Forschungsstands zur
Wirksamkeit von Fortbildungen sowie zu strukturellen und inhaltlichen Merkmalen wirksamer
Fortbildungen vorgelegt. Neben nationalen Uberblicksarbeiten werden hier relevante inter-
nationale Reviews und Metaanalysen sowie Einzelpublikationen einbezogen, die fiir den in-
klusiven Kontext als bedeutsam erachtet werden. Die Darstellung des Forschungsstands wird
durch die Zusammenfassung des ersten Fachbeitrags in Form eines systematischen Reviews
empirischer Studien zur Wirksamkeit von Fortbildungen zur Inklusion im Férderschwerpunkt
Emotionale und soziale Entwicklung ergénzt.

Vor dem Hintergrund der im vorherigen Kapitel dargestellten theoretischen, rechtlichen und
empirischen Grundlagen im Bereich der Professionalisierung von Lehrkriften im Kontext In-
klusion widmet sich das dritte Oberkapitel der Darstellung der eigenen Fortbildungskonzep-
tion. Ausgehend von der Zusammenfassung des zweiten, konzeptionell ausgerichteten Fach-
beitrags, der die entwickelte prozessbegleitende Fortbildung mit dem Titel ,,Unterstlitzung von
Grundschulen auf dem Weg zu einem inklusiven System — Didaktik und Methodik in herausfor-
dernden Lehr-Lernsituationen auf der Basis der Analyse des Forschungsstandes zu Gelingens-
bedingungen inklusiver Bildung sowie zur Wirksamkeit von Lehrer*innenfortbildung darstellt,
werden zwei Eckpfeiler der Fortbildungskonzeption vertieft. Zunédchst wird die Verkniipfung
sozial-emotionalen und akademischen Lernens (Reicher, 2010a, 2010b; Schwab & Elias, 2015)
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als zentrales Thema der prozessbegleitenden Fortbildung ausfiihrlicher erldutert. Hier erfolgt
auch die Einbettung der Zusammenfassung des dritten Fachbeitrags, der als weiterer konzeptio-
neller Beitrag Classroom Management und dessen Bedeutung fiir sozial-emotionales Lernens
in Verbindung mit akademischem Lernen sowie die in der Fortbildung gesetzten Schwerpunkte
verdeutlicht. Den zweiten Eckpfeiler, der in Ergdnzung zum zweiten Fachbeitrag ndher ausge-
fiihrt wird, bildet das auf der Basis der Kooperativen Beratung (Methner, Melzer & Popp, 2013;
Mutzeck, 2008a, 2008b) entwickelte Beratungs- und Coachingkonzept.

Der Fokus des vierten Oberkapitels liegt auf dem Evaluationskonzept sowie der Darstellung
zentraler Evaluationsergebnisse, die vorrangig mithilfe der Zusammenfassungen der weiteren
drei Fachbetrige erfolgt. Nach der einleitenden Erlduterung der Evaluationsanliegen sowie des
auf der Basis der Rahmenmodelle von Guskey (2014), Lipowsky (2014) und King (2014) ent-
wickelten Evaluationsdesigns werden zentrale Evaluationsergebnisse prisentiert. Dieses Teil-
kapitel enthélt zundchst die Bewertung der Fortbildungsmodule. Darauf aufbauend erfolgt in
der Zusammenfassung des vierten Fachbeitrags eine Erhebung und Analyse des Nutzens und
der (Erfolgs-)Faktoren der prozessbegleitenden Fortbildung aus Sicht der teilnehmenden pada-
gogischen Fachkrifte. Der fiinfte und sechste Beitrag fokussieren in zwei weiteren Teilstudien
Ergebnisse auf der Ebene des akademischen Lernens sowie des Sozial- und Arbeitsverhaltens
der Schiiler*innen. Zudem werden ergidnzende Ergebnisse auf der Basis der Dokumentationen
strukturierter Reflexionsphasen in die Gesamtdarstellung einbezogen.

Das fiinfte Oberkapitel beginnt mit einer zusammenfassenden Darstellung und Diskussion
der Ergebnisse. Zudem werden die Limitationen der vorliegenden Arbeit reflektiert. Dariiber
hinaus erfolgt die Ableitung von Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung von Professiona-
lisierungsangeboten unter besonderer Berticksichtigung der padagogischen Arbeit mit Schii-
ler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen.

Die Arbeit schlieft im sechsten Kapitel mit einem Gesamtfazit und Ausblick, der auch Uber-
legungen zur Ubertragbarkeit der Konzeption auf Train-the-Trainer-Modelle beinhaltet.

2 Professionalisierung von Lehrkraften im Kontext Inklusion

Die Professionalisierung von Lehrkréften findet grundsétzlich in allen Phasen der Leh-
rer*innenbildung statt. Das Verstdndnis von Professionalitit und Professionalisierung von
Lehrkréften und die Forschung dazu unterscheiden sich vor dem Hintergrund der jeweili-
gen theoretischen Perspektive (Grisel & Trempler, 2017, S. 2). So weist Tillmann (2014)
bei der Diskussion einschldagiger Beitrdge auf klare Konfliktlinien zwischen quantitativ
orientierten Forschungsansitzen mit psychologischem Theoriehintergrund (z. B. Person-
lichkeitsansatz, Expertiseansatz bzw. kompetenztheoretischer Ansatz als Weiterentwick-
lung) und soziologisch gepriagten qualitativ-rekonstruierenden Forschungsansitzen (z. B.
kultur- bzw. praxistheoretischer Ansatz, strukturtheoretischer Professionsansatz) hin und
kritisiert das aus seiner Sicht fehlende ,,Arbeitsbiindnis, das trotz unterschiedlicher Heran-
gehensweisen an einer gemeinsamen wissenschaftlichen Aufklarung interessiert ist* (S.
315-316). Terhart (2011), der den strukturtheoretischen, den kompetenztheoretischen und
den berufsbiographischen Bestimmungsansatz als wesentliche Konzepte zur Professionali-
tdt im Kontext des Lehrkraftberufs benennt, beschreibt deren Verhiltnis als ,,teilweise nicht
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beriihrend, teilweise direkt-konfrontativ, teilweise tiberlappend bzw. inhaltlich kongruent*
(S. 216).

Auch wenn sich die vorliegende Arbeit aufgrund der Schwerpunktsetzung mafB3geblich am
kompetenztheoretischen Ansatz als Weiterentwicklung des Expertiseansatzes (Baumert & Kun-
ter, 2006; Baumert & Kunter, 2011; Konig, 2016) orientiert, wiirdigt sie vor dem Hintergrund
des von Tillmann (2014) geforderten ,,Arbeitsbiindnisses* (S. 315) und der von Terhart (2011)
sowie Reinisch (2009) herausgearbeiteten Relevanz der verschiedenen Konzepte jedoch aus-
driicklich die weiteren Ansdtze als wichtige Beitrdge zur Forschung zur Professionalitdt von
Lehrkriften und beriicksichtigt daher die Erkenntnisse der jeweiligen Forschungsrichtungen im
Gesamtrahmen. Begriindet ist dies nicht zuletzt aus der Perspektive des Forderschwerpunkts
Emotionale und soziale Entwicklung, da beispielsweise die strukturtheoretisch fundierten Stu-
dien und Theorien zur Etablierung eines Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrkraft und Schiiler*in-
nen wertvolle Impulse fiir die Professionalisierung von Lehrkriaften im Kontext herausfordern-
der Lehr-Lernsituationen bieten. Die von Baumert und Kunter (2006, S. 470-471) gedul3erte
Kritik an der von Helsper (2004) formulierten umfassenden Erziehungserwartung sowie der ge-
forderten Herstellung eines Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen scheint
vor dem Hintergrund der Komplexitit der Lehrkrafttitigkeit zumindest zu kurz greifend, da
sie ,,die Ambivalenzen der Lehrertitigkeit weitgehend ausblenden und lediglich die didakti-
sche Effizienz als Kompetenzfeld sehen® (Tillmann, 2014, S. 315). Letztlich — so formuliert es
Konig (2014a) — intendieren sowohl der kompetenz- als auch der strukturtheoretische Ansatz
,»eine Vermittlung von systematisch-disziplindirem Wissen und situativen Anforderungen unter
Beriicksichtigung von personlichen Uberzeugungen und Werten® (S. 37).

Insbesondere in der Arbeit mit Schiiler*innen mit Auffilligkeiten in der sozialen und emo-
tionalen Entwicklung, die durch die besondere Beriicksichtigung des Erziehungsauftrags der
Schule (KMK, 2000; Stein & Stein, 2014, S. 82-87) und eine hohe Bedeutung der Beziehungs-
ebene zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schiilern (Herz & Zimmermann, 2018; Hillen-
brand, 2011, S. 266; Mutzeck, 2000, S. 219-223; Myschker & Stein, 2014, S. 241-326; Vernooij
& Wittrock, 2003) gekennzeichnet ist, sind neben fundierten Fachkenntnissen eine hohe Belast-
barkeit, Reflexionsfahigkeit und Kompetenzen in der angemessenen Gestaltung des Nahe-Dis-
tanz-Verhéltnisses elementar (Stein, 2011). Die normative Orientierung kann als immanenter
Bestandteil sonderpddagogischer Professionalitit aufgefasst werden (Haeberlin, 2002, S. 402).
Am strukturtheoretischen Ansatz orientierte Forschungsbeitrage thematisieren die Analyse der
komplexen Interaktionsprozesse und der strukturellen Antinomien im Sinne widerspriichlicher
Anforderungen im Lehrkraftberuf. Dabei fokussieren sie die daraus folgenden ,,Handlungs-
dilemmata“ (Helsper, 2014, S. 223) im konkreten Lehrkrafthandeln. Dies unterstiitzt eine re-
flexive Ausgestaltung piddagogischer Professionalitidt (Helsper & Tippelt, 2011; Helsper, 2014;
Herzmann & Konig, 2016, S. 89-97), die in der professionellen Gestaltung herausfordernder
Lehr-Lernsituationen wesentlich ist. Angesichts der bedeutenden Verdnderungen im Lehrkraft-
beruf im Transformationsprozess zu einem inklusiven System scheinen die Forschungsergeb-
nisse aus der berufsbiographischen Sichtweise, die Terhart (2011) als mogliche ,,verbindende
Klammer zwischen struktur- und kompetenztheoretischem Ansatz* (S. 209) ansieht, vor allem
bedeutsam, um auf der Basis eines dynamischen Verstdndnisses beruflicher Entwicklungspro-
zesse die fiir die Kompetenzentwicklung entscheidende Verarbeitung beruflicher Erfahrungen
sowie das Wirksamkeitserleben im Kontext der Bewiltigung der neuen Anforderungen (Herz-
mann & Konig, 2016, S. 100; Herzog, 2014; Terhart, 2011) in den Blick zu nehmen.



2 Professionalisierung von Lehrkriiften im Kontext Inklusion 19

Das zweite Oberkapitel beinhaltet auf dieser Basis die Darstellung wesentlicher Theorien,
rechtlicher Grundlagen und Studienergebnisse zum beruflichen Lernen von Lehrkréften in der
dritten Phase der Lehrer*innenbildung unter besonderer Berticksichtigung von Professionali-
sierungsmafnahmen im Kontext Inklusion. Am Schluss des Kapitels erfolgt die Zusammen-
fassung des ersten Fachbeitrags in Form eines systematischen Reviews empirischer Studien zur
Wirksamkeit von Fortbildungen zur Inklusion im Férderschwerpunkt Emotionale und soziale
Entwicklung, in der auch zentrale Konsequenzen fiir die Konzeption von Professionalisierungs-
angeboten abgeleitet werden.

2.1 Definition und Gegenstandsbestimmung

Um die vielfiltigen, im stetigen Verdnderungsprozess befindlichen Anforderungen an die eige-
ne berufliche Tatigkeit erfolgreich bewéltigen zu konnen und gleichzeitig Schiilerinnen und
Schiiler auf sich stindig wandelnde Anspriiche in Gesellschaft und Beruf vorzubereiten, ist
kontinuierliches berufliches Lernen von Lehrkriften gerade auch in der dritten Phase der Leh-
rer*innenbildung unabdingbar (Hanisch, 2017; Richter, Engelbert, Weirich & Pant, 2013). Der
individuelle berufsbezogene Entwicklungs- und Lernprozess von Lehrkréften im Sinne des be-
ruflichen Lernens wird im deutschsprachigen Raum als Professionalisierung bezeichnet (Gra-
sel & Trempler, 2017, S. 2). Es handelt sich dabei nach Avalos (2011) um

a complex process, which requires cognitive and emotional involvement of teachers, individu-
ally and collectively, the capacity and willingness to examine where each one stands in terms of
convictions and beliefs and the perusal and enactment of appropriate alternatives for improve-
ment or change. (S. 10)

In der englischsprachigen Literatur werden im Kontext des vielschichtigen Professionali-
sierungsprozesses die Begriffe Professional Development und Professional Learning genutzt
(Durksen, Klassen & Daniels, 2017; Timperley, 2011). Gemeinsam ist beiden Termini, dass
sie fortlaufende, intendierte und systematische Lern- und Entwicklungsprozesse umschreiben
(Timperley, 2011, S. 4). Durksen, Klassen und Daniels (2017, S. 53-54), Timperley (2011,
S. 4) sowie Wells (2014, S. 488) arbeiten als wesentliches Unterscheidungsmerkmal heraus,
dass sich Professional Development auf Lernangebote bezieht, die fiir die Lernenden entwi-
ckelt und diesen angeboten werden, wihrend Professional Learning das individuelle Lernen
der Lehrkréfte als aktiven Prozess in den Mittelpunkt stellt, der von den Lehrkréften selbst
mafgeblich verantwortet und gestaltet wird. Anstelle dieser Unterscheidung erfolgt in vielen
Veroftentlichungen jedoch eine weitgehend synonyme Verwendung der Begrifflichkeiten (z. B.
Avalos, 2011), was sicherlich nicht zuletzt darin begriindet ist, dass Lehrkréfte in einem aktuel-
len Verstdandnis von Professional Development grundsitzlich als aktiv Lernende gesehen wer-
den (Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Desimone & Garet, 2015; Lipowsky, 2014).
In dieser Arbeit wird Professional Learning (PL) analog zu Darling-Hammond et al. (2017,
S. 2) als Prozess und Produkt beruflichen Lernens im Sinne der Professionalisierung definiert,
wihrend sich Professional Development (PD) auf die konkreten Angebote und Erfahrungen be-
zieht, die zur Professionalisierung der Lehrkréfte beitragen.

PD kann sowohl formal als auch nonformal oder in Kombination beider Institutionalisie-
rungsgrade stattfinden, wobei grundsitzlich von systematischen, explizit intendierten Lern-
prozessen auszugehen ist (Desimone, 2009; Kunter et al., 2011; Richter, Kunter, Klusmann,
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Liidtke & Baumert, 2011). GemiB dieser Auffassung beinhaltet PD ,,a set of coordinated, com-
prehensive, and intensive activities designed to enhance educators® knowledge, beliefs, skills,
and practices for the purpose of improving student outcomes® (Leko & Roberts, 2014, S. 43).
Im PD sind auf der Ebene der nonformalen Lerngelegenheiten neben individuellen beruflichen
Lernangeboten (z. B. Onlinekurse oder Literaturstudium) auch professionelle Lerngemein-
schaften (z. B. kollegiale Unterrichtshospitation, gegenseitige Qualifizierung im Team) anzu-
filhren. Dagegen umfassen formale Lerngelegenheiten vor allem klassische Angebotsformen
mit einem ausgewiesenen Curriculum (z. B. Weiterbildungskurse und Fortbildungsveranstal-
tungen) (Desimone, 2009, S. 182; Richter et al., 2011, S. 246). Formale Lerngelegenheiten, wie
traditionelle Fortbildungsveranstaltungen, werden seit einigen Jahren zunehmend mit profes-
sionellen Lerngemeinschaften (z. B. Butler, Novak Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham,
2004; Fussangel & Grésel, 2009; Greenleaf et al., 2011) oder Onlinekursen (z. B. Ganz &
Reinmann, 2007; Krammer, Lipowsky, Pauli, Schnetzler & Reusser, 2012; Owston, Wideman,
Murphy & Lupshenyuk, 2008) kombiniert (Huber & Radisch, 2008). Dariiber hinaus sind im
PL informelle Lerngelegenheiten anzufiihren, in denen Lernprozesse situativ stattfinden (Rich-
ter, 2016) und die sich wiederum hinsichtlich des Grades der bewussten Reflexion des Lernens
unterscheiden (Kunter et al., 2011).

Sowohl in der Forschung als auch in den einschldgigen Rechtsvorschriften im deutsch-
sprachigen Raum werden vor allem formale und nonformale Lerngelegenheiten im Sinne des
PD betrachtet (z. B. Fussangel, Riirup & Grisel, 2016; Lipowsky & Rzejak, 2015; Richter,
2016). Fortbildung wird dabei vielfach als Oberbegriff und damit bedeutungsgleich mit PD
verwendet (z. B. Fussangel et al., 2016; Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2015). Zudem
wird in Deutschland im Gegensatz zur géngigen Praxis in anderen Landern (Lipowsky, 2014,
S. 511) in der Regel zwischen Fort- und Weiterbildung unterschieden (z. B. Richter, 2016,
S. 246). Auch wenn keine einheitliche und allgemein anerkannte Definition von Fortbildung
vorliegt (Aldolf, 2016, S. 52), lassen sich zentrale {ibereinstimmende Aspekte in den verwen-
deten Begriffen identifizieren: Wahrend eine Weiterbildung mit dem Ziel der formalen Erwei-
terung der Berufsqualifikation — beispielsweise einer Lehrbefdhigung fiir ein weiteres Unter-
richtsfach oder der Qualifikation fiir eine Leitungsfunktion — verbunden ist (Fussangel et al.,
2016, S. 362; Richter, 2016, S. 246), fokussieren Fortbildungen auf die ,,Unterstiitzung der
Lehrkrifte in ihrer aktuellen Berufspraxis und auf Qualifikationserhaltung® (Fussangel et al.,
2016, S. 362). Fortbildungen

* dienen im Sinne der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung (DVL{B, 2018, S. 18)
,»der Aktualisierung und Vertiefung von Kompetenzen [...], die bereits im Studium und
im Vorbereitungsdienst erworben wurden® (Richter, 2016, S. 246)

+ ermodglichen den Anschluss an aktuelle wissenschaftliche Theorien und Erkenntnisse
(Fussangel et al., 2016, S. 363; Terhart, 2000, S. 131)

» geben Lehrkriften die Mdoglichkeit, die bestehenden Qualifikationen an das aktuel-
le schulische Anforderungsprofil anzupassen (Daschner, 2004, S. 291; Richter, 2016,
S. 246; Rosken, 2008)

» unterstiitzen Lehrkrifte bei der Erfiillung des schulischen Erziehungs- und Bildungsauf-
trags (Daschner, 2004, S. 291; DVL{B, 2018, S. 18)

* tragen zur Aufrechthaltung und Férderung von beruflicher Zufriedenheit und Motivation
bei (Fussangel et al., 2016, S. 363; Kunter et al., 2011)

* fordern tliber die Professionalisierung der Lehrkrifte die Kompetenzentwicklung der
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Schiilerinnen und Schiiler (Darling-Hammond et al., 2017; Kunter et al., 2011; Lipows-
ky, 2014).

Zusammenfassend intendieren Fortbildungen somit die Sicherstellung und Weiterentwick-
lung professionsbezogener Lernprozesse auf der Ebene der Lehrkrifte (Fussangel et al., 2016,
S. 363; Gob, 2017, S. 11; Richter, 2016, S. 246). Letztlich zielen sie jedoch auf positive Verén-
derungen auf der Ebene der Schiiler*innen ab (Kunter et al., 2011, S. 58-59; Leko & Roberts,
2014; Lipowsky, 2014, S. 512). Vor dem Hintergrund der beschriebenen Zielstellungen und
der moglichen Organisationsformen wird der Begriff der Fortbildung in dieser Arbeit entspre-
chend synonym zu PD verwendet; sofern inhaltlich erforderlich, erfolgt eine Spezifizierung
hinsichtlich des Institutionalisierungsgrades der jeweiligen Lerngelegenheiten (nonformal —
formal). Einzelne formale Fortbildungsangebote werden als Fortbildungsveranstaltung be-
zeichnet.

2.2 Professionelle Handlungskompetenz

Zentrale Zielstellung beruflichen Lernens ist die Entwicklung professioneller Handlungskom-
petenz, die als Pridiktor fiir die erfolgreiche Bewiltigung komplexer Aufgaben und damit fiir
die gelingende Gestaltung von Lehr-Lernprozessen gilt (Baumert & Kunter, 2006).

2.2.1 Modelle professioneller Handlungskompetenz

In der aktuellen empirischen Bildungsforschung dominieren generische Modelle professionel-
ler Kompetenz, die auf der Basis der Forschung im Kontext des Expertenparadigmas entwickelt
wurden und Unterricht als Kernaufgabe von Lehrkriften in den Mittelpunkt stellen (Baumert &
Kunter, 2006; Baumert & Kunter, 2011; Blomeke et al., 2009). Neben kognitiven Kompetenz-
bereichen beriicksichtigen diese Modelle im Sinne eines weiteren Verstidndnisses von Kompe-
tenz auch nicht-kognitive Bereiche (Kunter, Klusmann & Baumert, 2009). Als professionelle
Handlungskompetenz werden im kompetenztheoretischen Ansatz entsprechend die individuel-
len Voraussetzungen zur erfolgreichen Bewaltigung spezifischer beruflicher Aufgaben bezeich-
net, die neben Wissen, Motivation und Uberzeugungen auch Fihigkeiten zur Selbstregulation
umfassen (Baumert & Kunter, 2006; Kunter, Klusmann & Baumert, 2009).

Im bekannten COAKTIV-Modell bildet das aus den drei Komponenten padagogisches,
Fach- und fachdidaktisches Wissen bestehende Professionswissen den Kern der professio-
nellen Handlungskompetenz, wihrend Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale
Orientierungen sowie selbstregulative Fahigkeiten als weitere iibergeordnete Aspekte pro-
fessioneller Handlungskompetenz aufgetasst werden (Baumert & Kunter, 2006). Baumert
und Kunter (2006) benennen zudem Organisations- und Beratungswissen als zusitzliche,
in den institutionellen und sozialen Kontext eingebettete Wissensbereiche, die fiir eine
erfolgreiche berufliche Arbeit relevant sind, jedoch iiber eine individuelle Kompetenzper-
spektive hinausgehen. Das Kompetenzmodell geht von einem Zusammen- bzw. Wechsel-
spiel der verschiedenen Aspekte aus (Kunter et al., 2011). Auf der Basis der Expertisefor-
schung wird hinsichtlich des Wissens zwischen dem doménenspezifischen deklarativen
Wissen (,,Wissen, dass...”“) und prozeduralen Wissen (,,Wissen, wie...”) unterschieden
(Bromme, 2001, S. 122). Abbildung 1 verdeutlicht das Modell professioneller Handlungs-
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kompetenz mit einer Beschreibung aller Aspekte und der jeweils implizierten Kompetenz-
bereiche.

Q
% Professionswissen Uberzeugungen, motivationale selbstregulative
2- Werthaltungen Orientierungen Fahigkeiten
| padagogisches Wissen | Wertbindungen Kontrolliiberzeugungen und Engagement und
Selbstwirksamkeits- Distanzierungsfahigkeit
| Fachwissen | epistomologische erwartungen
[ ..
S Uberzeugungen
® | fachdidaktisches Wissen | — — intrinsische motivationale
@ subjektive Theorien tiber L . .
o Orientierung: Enthusiasmus
| Organisationswissen | Lehren und Lernen der Lehrkraft
Zielsysteme flr Curriculum
| Beratungswissen | und Unterricht

Abbildung 1. Modell professioneller Handlungskompetenz (modifizierte Darstellung nach Baumert & Kunter,
2006; Kunter et al., 2009)

Frey (2014) konstatiert bei der Analyse aktueller Kompetenzmodelle und Standards, dass
iiber die verschiedenen Ansétze hinweg ein Konsens dartiber besteht, ,,dass sich Kompetenz
nicht nur aus theoretisch vorhandenem Wissen und potentiellen Fihigkeiten zusammensetzt,
sondern deren tatsdchliche Anwendung unabdingbar ist* (S. 738). Dabei ist zu berticksichti-
gen, dass Anwendungssituationen vielfdltig sein konnen, sodass neben dem Transfer der Dis-
positionen auf die Handlung an sich auch der Transfer in unterschiedlichen Situationen fiir die
Beurteilung von Kompetenzen relevant ist (Frey, 2014; Klieme et al., 2003, S. 73-74). Die Ver-
kniipfung des Wissens mit der situativen Anwendung im Sinne des Konnens hebt auch Hattie
(2012) als Merkmal kompetenter Lehrkréfte hervor:

Experts possess knowledge that is more integrated, in that they combine the introduction of a
new subject knowledge with students® prior knowledge; they can relate current lesson content
to other subjects in the curriculum; and they make lessons uniquely their own by changing,
combining, and adding to the lessons according to their students’ need and their own teaching
goals. (S. 25)

Inwiefern sich die beschriebenen kognitiven und affektiv-motivationalen Voraussetzun-
gen von Lehrkréften in unterrichtlichem Handeln im Sinne beobachtbaren Verhaltens nieder-
schlagen und welche Prozesse bei der Anwendung dieser Dispositionen in der realen Situa-
tion eine Rolle spielen, ist entsprechend eine zentrale Frage bei der Erfassung professioneller
Handlungskompetenz (Blomeke et al., 2015; Maag-Merki & Werner, 2014). Wie am oben
skizzierten Beispiel des Modells der professionellen Handlungskompetenz deutlich wird,
dominierte in der deutschsprachigen Forschung in den letzten Jahren ein statisches und ana-
lytisches Verstandnis von Kompetenz, sodass die Erfassung der einzelnen Dispositionen als
Pradiktoren fiir unterrichtliches Handeln im Vordergrund stand (Kaiser et al., 2017; Konig,
2015). Diese sind jedoch nicht hinreichend zur erfolgreichen Bewiltigung der komplexen
Anforderungssituationen im schulischen Kontext und zur Erkldarung der dabei ablaufenden
Prozesse, sodass eine Erweiterung um situationsspezifische Prozesse sinnvoll scheint, um
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professionelle Handlungskompetenz adidquat zu erfassen (Blomeke et al., 2015; Hoth et
al., 2017; Shavelson, 2010). Zur Zusammenfiihrung holistischer und analytischer Ansédtze
schlagen Blomeke et al. (2015) ein Modell vor, ,,das Kompetenz als Kontinuum mit viel-
fachen Ubergingen® (Blomeke, Konig, Suhl, Hoth & Déhrmann, 2015, S. 312) betrachtet.
Das sogenannte P-I-D model of competence transformation beruht auf der Annahme, dass
Wahrnehmung (perception), Interpretation (interpretation) und Entscheidungsfindung (de-
cision-making) als situationsspezifische Prozesse die Performanz des Handelns moderieren
(Blomeke et al., 2015; Blomeke, Konig et al., 2015). Abbildung 2 zeigt das angenommene
Zusammenspiel in der Transformation von Disposition in Performanz, wobei ergdnzend zu
Blomeke et al. (2015, S. 7) die Interaktionen zwischen den Dispositionen gekennzeichnet
sind.

// Disposition situationsspezifische Skills \ Performanz

Kognitionen
(Professions-
Interpretation
\ beobachtbares
— Verhalten
Wahrnehmung ’ Entscheidungs-
findung

wissen)
Abbildung 2. Professionelle Handlungskompetenz als Kontinuum (modifizierte Darstellung nach Blomeke, Gus-
tafsson & Shavelson, 2015)

affektiv-
motivationale
Merkmale

Die vorliegende Arbeit rekurriert in ihrem Verstindnis professioneller Handlungskom-
petenz auf diesem weiterentwickelten theoretischen Rahmenmodell und berticksichtigt
hierbei in der Konkretisierung der einzelnen Aspekte, Bereiche und Facetten im Kontext
der Fortbildungskonzeption (Kapitel 3) explizit die Doméne Inklusion. Inklusive Bildung
basiert wesentlich auf einer normativen Orientierung, realisiert in einem rechtlichen An-
spruch (KMK, 2011; Werning, 2014). Werte wie ,,Chancengleichheit, Teilhabe, Entwick-
lung und Bewahrung von Gemeinschaften und Achtung der Diversitidt™ (European Agency,
2012, S. 30) entfalten sich moderiert durch situationsspezifische Skills. Diese sind in den
affektiv-motivationalen Dispositionen professioneller Handlungskompetenz zu verorten,
in Wechselwirkung mit dem Professionswissen der Lehrkrifte in konkretem unterrichtli-
chem Handeln. Fiir den Kompetenzbereich des pddagogischen Wissens haben Konig et al.
(2017) eine Erweiterung fiir inklusiven Unterricht hinsichtlich der Anforderungsbereiche
Diagnose (Lernprozesse, Dispositionen/Unterschiede, Methoden) und Intervention (Class-
room Management, Strukturierung, Binnendifferenzierung/Individualisierung) vorgelegt,
die auf einem systematischen Review zu Aufgabenbereichen von Lehrkriften im inklusi-
ven Kontext basiert. Unterrichtsbezogene Wissensfacetten sind vor dem Hintergrund der
komplexen Aufgaben von Lehrkréften in der inklusiven Bildung (Melzer & Hillenbrand,
2013; Melzer et al., 2015; Moser, 2013) jedoch nicht hinreichend, sondern bediirfen u. a.
der Erginzung um inklusionsbezogenes Organisations- und Beratungswissen einschlief3-
lich der Kooperation und Beratung in multiprofessionellen bzw. interdisziplindren Teams



24 2 Professionalisierung von Lehrkriiften im Kontext Inklusion

(Causton & Theoharis, 2014; Konig et al., 2017; Ryndak et al., 2014; Werning & Arndt,
2013).

Dariiber hinaus muss eine inklusionsbezogene Konkretisierung der iibergeordneten affek-
tiv-motivationalen Aspekte erfolgen, beispielsweise in Bezug auf Einstellungen zur Inklusion
und Selbstwirksamkeitserwartung in inklusiven Kontexten (Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016;
Malinen, Savolainen & Xu, 2012; Sharma, Loreman & Forlin, 2011). In der Auseinanderset-
zung mit dem letztgenannten Bereich erscheint die Beriicksichtigung von Forschungsergebnis-
sen auf der Basis des strukturtheoretischen Ansatzes lohnend, da der Transformationsprozess
hin zum inklusiven Schulsystem durch zahlreiche Spannungsfelder und Widerspriichlichkeiten
gekennzeichnet ist, die wiederum in Handlungsdilemmata fiir die paddagogischen Fachkrifte
miinden (Heinrich et al., 2013). So ist beispielsweise im Kontext der Antinomien padagogi-
schen Handelns nach Helsper (2014) davon auszugehen, dass sich das Spannungsfeld zwischen
der Orientierung an verbindlichen Lehrplédnen einerseits und Individualisierung sowie Leis-
tungsdifferenzierung andererseits im Kontext inklusiver Bildung noch verstirkt und somit eine
besondere Herausforderung fiir die Lehrkrifte darstellt (Seifert & Miiller-Zastrau, 2014; Tex-
tor, Griiter, Schiermeyer-Reichl & Streese, 2017; von Bargen, 2017), die zum einen ein hohes
Mal an Reflexion erfordert (Helsper & Tippelt, 2011), zum anderen aber auch padagogisches
Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen zur addquaten Ausgestaltung des konkreten
Lehrkrafthandels innerhalb des genannten Spannungsfeldes (Forlin & Sin, 2017; Hornby, 2014;
Jordan, Schwartz & McGhie-Richmond, 2009).

Die hohe Relevanz sozial-emotionalen Lernens als Gelingensfaktor inklusiver Bildungs-
prozesse (Dusenbury & Weissberg, 2018; Reich, 2014a; Reicher, 2010a, 2010b; Reicher &
Matischek-Jauk, 2018) impliziert eine dezidierte Auseinandersetzung mit den erforderlichen
Kompetenzen zur Realisierung von eng miteinander verbundenen Bildungs- und Erziehungs-
prozessen (siche auch Beschluss der Kultusministerkonferenz zur inklusiven Bildung, 2011).
In der Konsequenz sind die Bereiche des Professionswissens — ergédnzend zu den bereits hin-
sichtlich des pddagogischen Wissens genannten Facetten — um Kenntnisse zu Lern- und Ent-
wicklungsstorungen (Jordan et al., 2010; Leko & Roberts, 2014) und Wissen iiber Prinzipien
und MalBnahmen zur gezielten Férderung akademischen und sozial-emotionalen Lernerfolgs
(Osher et al., 2016; Reicher, 2010a, 2010b; Soodak & McCarthy, 2006) sowie deren Implikatio-
nen fiir die Fachdidaktik (Amrhein & Dziak-Mahler, 2014; Dziak-Mahler, Hennemann, Jaster,
Leidig & Springob, 2018; GFD, 2015; Menthe, Hottecke, Zabka, Hammann & Rothgangel,
2016) zu erweitern.

Bei der inklusionsspezifischen Konkretisierung erscheint auch das von der European Agen-
cy (2012) entwickelte Profil inklusiver Lehrkrifte hilfreich, das im Kontext der Darstellung der
erforderlichen Kompetenzaspekte, -bereiche und -facetten im inklusiven Setting in einer im
Vergleich vereinfachten, aber dennoch in wesentlichen Aspekten mit dem kompetenztheoreti-
schen Ansatz iibereinstimmenden Sicht ebenfalls explizit ein Zusammenspiel von Einstellun-
gen und Haltungen (attitudes, values), Wissen (knowledge) sowie Fertigkeiten und Fahigkeiten
zur Anwendung des Wissens (skills) annimmt und diese hinsichtlich des inklusiven Arbeitsfelds
spezifiziert. Ausgehend von vier zentralen Werten werden acht Kompetenzbereiche abgeleitet,
die jeweils Dispositionen auf kognitiver und affektiv-motivationaler Ebene, situationsspezifi-
sche Skills und die tatséchliche Performanz im Anwendungsfeld umfassen. Tabelle 1 beinhaltet
einen zusammenfassenden Uberblick.



2 Professionalisierung von Lehrkriiften im Kontext Inklusion 25

Tabelle 1

Zentrale Werte und Kompetenzbereiche im Profil fiir inklusive Lehrerinnen und Lehrer (eigene Darstellung auf der
Basis der European Agency, 2012)

Wert Kompetenzbereiche
Wertschitzung der » Auffassungen von inklusiver Bildung
Vielfalt der Lernenden Einstellung der Lehrkréfte zur Diversitdt der Lernenden
Unterstiitzung aller » Forderung akademischen, praktischen, sozialen und emotionalen Lernens
Lernenden aller Lernenden
» effektive Ansitze des Lehrens in heterogenen Klassen
Zusammenarbeit mit » Zusammenarbeit mit Eltern und Familien
anderen » Zusammenarbeit mit anderen Fachkraften aus dem Bildungsbereich
personliche berufliche * Lehrkrifte als reflektierende Praktiker*innen
Weiterentwicklung * 1. Phase der Lehrer*innenbildung als Fundament fiir kontinuierlich

fortgesetztes berufliches Lernen und Weiterentwicklung der Lehrkréfte

2.2.2 (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungskompetenz

Das berufliche Handeln von Lehrkriften basiert auf dem Wissen und Konnen, dass sie im Rah-
men ihrer Ausbildung und der sich daran anschlieBenden beruflichen Tétigkeit erworben und
entwickelt haben (Bromme, 2008, S. 159). Die professionelle Handlungskompetenz von Lehr-
kréften ist dementsprechend erlernbar und veridnderbar (Baumert & Kunter, 2006; Grisel &
Trempler, 2017; Kunter et al., 2011); es handelt sich bei den beschriebenen Bereichen und
deren Facetten nicht um stabile Personlichkeitsmerkmale. Zur Analyse der Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenz {iber die berufliche Laufbahn hinweg erfolgt im Kontext kom-
petenztheoretischer Ansétze der Riickgriff auf die Expertiseforschung (Konig, 2010; Herzmann
& Konig, 2016, S. 110). Diese orientiert sich vielfach an einem fiinfstufigen Entwicklungsmo-
dell, das Berliner (2004) auf der Basis eines Modells von Dreyfus und Dreyfus (1986) auf die
berufliche Tatigkeit von Lehrkriften iibertragen hat. Ausgehend von den Entwicklungsstadien
der ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenbildung (Noviz*in und fortgeschrittene*r An-
fanger*in) werden Lehrkrafte demnach im Laufe des Berufseinstiegs — in der Regel im dritten
bis fiinften Berufsjahr — zu kompetent Handelnden, die allerdings noch fehlende Schnelligkeit
und Flexibilitdt im unterrichtlichen Handeln zeigen (Berliner, 2004, S. 206-207; Konig, 2010,
S. 53-54). Wihrend dieses Entwicklungsstadium vermutlich noch von vielen Lehrkriften in
der angegebenen Zeitspanne erreicht wird, entwickelt sich nur noch eine kleine Zahl von Lehr-
kréften ab dem fiinften Berufsjahr im Zuge einer Automatisierung beruflicher Tatigkeiten zu
Profilierten weiter, die eine typische Unterrichtssituationen als holistisches Geschehen wahr-
nehmen, Analogien zu dhnlichen Situationen herstellen und entsprechend vor dem Hintergrund
thres umfanglichen Fallwissens schnell, flexibel und sicher handeln (Berliner, 2004, S. 207;
Konig, 2010, S. 54-55). Diese bereits sehr hoch entwickelten Kompetenzen kdnnen ca. ab dem
5. Berufsjahr im Expert*innenstatus miinden, der sich durch eine ausgeprigte Automatisie-
rung der beruflichen Tétigkeiten und herausragende Leistungen in der Lehrtétigkeit auszeichnet
(Berliner, 2001; Berliner, 2004, S. 207; Konig, 2010, S. 55). Mit zunehmender Expertise werden
neben der priaziseren, umfangreicheren und schnelleren Wahrnehmung und Interpretation un-
terrichtlicher Situationen immer schnellere Zugriffe auf in hohem Male organisierte Wissens-
bestinde (Konig, 2010, S. 55; Mulder & Gruber, 2011, S. 434) und Verhaltensskripte mdglich
(Berliner, 2001; Berliner & Carter, 1989; Krauss & Bruckmaier, 2014), die zu einer Entlastung
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der Informationsverarbeitung und der Wahrnehmungs- und Gedéachtnisprozesse fiihren, sodass
Entscheidungen auch in komplexen Situationen ziigig getroffen werden konnen (Konig, 2010,
S. 55; Mulder & Gruber, 2011, S. 434). Der gesamte Entwicklungsprozess wird u. a. durch das
Ausmal der doménenspezifischen Erfahrungen, deren Reflexion, die konkreten Anforderungen
und beruflichen Rahmenbedingungen beeinflusst (Mulder & Gruber, 2011, S. 434). Abbildung 3
gibt einen Uberblick iiber die angenommenen Entwicklungsstadien von Lehrkriiften nach Ber-
liner (2004) und deren zentrale Entwicklungsschritte.

Noviz*in (novice) Aneignung von Basiswissen
& Verhalten wenig flexibel, Rezeptwissen
l 3
§ Aneignung von praktischem Wissen (mit Reflexion)
<

Fortgeschrittene*r Anfinger*in zunehmende Kontext- und Situationseinbettung
(advanced beginner) professionellen Wissens

!

0o
(]
= Entwicklung der personal agency (bewusste und mit voller
kompetent Handelnde*r £ & P gency ( .
a Verantwortung getragene Entscheidungs- und
(competent performer) 2 . s
2 Planungsprozesse, eigene Prioritatensetzungen)
l 2
Profilierte*r (proficiency) = Automatisierung beruflicher Tatigkeiten
. < ganzheitliche Sichtweise auf typische Unterrichtssituationen
i 2
\ 4 W ausgepragte Automatisierung, sichtbare Unterbrechung von
. . 3 bewusster Reflexion nur bei unvorhergesehenen Ereignissen,
Expert*in (expertise) 2

die den Tatigkeits- und Interaktionsfluss einschranken

Abbildung 3. Entwicklungsstadien und -schritte von Lehrkréften nach Berliner (2004; erweiterte Darstellung auf
der Basis von Konig, 2010)

Auf inhaltlicher Ebene ist bei der Anwendung des Modells zu berticksichtigen, dass ver-
mutlich nur wenige Lehrkréfte die hochste Stufe der Expertiseentwicklung im Sinne des Ex-
pert*innenstatus erreichen (Berliner, 2004); zudem liegen bislang kaum empirische Belege fiir
die postulierte Flinfstufigkeit vor (Baumert & Kunter, 2006; Konig, 2010, S. 55-56). Die im
Expertiseansatz vor allem fokussierten Kognitionen (Bromme, 2008; Mulder & Gruber, 2011,
S. 434) werden im kompetenztheoretischen Ansatz um affektiv-motivationale Aspekte erwei-
tert, die entsprechend bei der Analyse der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz
und moglicher Einflussfaktoren in empirischen Studien zunehmend Berticksichtigung finden
(Grasel & Trempler, 2017; Klusmann & Richter, 2014; Krauss & Bruckmaier, 2014).

Die vorliegenden ldngsschnittlichen und quasi-ldngsschnittlichen Studien aus den letzten
Jahren weisen insgesamt darauf hin, dass das padagogische Wissen angehender Lehrkréifte im
Verlauf der ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenbildung substantiell ansteigt (z. B. Ko-
nig & Klemenz, 2015; Konig, 2013).¢ Dabei scheint beispielsweise der berufliche Ehrgeiz mit
der Entwicklung padagogischen Wissens zu interagieren (Romer, Rothland & Konig, 2017).

¢ Einen Gesamtiiberblick zum Erwerb padagogischen Wissens in den ersten beiden Phasen der Lehrer*innenbil-
dung und den damit verbundenen messmethodischen Herausforderungen bietet Konig (2014b).
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Im Zuge der Nutzung von Unterrichts- bzw. schulpraktischen Erfahrungen als Lerngelegen-
heiten scheinen u. a. das praktische Wissen sowie das berufsbezogene Selbstkonzept und die
Selbstwirksamkeitserwartung in Abhéngigkeit von der Qualitit des Lernprozesses, konkret
z. B. Nutzung von Reflexionsmoglichkeiten oder Unterstiitzung durch Mentor*innen, erweitert
zu werden (z. B. Konig & Blomeke, 2012; Richter, Kunter, Liidtke, Klusmann & Baumert,
2011; Rothland & Straub, 2018). Durch spezifische formale Lerngelegenheiten konnen zudem
nachweislich Kompetenzen in einzelnen Bereichen des padagogischen Wissens gesteigert wer-
den, so auch im Classroom Management (Dicke, Elling, Schmeck & Leutner, 2015; Piwowar,
Ophardt & Thiel, 2016). Die vorliegenden Forschungsergebnisse weisen zudem darauf hin,
dass das Selbstwirksamkeitserleben von Lehrkrédften im Laufe des Berufseinstiegs bis zur Mitte
der Laufbahn ansteigt, danach allerdings wieder sinkt (Klassen & Chiu, 2010).

Dariiber hinaus liegen Forschungsbefunde vor, die die Kompetenzentwicklung im Vergleich
von angehenden zu berufserfahrenen Lehrkréften analysieren. In Studien auf der Basis des
Expert*innenparadigmas wurden Unterschiede in der Kompetenz zwischen Noviz*innen und
berufserfahrenen Lehrkriaften nachgewiesen (Berliner, 2004; Konig, 2010; Herzmann & Ko-
nig, 2016, S. 82-83). So konnen berufserfahrene Lehrkréfte unterrichtliche Situationen préziser
wahrnehmen, zielangemessener interpretieren und auf dieser Basis addquate Entscheidungen
fiir das konkrete unterrichtliche Handeln treffen (Kaiser et al., 2017), sind mit zunehmender
Expertiseentwicklung flexibler und verfiigen iiber automatisierte Routinen, die die Zielerrei-
chung im Unterricht stiitzen (Berliner, 2004). Analog wiesen Thiel, Richter und Ophardt (2012)
in einer Studie im Kontext des Classroom Managements nach, dass Expert*innen im Vergleich
zu Noviz*innen liber eine genauere Wahrnehmung der Situation sowie iiber ein vielschichti-
ges Repertoire an Strategien und Signalen zur Gruppenaktivierung und zur kontinuierlichen
Steuerung des Unterrichtsflusses verfiigen, das sie situationsangemessen flexibel und ineinan-
dergreifend nutzen. Es ist jedoch nicht davon auszugehen, dass die professionelle Handlungs-
kompetenz von Lehrkréften allein aufgrund zunehmender Berufserfahrung ansteigt (Brunner
et al., 2006), sondern von den konkreten Lerngelegenheiten, der Qualitidt des Angebots und
der Reflexion des Lernprozesses abhidngt (Lipowsky, 2014; Richter et al., 2011). Zudem ist
bei der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz auch von interindividuellen Diffe-
renzen zwischen Lehrkriften auszugehen (Kwakman, 2003; Richter et al., 2011; Richter et
al. 2013). Neben den kognitiven Fahigkeiten und der Personlichkeit der einzelnen Lehrkraft
spielen relevante Vorerfahrungen, die Berufsmotivation, das berufliche Selbstkonzept und die
individuellen beruflichen Ziele ebenso eine Rolle bei der Nutzung von Lerngelegenheiten wie
auch bei der Nutzbarmachung des Gelernten im Kontext der Weiterentwicklung der eigenen
professionellen Handlungskompetenz (Kunter et al., 2011; Lipowsky, 2014; Schellenbach-Zell,
2009). Neuweg (2014) merkt daher hinsichtlich der individuellen Voraussetzungen der Lehr-
krafte kritisch an, dass auch zu erforschen ist, ,.fiir wen welche Kompetenzen in welchem Mafie
erlernbar sind* (S. 606).

International werden zur Erklarung beruflicher Lern- und Verdnderungsprozesse in der drit-
ten Phase der Lehrer*innenbildung im Kontext der Nutzung beruflicher Lerngelegenheiten ne-
ben linear-kausalen, interaktiven und multiplen Pfadmodellen wie von Guskey (2002a, 2002b),
Desimone (2009) sowie Clarke und Hollingsworth (2002) auch explizit systemische, vielfiltige
Aspekte auf Mikro-, Meso- und Makroebene fokussierende Ansitze (Opfer & Pedder, 2011)
oder personzentrierten Ansdtze auf der Mikroebene mit engem Fokus auf der Lehrperson selbst
(Evans, 2014) herangezogen. Die genannten Modelle unterscheiden sich vor dem Hintergrund
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unterschiedlicher Theorieannahmen hinsichtlich des Verstidndnisses der Prozesse (Boylan et
al., 2018). Wahrend Guskey (2002b, S. 383) Verdnderungen affektiv-motivationaler Merkmale
von Lehrkréften auf wahrgenommene Erfolge auf der Ebene der Schiiler*innen aufgrund ver-
anderten eigenen Handelns im Unterricht zuriickfiihrt, geht Desimone (2009) davon aus, dass
Wissenszuwachs und Verbesserungen der zur Umsetzung erforderlichen Skills zu Verdnde-
rungen affektiv-motivationaler Aspekte fiihren, die wiederum Verdnderungen unterrichtlichen
Handelns und in der Folge Erfolge auf Schiiler*innenebene nach sich ziehen. Gemeinsam ist
beiden Modellen die Fokussierung formaler und nonformaler Lerngelegenheiten als Ausgangs-
punkt beruflicher Lern- und Verdnderungsprozesse. Clarke und Hollingsworth (2002) fiihren
die (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungskompetenz und sichtbare Verdnderungen
auf Lehrkraft- und Schiiler*innenebene auf die Umsetzung und Reflexion der erlernten Kompe-
tenzen in einem Wechselspiel formaler, nonformaler und informeller Lerngelegenheiten zuriick.
Nach Auffassung von Desimone (2009) sowie Clarke und Hollingsworth (2002) beeinflusst das
jeweilige schulische System die individuellen Lernprozesse der Lehrkrifte; Guskey (2014) be-
greift das schulische System als Briicke zwischen den Lernprozessen der Lehrkrifte und der
Veranderung des Lehrkraftverhaltens. Opfer und Pedder (2011) konzentrieren sich in ihrem
Modell — dhnlich wie Evans (2014) — auf Verdanderungsprozesse auf der Ebene der Lehrkréfte.
Das Wechselspiel zwischen Lehrkréften, schulischem System und informellen, nonformalen
sowie formalen Lerngelegenheiten beeinflusst demnach fortlaufend das berufliche Lernen von
Lehrkraften. Als einziges der hier genannten Modelle fokussiert Evans® (2014) Modell beruf-
liche Lernprozesse auf der Mikroebene der Lehrkraft selbst. Evans (2014) unterscheidet dabei
zwischen Lernprozessen in den Bereichen Verhalten, Einstellungen und Wissen, die ausgehend
von formalen, nonformalen und informellen Lerngelegenheiten individuell mehr oder weniger
bewusst internal stattfinden.

Wie Boylan und Kollegen (2018) in ihrer Analyse der fiinf genannten Modelle schlussfol-
gern, kann kein einzelnes Modell die Komplexitét der Prozesse abbilden. Die Forschungsergeb-
nisse und Modellannahmen beriicksichtigend, ist zum einen davon auszugehen, dass Wissen
und affektiv-motivationale Merkmale der Lehrkréfte, die Realisierung praktischen Handelns,
formale, nonformale und informelle Lerngelegenheiten in der Kompetenzentwicklung mitei-
nander interagieren (Kunter et al., 2011). Zum anderen sind Wechselwirkungen zwischen den
Lehrkréften und dem jeweiligen schulischen System anzunehmen, die wiederum die konkreten
beruflichen Verdnderungsprozesse im Sinne des PL beeinflussen (Durksen et al., 2017; Opfer
& Pedder, 2011). Die komplexen Wirkungszusammenhénge beruflicher Lern- und Verédnde-
rungsprozesse im Kontext der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz werden in
Abbildung 4 dargestellt. Das weiterentwickelte Modell auf der Basis des metatheoretischen
Rahmens von Kunter et al. (2011) fokussiert professionelle Handlungskompetenz als Kontinu-
um (Blomeke et al., 2015, S. 7) als zentrales Ergebnis der Nutzung beruflicher Lerngelegen-
heiten und beriicksichtigt dariiber hinaus die beschriebenen Wechselwirkungsprozesse (Evans,
2014; Clarke & Hollingsworth, 2002; Desimone, 2009; Guskey, 2014; Opfer & Pedder, 2011).
Analog zu Richter et al. (2013, S. 194) wird professionelle Handlungskompetenz dabei nicht
nur als Folge, sondern auch als Determinante der Nutzung von Lerngelegenheiten verstanden.
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Kontext

Bildungssystem, konkretes schulisches System

professionelle Handlungskompetenz als Kontinuum
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personliche Voraussetzungen
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Abbildung 4. Modell der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz im Rahmen beruflicher Lernprozesse
(Weiterentwicklung des von Richter et al., 2013, adaptierten Modells von Kunter et al., 2011)

Wie Kyndt, Gijbels, Grosemans und Donche (2016) in ithrem Review liber 74 Studien zum
informellen Lernen aufzeigen, nutzen Lehrkrifte in Abhdngigkeit von der Berufserfahrung
nicht nur unterschiedliche Formen informeller Lerngelegenheiten, sondern unterscheiden sich
auch hinsichtlich der Einstellungen zum Lernen, der Ergebnisse der Lernprozesse sowie der Be-
einflussung durch den Kontext. Wahrend Berufsanfanger*innen vor allem durch Beobachtung
und Austausch mit erfahrenen Kolleg*innen lernen, nutzen berufserfahrene Lehrkrifte deutlich
hdufiger Fachliteratur zur Erweiterung der Kompetenzen. Gerade Berufsanfinger*innen be-
ndtigen zur effektiven Nutzung informeller Lerngelegenheiten ein unterstiitzendes Klima im
konkreten schulischen Kontext. Kunter et al. (2011) konstatieren, dass insbesondere hinsicht-
lich der affektiv-motivationalen Aspekte der professionellen Handlungskompetenz implizite
Lernprozesse in informellen Lerngelegenheiten bedeutsam scheinen, da Erfolg und Misserfolg
des eigenen Handelns sowie das Lernen von Kolleg*innen als Modell hier vielfach in stirkerem
Malfe thematisiert und reflektiert werden konnen als in den haufig eher auf Professionswissen
ausgelegten formalen und nonformalen Lerngelegenheiten. Neben deklarativem Wissen ist das
im Vergleich besonders handlungsrelevante prozedurale Wissen (Anderson & Krathwohl, 2001;
Gruber & Renkl, 2000) in diesen Lerngelegenheiten die verbreitete Zielgrofe (DVLIB, 2018;
Richter et al., 2016). Interessanterweise ist in Professionalisierungsangeboten im Kontext In-
klusion die Verdnderung von Einstellung und Haltungen abweichend von der tradierten Fortbil-
dungspraxis vielfach explizites Thema und Zielstellung, wie sowohl internationale (Kurniawati
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etal., 2014; Leko & Roberts, 2014) als auch nationale (Amrhein & Badstieber, 2013, S. 15-17)
Analysen zeigen. Die Zielstellung und die Inhalte formaler und nonformaler Lerngelegenheiten
und in der Folge moglicherweise auch deren Bedeutung fiir die Entwicklung professioneller
Handlungskompetenz scheinen sich entsprechend vor dem Hintergrund der Anforderungen im
inklusiven Setting zu veridndern.

2.3 Rechtliche und institutionelle Rahmenbedingungen

In Deutschland besteht in allen Bundeslédndern eine Fortbildungspflicht von Lehrkréften, die
bundeslandspezifisch in den Schulgesetzen, Verordnung und/ oder Dienstordnungen verankert
ist und sich auf die Nutzung formaler und nonformaler Lerngelegenheiten bezieht (Avenarius
& Fiissel, 2010; DVL{B, 2018, S. 19; Fussangel et al., 2016). Dariiber hinaus besteht fiir die
Schulen die Verpflichtung, einen schulinternen Fortbildungsplan zu entwickeln, der basierend
auf einer schulinternen Bedarfsanalyse die thematischen Schwerpunkte sowie Zeit- und Perso-
nalplanung im Kontext Fortbildung enthélt (Richter, 2016). Vorgaben zum Umfang der Fort-
bildungsverpflichtung gibt es bislang lediglich in Bayern (in 4 Jahren 12 Tage a 5 Stunden),
Bremen (pro Schuljahr 30 Stunden) und Hamburg (pro Schuljahr 30 Stunden bzw. 45 Stunden
fiir Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen) (DVL{B, 2018, S. 20). In Nordrhein-Westfalen ist
die Fortbildungsverpflichtung im Schulgesetz (SchulG) in § 57 Abs. 3 ohne Quantifizierung des
Umfangs wie folgt geregelt:

Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet, sich zur Erhaltung und weiteren Entwicklung ihrer
Kenntnisse und Fahigkeiten selbst fortzubilden und an dienstlichen Fortbildungsmafinahmen
auch in der unterrichtsfreien Zeit teilzunehmen. Die Genehmigung von Fortbildung wahrend
der Unterrichtszeit setzt in der Regel voraus, dass eine Vertretung gesichert ist oder der Unter-
richt vorgezogen oder nachgeholt oder Unterrichtsausfall auf andere Weise vermieden wird.

Diese Verpflichtung ist zudem {iber § 11 Abs. 1 Allgemeine Dienstordnung (ADO) und § 48
der Laufbahnverordnung (LVO) rechtlich verankert. Im Sinne eines daraus ableitbaren Rechts
auf Fortbildung (GEW NRW, 2016) sind nach § 11 Abs. 4 ADO pro Schuljahr zwei ganztigige
Konferenzen als padagogische Tage vorgesehen, in deren Rahmen schulinterne Fortbildungen
in enger Abstimmung und im Einvernehmen mit der Schulaufsicht gestaltet werden. Diese bei-
den Tage sind durch die Schulmitwirkungsorgane genehmigungspflichtig und im schulinter-
nen Fortbildungskonzept als Teil des Schulentwicklungskonzepts verankert. Zur inhaltlichen
Orientierung dient der Referenzrahmen Schulqualitit NRW (DVL{B, 2018, S. 17).

Die Triagerlandschaft im Bereich der Fortbildung ist vielféltig: Neben staatlichen Instituten
und Einrichtungen, die unter der Aufsicht des jeweiligen Kultusministeriums bzw. der regio-
nalen Schulaufsichten stehen, bieten Universitdten, Berufsverbande, kommunale Triager, Kir-
chen und private Anbieter wie Stiftungen, Institute oder freiberufliche téitige Fortbildner*innen
Angebote im Kontext des PD an (Fussangel et al., 2016; Richter, 2016). Die staatlichen Ein-
richtungen und Institute unterscheiden sich bundeslandspezifisch in ihren Angeboten und ihren
Funktionen. In Nordrhein-Westfalen lassen sich auf der Basis des aktuellen Erlasses zur Fort-
und Weiterbildung (2014) schulinterne, schulexterne oder online-gestiitzte Formen der Fort-
bildung unterscheiden, die von unterschiedlichen Trager(gruppen) angeboten werden konnen.
Eine grof3e Rolle spielen neben den Bezirksregierungen die insgesamt 53 Kompetenzteams, die
in den Schulamtsbezirken verankert sind. Die durch die Kompetenzteams verantworteten Fort-
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bildungsangebote werden durch qualifizierte Lehrkrifte vorgehalten, die im Rahmen von stun-
denweisen Abordnungen als Moderator*innen tétig sind (DVL{B, 2018, S. 143). Abbildung 5
stellt die Formen, deren Zielstellung sowie mogliche Triger auf Basis des geltenden Erlasses
dar.

Formen schulinterne Fortbildung schulexterne Fortbildung online-gestiitzte Fortbildung

Professionalisierung von Einzelnen
oder Gruppen einer oder mehrerer
Schulen; Qualitatsverbesserung
durch Kooperation mit dem
Personal anderer Schulen

Ziele und Weiterentwicklung der Einzelschule
Adressat*innen als System; an spezifische
schulische Teams oder an Kollegien

gerichtete Angebote

Professionalisierung von Einzelnen,
Gruppen oder Kollegien; zeit- und
ortsunabhangige
Weiterentwicklung

werden realisiert durch drei Tréger(gruppen)

v ¥ v
regionale staatliche Angebote liberregionale staatliche Angebote andere Anbieter
durch die Kompetenzteams der durch die Bezirksregierungen kirchliche Trager, staatliche oder
Trager(gruppen) Kreise/kreisfreien Stadte in Kooperation mit der kommunale
landesweit abgestimmt Medienberatung NRW, Fortbildungseinrichtungen, andere
in Kooperation mit anderen Hochschulen, Stiftungen und Trager wie Fort- und
Einrichtungen des Bildungsbereichs weiteren Einrichtungen Weiterbildungsakademien,
freiberufliche Anbieter

v e . Schulentwicklungsberatung — Begleitung umfangreichere Fortbildungen und im Erlass nicht naher bestimmt
Zustdndigkeits- bei der fachlichen und fachertibergrei- Qualifikationserweiterungen — spezifische
bereiche fenden Unterrichtsentwicklung — Medien- Fortbildungen (z. B. fiir Berufskollegs,
und Lernmittelberatung — Initiilerung von Gleichstellung) — Qualifizierung der
Zusammenarbeit mit kommunalen und Moderator*innen, Qualitats- und
anderen Partnern — Personalentwicklung Personalentwicklung Fortbildung
Moderator*innen
Angebote zu den Handlungsfeldern: z. B. Angebote zu: werden auf der Basis der
e Inklusion e Unterricht von Schiiler*innen mit Fortbildungsplanung der Schule
e Unterrichtsentwicklung mit dem Migrationshintergrund ausgewahlt
Themenschwer- Fokus auf Heterogenitat e sonderpadagogische
punkte e individuelle und kompetenzorientierte Sockelqualifikation
Forderung e Englisch an Grund- und Férderschulen
e Gender e Schulleitungen, Lehrkrafte mit
e Ganztag besonderen Funktionen,
Nachwuchsférderung

e Beratungslehrkréfte

Abbildung 5. Formen und Trager der Fort- und Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen geméaf3 des Erlasses des
Ministeriums flir Schule und Weiterbildung (2014)’

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass online-gestiitzte Fortbildungen zwar im Erlass ex-
plizit benannt werden, jedoch — im Gegensatz zu den Bereichen schulinterner und schulex-
terner Fortbildung — keine konkreten Angebote im Erlass benannt werden. Die Moglichkeiten
des eLearnings und der Verbindung von Pridsenz- und onlinegestiitzten Angeboten im Sinne
des Blended Learnings scheinen noch nicht flichendeckend genutzt zu werden, so auch die
Quintessenz des Deutschen Vereins zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung e. V.
(DVL1B, 2018, S. 74-75) bezogen auf Deutschland insgesamt. Dariiber hinaus ist hinsichtlich
der institutionellen Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen, dass die Fortbildung von Lehr-
kréften in allen Bundesldndern maBgeblich durch staatliche Institutionen verantwortet wird,
auch wenn in Deutschland eine hohe Anbieterpluralitidt zu konstatieren ist (Fussangel et al.,
2016, S. 365). Ebenso wie die Anbieter zeichnen sich auch die Angebote selbst durch eine hohe
Pluralitit aus; Fussangel et al. (2016) bezeichnen das inhaltliche Angebot entsprechend als
,wenig koordiniert™ (S. 366). Die Zusammenarbeit zwischen den staatlichen Institutionen der

7 Im geltenden Erlass von 2014 wird die Rolle der Qualitits- und Unterstiitzungsagentur noch nicht ausgefiihrt.
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Fortbildung und Universititen sowie die Entwicklung universitirer Angebote in der Fort- und
Weiterbildung wurden zwar in den letzten Jahren ausgebaut (Richter, 2016, S. 248), jedoch ist
das Engagement staatlicher Universititen bislang weder in der Konzeption, Entwicklung und
Durchfithrung von Angeboten im Rahmen des PD, noch in der Qualifizierung von Modera-
tor*innen dauerhaft und flichendeckend implementiert (Lipowsky, 2014, S. 531).

2.4 Wirkungsweise und Wirksamkeit von Fortbildungen im inklusiven Kon-
text

Auch wenn informelle Lerngelegenheiten einen wichtigen Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung
professioneller Handlungskompetenz leisten (Evans, 2014; Evans, 2018; Kunter et al., 2011;
Kwakman, 2003), unterstreichen die in Forschungsiiberblicken zusammengestellten Studien-
ergebnisse die Relevanz systematisch geplanter Fortbildung im Rahmen formaler und nonfor-
maler Lerngelegenheiten (z. B. Darling-Hammond et al., 2017; Kennedy, 2016; Lipowsky &
Rzejak, 2012; Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; Vescio, Ross & Adams, 2008; Wade,
1984). Im Folgenden wird daher das in Kapitel 2.2 dargestellte Modell der Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenz im Rahmen beruflicher Lernprozesse hinsichtlich Fortbildun-
gen spezifiziert. Die Analyse der Wirkungsweise und in der Folge auch der Wirksamkeit des
beruflichen Lernens in formalen und nonformalen Lerngelegenheiten stellt sich vor dem Hin-
tergrund der Komplexitdt des Gegenstandes als dullerst herausfordernd dar (Huber & Radisch,
2008; King, 2014; Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2015). Dementsprechend ist davon
auszugehen, dass auch ein qualitativ hochwertiges Fortbildungsangebot aufgrund der zahlrei-
chen Einflussfaktoren und Wechselwirkungsprozesse (Clarke & Hollingsworth, 2002; King,
2014; Opfer & Pedder, 2011) nicht zwangsldufig zur Erweiterung der professionellen Hand-
lungskompetenz der Lehrkrifte oder zu Verdnderungen auf der Ebenen der Schiiler*innen fiihrt
(Hill, 2009; Kennedy, 2016; Lipowsky & Rzejak, 2015). Da in Deutschland bisher vergleichs-
weise wenige Evaluationsstudien im Kontext von Fortbildung publiziert wurden (Lipowsky,
2014; Lipowsky & Rzejak, 2015; Richter, 2016), wird sowohl hinsichtlich der Wirkungsweise
als auch der Wirksamkeit von PD im Folgenden auf nationale sowie internationale Forschungs-
befunde zuriickgegriffen.

2.4.1 Erweitertes Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Fortbildung

Die vorliegenden Modelle von Lipowsky (2014), Huber und Radisch (2008) sowie King (2014)
stellen die Wirkungsweise des Professional Development im Sinne eines erweiterten Ange-
bots-Nutzungs-Modells (Helmke, 2015) als Wirkungsgeflecht dar, das auch die Zielkriterien
der Wirkung auf verschiedenen Ebenen enthilt. Damit bieten die Modelle nicht nur die Mog-
lichkeit der Analyse der Wirkungsweise, sondern kdnnen auch im Rahmen der Evaluation von
PD nutzbar gemacht werden (Huber & Radisch, 2008; Huber, 2011; King, 2014). Auch wenn
sich Modelle hinsichtlich einzelner Aspekte unterscheiden, spiegeln sie jeweils die Komplexi-
tit beruflicher Lernprozesse in formalen und nonformalen Lerngelegenheiten der dritten Phase
der Lehrer*innenbildung wider. Sie beriicksichtigen sowohl inter- und intraindividuelle Prozes-
se als auch systemische Faktoren, um die vielschichtigen Wirkungszusammenhinge darzustel-
len. Je nach Schwerpunktsetzung beziehen die Autor*innen die Arbeiten von Guskey (2002a;
2014), Desimone (2009), Clarke und Hollingsworth (2002), Opfer und Pedder (2011) sowie
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Bubb und Earley (2010) zur Wirkungsweise von PD im Kontext beruflicher Lernprozesse in die
spezifische Modellbildung mit ein.

Neben der Qualitdt des Angebots, auf die in Kapitel 2.4.4 ndher eingegangen wird, spie-
len motivationale, volitionale, personlichkeitsbezogene und kognitive Merkmale der Teilneh-
mer*innen bei der Angebotswahrnehmung und -nutzung eine Rolle (Colquitt, LePine & Noe,
2000; Huber & Radisch, 2008; Kennedy, 2016; Lipowsky, 2014). Demnach beeinflussen die
das jeweilige Professionalisierungsangebot und dessen Thematik betreffenden Einstellungen
und Beliefs® der Teilnehmer*innen (Cross & Hong, 2009; Emo, 2015; Steinert et al., 2010) die
Wahrscheinlichkeit der Implementation von in Fortbildungen erarbeiteten Strategien ebenso
wie kognitive, motivationale und volitionale Merkmale (Blume, Fort, Baldwin & Huang, 2010;
Bubb & Earley, 2010; Colquitt et al., 2000; Rzejak et al., 2014). Zudem scheinen sich als an-
genehm erlebte Emotionen im Rahmen des PD forderlich auf die Lern- und Transfermotivation
der Lehrkrifte auszuwirken (Gaines et al., 2019). Weitere entscheidende Pradiktoren sind die
schulischen Kontextbedingungen, u.a. die Angebotswahrnehmung und -bewertung im System
sowie die erlebte Umsetzungsunterstiitzung durch Schulleitung und Kollegium und insbeson-
dere das Transferklima (Blume et al., 2010; Clarke & Hollingsworth, 2002; Desimone, 2009;
Huber & Radisch, 2008; Lipowsky, 2014; King, 2014). Die Zeit, die fiir die Umsetzung der
Fortbildungsinhalte in der eigenen pddagogischen Arbeit zur Verfligung steht, ist ebenfalls zu
beriicksichtigen (Penuel, Fishman & Yamaguchi, 2007). Die Wirksamkeit hidngt somit von den
Beziehungen und Dynamiken innerhalb des jeweiligen schulischen Systems ab (Fischer et al.,
2018; King, 2014; Opfer & Pedder, 2011). So ist davon auszugehen, dass die Angebote des PD
nicht nur individuell differentiell wahrgenommen und genutzt werden, sondern auch ein gro-
Ber Teil der Wirkungen zeitlich verzogert und multipel beeinflusst auftritt (Desimone & Garet,
2015; Huber & Radisch, 2008; Lipowsky, 2014).

Als wichtiger Einflussfaktor fiir die generelle Nutzung von Angeboten des PD und die
Auswahl derselben gelten neben personlichen Faktoren wie Belastungserleben, Berufsmo-
tivation, professionelle Einstellungen und Haltungen (Kwakmann, 2003) zudem das Alter
bzw. die jeweilige Berufsphase der Lehrkraft sowie die Ubernahme zusitzlicher Funktionen
und Aufgabenbereiche (Richter et al., 2011). Dariiber werden in den vorliegenden Studien

$ Im deutschsprachigen Raum sind synonyme Verwendungen der Begriffe Einstellungen, Uberzeugungen und
Beliefs ebenso wie klare Unterscheidungen oder Subsummierungen zu konstatieren (Kuhl, Moser, Schifer &
Redlich, 2013; Reusser & Pauli 2014; Trautwein, 2013); dies gilt in der englischsprachigen Literatur analog
(Pajares, 1992). Hiufig werden folgende Unterscheidungen vorgenommen: Beliefs oder Uberzeugungen von
Lehrkriften beziehen sich als ,,affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente umfassende Vorstellungen*
(Reusser & Pauli, 2014, S. 642) sowohl auf Lerngegenstinde und Facher als auch auf den Lehr-Lernprozess,
die Rolle, Identitit und Kompetenzen von Lehrkriaften und die gesellschaftliche Rolle der Schule (Blomeke,
Kaiser & Lehmann, 2008; Reusser & Pauli, 2014). Einstellungen kdnnen im engeren Sinne definiert werden als
,positive oder negative affektive Reaktionen gegeniiber einem Einstellungsobjekt™ (Kessler & Fritsche, 2018,
S. 54), im weiteren Sinne als ,,Gesamtbewertung eines Einstellungsobjekts* (Haddock & Maio, 2014, S. 199) auf
Basis kognitiver, affektiver und verhaltensméBiger Einstellungen (Fischer, Jander & Krueger, 2018, S. 96). Ein-
stellungen zu einem spezifischen Objekt kdnnen eine Vielzahl von Uberzeugungen beinhalten, die die konkrete
Bewertung beeinflussen (Stiirmer, 2009, S. 70). Der affektive Charakter von Uberzeugungen verdeutlicht ebenso
wie die kognitive Komponente von Einstellungen, die eben auch Uberzeugungen umfassen (Haddock & Maio,
S. 200), die Néhe der Konstrukte: ,,Hinsichtlich dieses Verhéltnisses besteht noch Klarungsbedarf* (Trautwein,
2013, S. 11). Einstellungen und Beliefs weisen zwar héufig eine gewisse Stabilitat auf, gelten jedoch grundsétz-
lich als verdnderbar (u. a. Blomeke, 2012; Kuhl et al., 2013; Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014).



34 2 Professionalisierung von Lehrkriiften im Kontext Inklusion

schulformbezogene Unterschiede im Fortbildungsverhalten diskutiert (Richter, 2011; Rich-
ter et al., 2013). Die Inanspruchnahme formaler und nonformaler Lerngelegenheiten scheint
iber die berufliche Laufbahn hinweg zu differieren; so werden nach einer Studie von Richter
et al. (2011) formale Lerngelegenheiten vor allem in der Mitte der beruflichen Laufbahn in
Anspruch genommen, wihrend jiingere Kolleg*innen am hiufigsten in kooperativen Prozes-
sen lernen und &ltere Kolleg*innen den Schwerpunkt auf individuelle literaturgestiitzte Lern-
prozesse legen. Lernerfolge bei der Nutzung von Lerngelegenheiten wirken sich laut einer
Analyse des Fortbildungsverhaltens von 2076 Deutsch- und Englischlehrkraften von Richter
et al. (2013) positiv auf das Selbstwirksamkeitserleben der Lehrkrifte aus, auch ldsst sich
eine hohere Kooperationsbereitschaft mit Kolleg*innen konstatieren. Zudem weisen die For-
schungsergebnisse darauf hin, dass personliche Voraussetzungen wie die Ausprigung beruf-
lichen Engagements sowie die Ubernahme von Funktionen bzw. Verantwortung ein Pridiktor
fiir die Inanspruchnahme formaler Lerngelegenheiten sind (Colquitt et al., 2000; Richter et
al., 2011).

In der Wirksamkeitsforschung wird die Relevanz der Reaktionen der Teilnehmer*innen kon-
trovers diskutiert (Desimone, 2009; Lipowski, 2014), da eine positive Reaktion an sich noch
nicht ausschlaggebend fiir Lernerfolg, Verhaltensdnderung und/oder Erfolgen auf Schiiler- und
Schulebene sein muss (Goldschmidt & Phelps, 2007; Lipowsky, 2014, S. 512). Negative Re-
aktionen haben dagegen wahrscheinlich einen ungiinstigen Effekt auf das Training und des-
sen Wirkung (Alliger, Tannenbaum, Bennett, Traver & Shotland, 1997; Lipowsky & Rzejak,
2012, S. 2-3; Lipowsky & Rzejak, 2015, S. 13). Werden die Zusammenhédnge zwischen den
unterschiedlichen Varianten von Reaktionen und den weiteren Kriterien betrachtet, weisen Be-
funde aus der Metaanalyse von Alliger und Kollegen (1997) im Hinblick auf die Beurteilung
der Niitzlichkeit der Fortbildungsinhalte als einen Teilaspekt der reactions darauf hin, dass
eine positive Einschitzung des Nutzens einen hoheren Einfluss auf die konkrete Verdnderung
des unterrichtlichen Handelns hat als ein Wissenszuwachs. Auch Blume und Kollegen (2010)
kommen in der metaanalytischen Auswertung von 89 empirischen Studien zu dem Schluss,
dass die positive Einschitzung der Niitzlichkeit mit dem Transfer von Fortbildungsinhalten zu-
sammenhéngt. Sie korrelierte mit kleinen bis mittleren Effektstidrken in vergleichbarer Weise
wie auch das nach der Fortbildung vorhandene Wissen und Selbstwirksamkeitserleben mit dem
Transfer der Fortbildungsinhalte. Weiterhin ist von einem positiven Zusammenhang zwischen
der wahrgenommenen Relevanz der Inhalte fiir die eigene pddagogische Arbeit und der Umset-
zung erlernter Strategien auszugehen (Agyei & Voogt, 2014). In Abgrenzung dazu deuten die
Ergebnisse von Hartwig und Schwabe (2018) zur Implementation von Differenzierung darauf
hin, dass in der Bewertung von Fortbildung die Erfolgserwartungen bei der Umsetzung erlern-
ter Strategien als Einflussfaktor hoher zu bewerten sind als die Einschiatzung der Niitzlichkeit.

2.4.2 Spezifische Einflussfaktoren und Wechselwirkungen im inklusiven Kontext

Der Transformationsprozess hin zum inklusiven Schulsystem stellt in Deutschland eine grof3e
gesellschaftliche und schulpolitische Herausforderung dar (zusammenfassend siehe Ellger-Riitt-
gardt, 2016; Speck, 2010; Platte, Seitz & Terfloth, 2006), die die Entwicklung geeigneter Kon-
zepte fiir alle Phasen der Lehrer*innenbildung erfordert (siche dazu ausfiihrlich die Expertisen
in Dobert & Weishaupt, 2013). Auch wenn bereits vor der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention im Jahr 2009 Inklusion in Deutschland als Thema in der Wissenschaft prisent
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war (z. B. Dederich, Greving, Miirner & Rddler, 2006; Koch-Priewe & Miinch, 2005; Prengel,
1995; Sander, 2003; Warzecha, 2003) und in der schulischen Praxis inklusive Schul- und Unter-
richtsentwicklung vorangetrieben wurde (z. B. Boban & Hinz, 2003; Schneider, 2010; Stéhling,
2006), fiihrt die schulrechtliche Verankerung inklusiver Bildung in den Landergesetzgebungen
zu massiven Verdnderungen in der schulischen Praxis und in der Lehrer*innenbildung (Klemm
& Preuss-Lausitz, 2011; Reich, 2014b). Somit wandelt sich der Kontext als wichtiger Fak-
tor im Modell der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz im Rahmen beruflicher
Lernprozesse durch die gesetzlich verankerten Reformen erheblich: Die Verdanderung der Schii-
ler*innenschaft im Sinne einer zunehmenden Heterogenitét impliziert nicht nur eine (Weiter-)
Entwicklung des Unterrichts (Arndt & Werning, 2017; Heimlich & Kahlert, 2012), sondern des
gesamten schulischen Settings im Sinne umfénglicher Schulentwicklungsprozesse (Heimlich,
Kahlert, Lelgemann & Fischer, 2016; Moser & Egger, 2017; Urton, Bornert-Ringleb & Wilbert,
2018). In der nationalen und internationalen Forschung wird der Ausbau der Kooperation von
Lehrkriften der Allgemeinen Schule und Lehrkriften fiir sonderpddagogische Forderung sowie
die Entwicklung multi-/ interprofessioneller Teamstrukturen unter Einbezug weiterer Fachkraf-
te iibereinstimmend als Gelingensfaktor inklusiver Schulentwicklung und damit als eine der
zentralen Verdnderungen des Kontextes angesehen (z. B. Arndt, 2014; Idel, Ullrich & Baum,
2012; Kelchtermans, 2006; Liitje-Klose & Urban, 2014; Schwager, 2011; Urban & Liitje-Klo-
se, 2014; Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt, 2015).

Der Wandel des Bildungssystems und des konkreten schulischen Systems impliziert Ver-
anderungen im Angebot von Lerngelegenheiten sowie in deren Nutzung (Amrhein & Badstie-
ber, 2013, S. 20-22). Hinsichtlich der Fortbildung von Lehrkriften ist jedoch auf der Basis der
Analysen der Daten der IQB-Léndervergleiche aus den Jahren 2011 und 2012 fiir Lehrkréfte
der Primarstufe und der Sekundarstufe I (Richter et al., 2012, 2013) zu konstatieren, dass auch
nach Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention die Nutzung von Angeboten zum
Thema Inklusion als zuriickhaltend einzustufen war. Richter (2016) schlussfolgert vor diesem
Hintergrund, dass Themen, die aus schulrechtlich verankerten Reformvorhaben resultieren, im
Vergleich zu Angeboten, die der Optimierung des Unterrichts in den jeweiligen Unterrichts-
fachern dienen, ,,bislang nur eine untergeordnete Rolle [spielen]. Es ist jedoch ungeklirt, ob
die geringe Beteiligung auf ein geringes Angebot oder auf eine geringe Nachfrage zuriickzu-
fiihren 1st* (S. 250). Amrhein und Badstieber (2013) identifizierten in ihrer Analyse von Fort-
bildungsmafinahmen im Kontext Inklusion auf der Basis einer umfanglichen Recherche in der
ersten Jahreshélfte des Jahres 2012 bundesweit ein Angebot von 775 Fortbildungsmafinahmen
im Kontext Inklusion, die sich vielfach noch an Einzelpersonen wendeten und iiberwiegend
als Einzelveranstaltung angelegt waren. Werden nun die letzten Jahre betrachtet, hat sich die
Bereitstellung formaler und nonformaler Lerngelegenheiten deutlich erweitert. So wurde In-
klusion bzw. der Umgang mit Heterogenitit inzwischen bundesweit als zentrales Thema in den
Angeboten der staatlichen Lehrer*innenfortbildung platziert (DVL{B, 2018) und beispielswei-
se in Nordrhein-Westfalen auch als Schwerpunktthema fiir schulinterne Fortbildung etabliert
(MSB NRW, o. J.). Die aktuellen Strukturen ermoglichen demzufolge neben der individuellen
Wahrnehmung von formalen und nonformalen Lerngelegenheiten zum Thema Inklusion auch
eine kollektive Nutzung durch Teams und/ oder Kollegien.

Neben den genannten Rahmenbedingungen spielen die personlichen Voraussetzungen der
Lehrkréfte eine wichtige Rolle bei der Nutzung von PD und der (Weiter-)Entwicklung pro-
fessioneller Handlungskompetenz im Kontext Inklusion. Ein gelingender inklusiver Unterricht
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setzt positive inklusionsbezogene Einstellungen voraus (Avramidis & Norwich, 2002; Hecht et
al., 2016; Hedderich, 2016; Hellmich, Gorel & Schwab, 2016; Heyl, Janz, Trumpa & Seiftried,
2013; Kullmann, Liitje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2015), die in direktem Zusammen-
hang mit der Wirksamkeit von inklusivem Unterricht stehen (Huber, 2011; Jordan et al., 2010;
Lindsay, 2007; Stanovich & Jordan, 1998; Sze, 2009). Einstellungen zur Inklusion scheinen
von Faktoren wie Erfahrung im inklusiven Unterricht, Qualifikation, Kenntnissen im Bereich
sonderpiddagogischer Grundlagen und Zusammenarbeit mit Kolleg*innen beeinflusst zu werden
(u. a. Avramidis et al., 2002; Avramidis & Kalyva, 2007; Avramidis & Norwich, 2000; de Boer
et al., 2011; Forlin, Keen & Barrett, 2008; Go6tz, Hauenschild, Greve & Hellmers, 2015; Male,
2011; McLeskey, Waldron, So, Swanson & Loveland, 2001; Pool Maag & Moser Opitz, 2014;
Schmidt & Vrhovnik, 2015; Sermier Dessemontet, Benoit & Bless, 2011; Urton, Wilbert &
Hennemann, 2015; Van Mieghem, Verschueren, Petry & Struyf, 2018) und kénnen grundsétzlich
durch PD positiv verdndert werden (Avramidis & Kalyva, 2007; Boyle, Topping & Jindal-Sna-
pe, 2013; de Boer et al., 2011; Forlin et al., 2014).

Nationale und internationale Studien kommen zu dem Ergebnis, dass Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen mit Einstellungen zur Inklusion positiv korrelieren bzw. als Pradiktor fiir posi-
tive Einstellungen sowie die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Inklusionsthemen einzu-
schétzen sind (u. a. Bosse et al., 2016; Brady & Woolfson, 2008; Hecht et al., 2016; Hellmich
& Gorel, 2014; Hellmich et al., 2016; Heyl & Seifried, 2014; Savolainen, Engelbrecht, Nel
& Malinen, 2012; Sermier Dessemontet et al., 2011; Sharma et al., 2011; Soodak, Podell &
Lehman, 1998; Walk & Beck, 2016). Die inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen
scheinen — insbesondere im Hinblick auf den Umgang mit Verhaltensproblemen — von einem
stiitzenden Schulklima positiv beeinflusst zu werden (Hosford & O’Sullivan, 2016). Dariiber
hinaus fordern eigene Erfolgserfahrungen im inklusiven Unterricht (Hellmich & Gérel, 2016;
Malinen et al., 2013), selbst erlebter positiver Umgang mit Schiiler*innen mit Behinderungen
(Barr & Brachhitta, 2012; Chao, Sze, Chow, Forlin & Ho, 2016; de Boer et al., 2011; Mal-
inen et al., 2013) und MaBnahmen der Lehrer*innenbildung (Avramidis & Norwich, 2000; de
Boer et al., 2011; Forlin et al., 2014; Chao et al., 2016; Levi, Einav, Raskind, Ziv & Marga-
lit, 2013) inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen. Verfiigen Lehrkréfte {iber eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung, gehen sie angemessener mit herausforderndem Verhalten
um (Tsouloupas, Carson, Matthews, Grawitch & Barber, 2010) und setzen in der Arbeit mit
Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen im inklusiven Kontext eher unterstiitzende Strategien
wie positive Verstarkung und Lob ein (Almog & Shechtman, 2007).

Die vorliegenden Studien aus dem Bereich der Einstellungs- und Beliefsforschung berichten
graduelle Unterschiede in den Einstellungen zur Inklusion und der Selbstwirksamkeitserwar-
tung zwischen Lehrkriften der Allgemeinen Schule und Lehrkréften fiir sonderpadagogische
Forderung mit einer positiveren Auspragung auf Seiten der letztgenannten Gruppe (u. a. Boyle
et al., 2013; Forlin, Douglas & Hattie, 1996; Gebhardt, Schwab, Nusser & Hessels, 2015; Heyl
& Seifried, 2014; Hsien, Brown & Bortoli, 2009; Schumm & Vaughn, 1991; Trumpa, Janz,
Heyl & Seifried, 2014; Walk & Beck, 2016). Unter den Lehrkriften der Allgemeinen Schule
scheinen Grundschullehrkrifte generell positiver zur Inklusion eingestellt zu sein (Gebhardt et
al., 2015; Kunz, Luder & Moretti, 2010).

Probleme im Bereich Emotionalitit und Sozialverhalten wurden bei Befragungen zur
schulischen Inklusion als grof3te Herausforderung und besondere Belastung aus Sicht der
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Lehrkrifte dargestellt (Avramidis et al., 2000; Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al.,
2011). Viele Lehrkréfte zeigen negative Einstellungen gegeniiber Schiiler*innen mit Verhal-
tensproblemen und stehen der schulischen Inklusion in diesem Kontext negativ gegeniiber
(u. a. Armstrong, 2014; Avramidis & Norwich, 2000; Dumke & Eberl, 2002; Krischler, Pit-
ten Cate & Krolak-Schwerdt, 2018; Liibke et al., 2016; Monsen, Ewing & Kwoka, 2014; Qi
& Ha, 2012; Sermier Dessemontet et al., 2011). Daraus folgend ist insbesondere das Interesse
an Fortbildungen zur Erweiterung der Handlungskompetenzen zum Umgang mit herausfor-
dernden Verhaltensweisen als hoch einzuschitzen (Avramidis et al., 2000; Gable et al., 2012;
Goodman & Burton, 2010; MacFarlane & Woolfson, 2013; Mooij & Smeets, 2009; Schwab,
Holzinger, Krammer, Gebhardt & Hessels, 2015). Die Realisierung derartiger Angebote gilt
als vielversprechend hinsichtlich der Verdnderung affektiv-motivationaler Merkmale: Ver-
fiigen Lehrkrifte iiber ein angemessenes Repertoire geeigneter Handlungsstrategien im Um-
gang mit herausfordernden Verhaltensweisen, in dessen Anwendung sie sich als erfolgreich
erleben, steht dies in einem positiven Zusammenhang mit der Einstellung zu schulischer In-
klusion generell (Forlin et al., 2008; McLeskey et al., 2001) und insbesondere zu Schiiler*in-
nen mit Verhaltensproblemen in der schulischen Inklusion (Forlin & Cooper, 2013; MacFar-
lane & Woolfson, 2013).

Bei der Planung von Fortbildungen sind die inklusionsbezogenen Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen sowie die diesbeziiglichen Unterschiede zwischen den Teilneh-
mer*innen unter Beriicksichtigung der Kontextbedingungen als Einflussfaktor auf die Wahr-
nehmung und Nutzung des Angebots sowie die Teilnahme- und Lernmotivation einzubeziehen.
Weitere relevante Aspekte konnen aus den nachfolgend dargestellten Forschungsergebnissen
zur Wirksamkeit von PD abgeleitet werden.

2.4.3 Forschungsbefunde zur Wirksamkeit von Fortbildung unter besonderer Be-
rucksichtigung des Kontextes Inklusion

Wie Lipowsky (2014) in seiner Uberblicksarbeit darstellt, weisen die Ergebnisse der vorliegen-
den Metaanalysen zum PD darauf hin, dass durch Fortbildungen sowohl kognitive und affek-
tiv-motivationale Merkmale auf der Ebene der Lehrkrifte sowie deren unterrichtliches Han-
deln als auch die Lernergebnisse von Schiiler*innen verbessert werden konnen. Grundsitzlich
ist bei der Bewertung der vorliegenden Forschungsbefunde zu beriicksichtigen, dass die Ent-
wicklung geeigneter Evaluationsdesigns aufgrund des beschriebenen komplexen Wirkungs-
geflechts sowie der zum Teil zeitverzogert eintretenden Wirkungen als duerst herausfordernd
gilt (Huber, 2011; King, 2014). Timperley et al. (2007) sprechen in diesem Zusammenhang
von ,,black boxes of teacher and student learning* (S. 7), die insbesondere die Einschitzung
der Wirkungen auf der Ebene der Schiiler*innen erschweren (Garet et al., 2016b; Lipowsky,
2014). Zudem weisen die Autor*innen von Metaanalysen und Reviews darauf hin, dass viel-
fach Wirkungen rein auf der Ebene der Lehrkréfte erfasst werden (Tinoca, 2004; Yoon et al.,
2007), haufig schwache Forschungsdesigns Verwendung finden (Basma & Savage, 2017; Ken-
nedy, 2016; Kraft, Blazar & Hogan, 2018; Wade, 1984; Yoon et al., 2007), Aussagen zur Wirk-
samkeit allein auf der Basis von Selbstauskunftsinstrumenten getétigt werden (Kurniawati et
al., 2014; Thurlings & den Brok, 2017) und keine Follow-up-Erhebungen durchgefiihrt wer-
den, sodass zeitverzogert eintretende Wirkungen vielfach nicht erfasst werden, zudem auch
Aussagen zur langfristigen Wirksamkeit nicht hinreichend getitigt werden konnen (Kennedy,
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2016; Kraft et al., 2018; Kurniawati et al., 2014; Tinoca, 2004). Beziiglich der Anwendung
der herkdmmlichen Konventionen zur Interpretation von Effektstirken (siehe z. B. Doring &
Bortz, 2015, S. 821) auf Schiiler*innenebene gibt Kennedy (2016) zu bedenken: ,,The nature
of PD, therefore, is such that we cannot rely on conventional definitions of small or large*
(S. 960). Aufgrund der Wirkungsweise von PD kommt es zum einen hédufig zu einer Verringe-
rung der Wirksamkeit von Evaluationsebene zu Evaluationsebene (Kennedy, 2016), zum an-
deren fallen die Effekte insgesamt hoher aus, wenn Erhebungsinstrumente verwendet wurden,
die entweder gezielt fiir die Evaluation des PD entwickelt oder fiir den spezifischen Fokus des
PD ausgewaihlt wurden (Blank & de las Alas, 2009; Kennedy, 2016; Thurlings & den Brok,
2017). Kennedy (2016) empfiehlt vor diesem Hintergrund, auch kleine Effektstirken (d = .2
bis .4 bzw. r = .1 bis .2) auf Schiiler*innenebene als praktisch bedeutsame Verbesserungen
einzuschétzen.

In der Forschungsliteratur zum PD liegen international zahlreiche Studien (z. B. Allen & Penu-
el, 2015; Antoniou & Kyriakides, 2013; Cohen & Hill, 2000; Correnti, 2007; Desimone, Porter,
Garet, Yoon & Birman, 2002; Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001; Garet et al., 2008;
Motocaetal.,2014; Penuel et al., 2007; Roth etal., 2011; Timperley et al., 2007) und inzwischen
zunehmend auch Untersuchungen im deutschsprachigen Raum (z. B. Chang, Groschner, Hall,
Alles & Seidel, 2018; Collet, 2009; Kiemer, Groschner, Kunter, Seidel, 2018; Kleickmann, Mol-
ler, Jonen & Vehmeyer, 2007; Kleickmann, Trobst, Jonen, Vehmeyer & Mdller, 2015; Ophardt,
Piwowar & Thiel, 2017; Piwowar, Ophardt & Thiel, 2013; Souvignier & Behrmann, 2017; Wa-
ckermann, Trendel & Fischer, 2008) vor, die die Wirksamkeit von Fortbildungen hinsichtlich
der Dispositionen, der situationsspezifischen Skills und/ oder der Performanz professioneller
Handlungskompetenz bestitigen. Lipowsky und Rzejak (2012) konstatieren, dass Untersuchun-
gen zu Verdnderungen im Handeln ,,insbesondere wegen der methodischen Herausforderungen,
die mit der Erfassung von Verdnderungen im Lehrerhandeln verbunden sind, aber eher selten
(S. 4) durchgefiihrt werden. Bezogen auf Wirkungen auf der Ebene der Schiiler*innen sei ange-
merkt, dass die meisten Studien Effekte hinsichtlich akademischen Lernens fokussieren, wéh-
rend Untersuchungen zur Wirkungsweise auf affektiv-motivationaler Ebene sowie hinsichtlich
sozialer Aspekte (z. B. Klassenklima) deutlich seltener und weniger eindeutig sind (Lipowsky
& Rzejak, 2012). Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden zunéchst zentrale Ergebnisse
aus Metaanalysen und systematischen Reviews zur Wirksamkeit von PD generell dargestellt,
bevor ein Uberblick iiber die Befunde inklusionsbezogener Arbeiten gegeben wird. Neben kon-
kreten Effektstirken werden auch weitere fiir die Einschitzung der Wirksamkeit relevante For-
schungsbefunde berichtet.

Zentrale Befunde aus Metaanalysen und Reviews zum PD generell

Grundlage der Metaanalyse von Wade (1984) bilden 91 Studien aus den Jahren 1968 bis 1983.
Wade (1984) ermittelte fiir die Wirksamkeit von PD tiber alle Evaluationsebenen nach Kirkpa-
trick (1979) hinweg eine mittlere Effektstirke (d = .52). Auf den einzelnen Evaluationsebenen
berechnete Wade (1984) im Mittel eine mittlere Effektstirke (d = .42) fiir die positiven Reaktio-
nen der Teilnehmer*innen, eine hohe Effektstirke (d = .90) fiir deren Lernerfolg, eine mittlere
Effektstirke (d = .60) fiir die Verdanderung des Lehrkrafthandelns sowie eine kleine Effektstirke
(d = .37) bezogen auf den Lernzuwachs der Schiiler*innen.
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Yoon et al. (2007) identifizierten aus tiber 1300 US-amerikanischen Studien mit experimen-
tellen und quasi-experimentellen Gruppendesigns neun fiir ihre Metaanalyse relevante Studien
aus dem Primarbereich aus den Jahren 1989 bis 2003. Die mittlere Effektstirke fiir insgesamt
20 untersuchte Effekte bezogen auf den Lernzuwachs der Schiiler*innen in unterschiedlichen
Féchern betrug d = .54 mit einer Range von negativen Effektstarken (d = -.53) bis zu sehr hohen
Eftektstarken (d = 2.39), wobei anzumerken ist, dass 18 von 20 Effekten positiv waren.

In ihrer im gleichen Jahr erschienenen Uberblicksarbeit beriicksichtigten Timperley et al.
(2007) insgesamt 97 englischsprachige Studien zur Entwicklung von Empfehlungen hinsicht-
lich der Gestaltung wirksamer Fortbildungen. 72 der einbezogenen Studien berichteten quanti-
tativ-empirische Ergebnisse auf der Ebene der Schiiler*innen in den Bereichen akademisches
und/ oder sozial-emotionales Lernen, die von den Autor*innen metaanalytisch ausgewertet
wurden.’ Von den insgesamt 227 ausgewerteten Effektstirken bezogen sich 183 auf akademi-
sche Lernleistungen, 37 auf individuelle affektiv-motivationale Merkmale (z. B. Selbstkon-
zept, Selbstwirksamkeitserwartung, Selbstwert) und sieben auf soziale Outcomes (z. B. soziale
Interaktion, Akzeptanz von Peers und/oder Lehrkréften). Fiir die akademischen Leistungen der
Schiiler*innen ermittelten Timperley et al. (2007) eine mittlere Effektstirke (d = .66), sowohl
fiir individuelle affektiv-motivationale Merkmale als auch fiir soziale Outcomes jeweils kleine
Effektstiarken (d = .30 bzw. d = .36). Die Effekte unterschieden sich hinsichtlich der jeweiligen
unterrichtlichen Schwerpunkte (Naturwissenschaft: d = .94, Schreiben: d = .88, Mathematik:
d = .50, Lesen: d = .34) und variierten innerhalb der avisierten Outcomes stark, was Timperley
et al. (2007, S. 60) u. a. auf die verwendeten Erhebungsinstrumente sowie die jeweils adres-
sierten Schiiler*innengruppen zuriickfithren. Insgesamt profitierten Schiiler*innen mit einem
niedrigen akademischen Ausgangsniveau stérker (d = .43) als Schiiler*innen mit durchschnittli-
chen (d = .18) oder iiberdurchschnittlichen Lernleistungen (d = .31). Dariiber hinaus arbeiteten
Timperley et al. (2007) auf Basis ihrer Analyse Merkmale zur Unterstiitzung erfolgreicher Pro-
fessionalisierungsprozesse heraus: ausreichender Zeitrahmen, Einbindung externer Expert*in-
nen, aktives Lernen der Teilnehmer*innen, herausfordernde Diskurse zur Reflexion der Arbeit
und zur Entwicklung von Alternativen, Schaffung von Moglichkeiten zur Zusammenarbeit,
Konsistenz und Kohérenz mit aktuellen Forschungsergebnissen und politischen und rechtlichen
Rahmenbedingungen sowie aktive Unterstiitzung der Schulleitung vor, wihrend und nach der
Fortbildung.

Hattie (2013, S. 143-145) bezieht in seine Metasynthese die bereits vorgestellten Metaana-
lysen von Wade (1984), Tinoca (2004), Timperley et al. (2007) sowie zwei Dissertationen (Jos-
lin, 1980; Harrison, 1980) ein. Auf der Ebene der Schiiler*innen ermittelte er auf der Basis der
einbezogenen Metaanalysen eine mittlere Effektstirke von d = .62.1°

 Die hohere Anzahl der Studien resultiert zum einen daraus, dass Yoon et al. (2007) ausschlieBlich Studien be-
rlicksichtigten, die Ergebnisse auf der Ebene des akademischen Lernens der Schiiler*innen berichteten, zum an-
deren bezogen sie vor dem Hintergrund der vergleichsweise rigorosen Standards von What Works Clearinghouse
deutlich weniger Studien in ihre Analyse ein. Zudem beriicksichtigten Timperley et al. (2007) englischsprachige
Studien weltweit.

0Lipowsky (2014) kritisiert, dass die ermittelten mittleren Effektstirken aus den beiden einbezogenen Dissertatio-
nen nicht nachvollziehbar seien und zudem die Vorgehensweise der Mittelung von Effektstiarken ohne Gewich-
tung umstritten sei. Zur ausfiihrlichen Begriindung dieser Kritik sei verwiesen auf Lipowsky (2014, S. 517).
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Die Arbeiten von Tinoca (2004), Blank und de las Alas (2009) sowie Basma und Savage
(2017) fokussierten die Wirksamkeit von PD in spezifischen akademischen Bereichen. Auf der
Basis von 35 einbezogenen Studien zum PD im Bereich Naturwissenschaften mit experimen-
tellen und quasiexperimentellen Gruppendesigns aus den Jahren 1970 bis 2003 berechnete Ti-
noca (2004) in seiner Metaanalyse im Mittel eine Effektstirke von » = .22 auf der Ebene des
Lernzuwachses der Schiiler*innen, die er als mittlere Effektstirke nach Lipson und Wilson
(2001) interpretierte. Blank und de las Alas (2009) beriicksichtigten in ihrer Metaanalyse sie
zwolf experimentelle und quasi-experimentelle Gruppenuntersuchungen mit dem Schwerpunkt
Mathematik und vier Studien aus den Naturwissenschaften. Fiir den Bereich Mathematik ermit-
telten Blank und de las Alas (2009) eine kleine mittlere Effektstirke (d = .21), fiir den Bereich
Naturwissenschaften konnten keine Effekte nachgewiesen werden (d = .05). In ihrer Metaana-
lyse zum PD im Kontext Lesen berechneten Basma und Savage (2017) im Mittel eine Effekt-
stirke von g = .23. Sie bezogen insgesamt 17 experimentelle Gruppenstudien aus den Jahren
1986 bis 2015 in die Analyse ein.

Neben Metaanalysen liegen systematische Reviews zur Wirksamkeit und Wirkungsweise
von PD vor. Kennedy (2016) fokussierte in ihrem Review iiber 28 Studien die Wirksamkeit und
Wirkungsweise von PD auf der Basis quantitativ-empirischer Studien, wobei sie nur Studien
beriicksichtigte, die Ergebnisse hinsichtlich der akademischen Lernleistungen der Schiiler*in-
nen berichteten, die Lernmotivation der teilnehmenden Lehrkrifte kontrollierten und mindes-
tens ein Jahr Dauer umfassten. Sowohl Programme zu curricularen Schwerpunkten als auch
Angebote zu spezifischen Herausforderungen (z. B. breite Aktivierung der Schiiler*innen und
Lernprozesse von Schiiler*innen) zeigten im Mittel Effekte auf der Ebene der Schiiler*innen.
Allerdings ermittelte Kennedy (2016) bei einigen Angeboten auch keine Effekte und sogar ne-
gative Effekte auf Schiiler*innenebene, die wahrscheinlich zumindest anteilig auf die Ange-
botsbewertung zuriickzufiihren sind: ,,I suspect that negative effects arise from negative emo-
tional responses — perhaps resistance or resentment toward the program’s demands* (S. 974).

Darling-Hammond et al. (2017) analysierten die strukturellen und didaktisch-methodischen
Merkmale von Fortbildungen, deren Einsatz zu signifikanten Verbesserungen der akademi-
schen Leistungen der Schiiler*innen fiihrte. Die Autor*innen bezogen 35 quantitativ-empiri-
sche Studien aus den Jahren 1989 bis 2017 ein, die den Einschlusskriterien hinsichtlich der
inhaltlichen und forschungsmethodischen Standards entsprachen. Als relevante Elemente eines
effektiven PD identifizierten Darling-Hammond et al. (2017) (1) aktives Lernen, (2) Coaching
bzw. Unterstiitzung durch Expert*innen, (3) Kooperation/ Zusammenarbeit, (4) inhaltlicher
Fokus/ Schwerpunktsetzung, (5) Feedback, (6) Reflexion, (7) Einbindung von Beispielen/ Vor-
fiihren der Technik bzw. Strategie (engl. modeling) und (8) langere Dauer. Die von Timperley
et al. (2007) herausgearbeitete Relevanz der Unterstilitzung der Schulleitung sowie der Konsis-
tenz mit Forschungsergebnissen und Rahmenvorgaben fanden implizit Beriicksichtigung. Die
PD-Angebote der von Darling-Hammond et al. (2017) einbezogenen Studien zeichneten sich
durch eine Kombination mehrerer der genannten Elemente aus.

Die 15 Reviews zum PD von Lehrkriaften und Erzieher*innen umfassende Metasynthese
von Dunst, Bruder und Hamby (2015) bestitigte analog zu anderen Uberblicksarbeiten (De-
simone, 2009; Desimone & Garet, 2015; Leko & Roberts, 2014; Lipowsky, 2014; Lipowsky
& Rzejak, 2017; Rzejak & Lipowsky, 2018) die potentielle Wirksamkeit von PD bezogen auf
Lehrkriafte und Schiiler*innen sowie die Relevanz der u. a. von Timperley et al. (2007) und
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Darling-Hammond et al. (2017) genannten Merkmale erfolgreicher Fortbildungen. Auch wenn
die jeweils aus dem Forschungsstand extrahierten Merkmale geringfiigig differieren, ist zusam-
menfassend von einem breiten Konsens hinsichtlich relevanter struktureller und inhaltlicher
Merkmale wirksamer Fortbildungen auszugehen.

Zentrale Befunde aus inklusionsbezogenen Reviews

Bislang liegen international zwei im Peer-Review-Verfahren veroffentlichte Reviews (Kurnia-
wati et al., 2014; Waitoller & Artiles, 2013) und ein Review in einem Handbuch (Leko &
Roberts, 2014) vor, die Befunde zur Wirkungsweise und Wirksamkeit von PD im Kontext In-
klusion systematisch aufbereiten.!! Dariiber hinaus gehen Van Mieghem et al. (2018) in ihrem
Metareview zur Forschung im Kontext Inklusion explizit auf PD ein. Insgesamt ist analog
zu Amrhein und Badstieber (2013, S. 15) fiir den nationalen und Leko und Roberts (2014,
S. 48) fiir den internationalen Raum zu konstatieren, dass im Bereich inklusionsbezogener Fort-
bildung vergleichsweise wenige Evaluationsstudien vorliegen, sodass sowohl hinsichtlich der
Wirkungsweise als auch der beziiglich der nachhaltigen Implementation, der inklusionsspezi-
fischen Anpassung struktureller und inhaltlicher Merkmale sowie der kurz- und langfristigen
Wirksamkeit Forschungsdesiderate zu verzeichnen sind.

Waitoller und Artiles (2013) beriicksichtigten in ihrem Review vor dem Hintergrund eines
breiten Inklusionsbegriffs quantitative, qualitative und Mixed-Method-Studien mit mindestens
zwel Messzeitpunkten aus den Jahren 2000 bis 2009. Die Ergebnisse der einbezogenen Studien
wiesen zwar darauf hin, dass langfristig angelegte Fortbildungen inklusionsbezogene Einstel-
lungen sowie die Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich adaptiven Unterrichts fordern kon-
nen, jedoch kritisierten die Autoren neben einem vielfach an Differenzkategorien orientierten
Inklusionsbegriff und forschungsmethodischen Schwéchen vor allem eine mangelnde Bertick-
sichtigung der Komplexitit inklusiver Entwicklungsprozesse sowie der Auseinandersetzung
mit schulspezifischen Exklusionsprozessen. Lediglich fiinf der einbezogenen 46 Studien unter-
suchten die Wirkung von PD auf der Ebene der Schiiler*innen; bei zwei Studien wurden akade-
mische Lernfortschritte, bei drei Studien Verbesserungen der sozialen Partizipation respektive
positive Einstellungsdnderungen gegeniiber Schiiler*innen mit Behinderungen berichtet.

Kurniawati et al. (2014) analysierten 13 empirische Studien zur Aus- und Fortbildung von
Primarstufenlehrkraften zum Thema Inklusion, die den von ihnen gesetzten forschungsmetho-
dischen Standards entsprachen und in Journals mit Peer-Review-Verfahren publiziert wurden.
Die meisten Angebote fokussierten den Aufbau von Wissen und/ oder die Verdnderung affek-
tiv-motivationaler Merkmale; lediglich zwei Studien intendierten die Vermittlung konkreter
Handlungsstrategien und in der Folge die Verdnderung unterrichtlichen Handelns. Bezogen
auf Fortbildungsangebote ermittelten die Autor*innen Effektstirken zwischen d = .37 und d =
2.67 fiir die Verbesserung inklusionsbezogenen Wissens (Wissen iiber Behinderung und Wissen
iiber unterrichtliche Strategien), wihrend fiir die einzige Studie, in der Einstellungsverdnderun-
gen von Lehrkréiften erhoben wurden, ein leicht negativer Effekt (d = -.04) berechnet wurde.

"Die im deutschsprachigen Raum veréffentlichte Expertise zur Fortbildung im Kontext Inklusion von Amrhein
und Badstieber (2013) nimmt keine Analyse der Wirkungsweise und Wirksamkeit von PD vor. Daher findet der
Beitrag in diesem Teilkapitel keine Beriicksichtigung.
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Auf Schiiler*innenebene wurden nur in drei Studien Effekte berichtet, die auf Verbesserungen
des lernbezogenen Verhaltens hinwiesen. Drei der sieben auf Lehrkrifte abzielenden Studien
bezogen neben formalen Lerngelegenheiten Erprobungs- und Coaching- bzw. Feedbackpha-
sen in die Konzeption mit ein. Inklusionsbezogene Angebote, die sich im Sinne eines engeren
fachlichen Fokusses auf spezifische Beeintrachtigungen konzentrierten, wurden von den Au-
tor*innen auf der Basis der Analyse als effektiver eingeschétzt als Programme mit allgemeinen
inklusionsbezogenen Inhalten; auch kiirzere Angebote zeigten Wirkungen in den intendierten
Bereichen.

Leko und Roberts (2014) unterscheiden in ihrer Ubersichtsarbeit zwischen zwei Hauptziel-
richtungen der Angebote des PD im inklusiven Kontext, die vielfach auch in Kombination
intendiert wurden: (1) Verdnderung der Einstellungen und Haltungen der Lehrkrifte und (2)
Vermittlung unterrichtlicher Strategien zur Unterstiitzung von Schiiler*innen im inklusiven
Unterricht. Die einbezogenen Studien zeigten auf der Ebene der Lehrkréfte positive Wirkungen
des PD im Sinne der Verdanderung unterrichtlichen Handelns, eine hohe Implementationsquali-
tit sowie eine langfristige Verankerung hinsichtlich der in der Fortbildung erarbeiteten Strate-
gien und eine Verdnderung der Beliefs iiber evidenzbasierte Strategien. Empfohlen werden von
den Autorinnen auf der Basis der Auswertung des Forschungsstandes Fortbildungen, in denen
kooperatives Arbeiten, Beispiele und Modelle, Praxisphasen mit Reflexion sowie Coaching im
Sinne eines lernerzentrierten Ansatzes vorgesehen sind. Die Ergebnisse der einbezogenen Stu-
dien weisen explizit auf die Relevanz schulweiten PDs hin, das auf die schulspezifische Situa-
tion angepasst ist, an den schulischen Zielen ansetzt und von Seiten der Schulleitung unterstiitzt
sowie im Schulentwicklungsprozess priorisiert wird.

Auf der Basis der Reviews von Kurniawati et al. (2014), Loreman (2014), Qi und Ha (2012)
sowie Roberts und Simpson (2016) identifizierten Van Mieghem et al. (2018) in ihrem Meta-
review zur Forschung im Bereich inklusiver schulischer Bildung PD als zentrale Gelingensbe-
dingung Umsetzung schulischer Inklusion.'? Auf inhaltlicher Ebene scheint in Fortbildungen
die Vermittlung konkreter Handlungsstrategien und Methoden zentral zu sein, die in der alltdg-
lichen Praxis umsetzbar sind.

Ergdnzend werden im Folgenden die beiden aktuellen Metaanalysen zur Wirksamkeit von
Trainings fiir Lehrkrifte und weitere padagogische Fachkrifte hinsichtlich der Implementa-
tionsqualitdt von Interventionen fiir Schiiler*innen mit Behinderungen von Brock und Carter
(2017) sowie Brock et al. (2017) vorgestellt, da diese auch Studien aus dem inklusiven Kon-
text einbeziehen. Auf der Basis der Analyse von zwdlf experimentellen und quasi-experimen-
tellen Gruppenstudien aus den Jahren 1980 bis 2012, in deren Rahmen PD zwischen 3,75 und
45 Stunden angeboten wurde, berechneten Brock und Carter (2017) im Mittel eine hohe sig-
nifikante Effektstarke von g = 1.08 (Range von g = .06 bis 2.57). Als wichtigsten Pradiktor fiir

12 Auler Kurniawati et al. (2014) beziehen sich die von Van Mieghem et al. (2018) in den Ausfiihrungen zum PD
berticksichtigten Reviews nicht ausschlieBlich auf Lehrer*innenbildung. Loreman (2014) analysierte in seiner
Arbeit die Outcomes inklusiver Bildung in Kanada, Roberts und Simpson (2016) fokussierten Einstellungen im
Kontext schulischer Inklusion im Bereich Autismus, Qi und Ha (2012) schulische Inklusion im Bereich Sport.
Das weitere einschldgige Review zum PD im Bereich Inklusion von Waitoller und Artiles (2013) wurde von
Van Mieghem et al. (2018) ausschlielich im Kontext der kritischen Reflexion methodenkritischer Aspekte in-
klusionsorientierter Forschung einbezogen.
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den Effekt des PD auf die Implementationsqualitit identifizierten Brock und Carter (2017) die
Kombination von Feedback zur Umsetzung der Intervention (engl. performance feedback)
mit Modeling (# = .77, p = .04), die in sieben Studien umgesetzt wurde.'> Bezogen auf die
neun Studien, in denen lidngere Fortbildungen realisiert wurden, konnte kein signifikanter
Einfluss der Fortbildungsdauer auf die Effektstirke ermittelt werden. In einer zweiten Meta-
analyse mit analoger Fragestellung berechneten Brock et al. (2017) die Effekte des PD auf der
Basis von 118 im Peer-Review-Verfahren publizierten quantitativen Einzelfallstudien. Die
Autor*innen berechneten im Mittel eine hohe Effektstirke von d = 2.48 (Range von d = .32
bis 43.6). Neben miindlichem Feedback ( = .84, p = .04) wurden Modeling (ff = .82, p =.03)
und schriftliche Anweisungen zur Umsetzung der Intervention (= .91, p = .01) als pradikti-
ve Komponenten des PD identifiziert. Insbesondere behavioristische Interventionsstrategien,
deren Training aus der Kombination von Modeling, Erprobung und Feedback zur Umsetzung
bestand, wurden mit einer hohen Implementationsqualitdt umgesetzt. Beide Metaanalysen
unterstreichen die Relevanz von PD mit Feedback- und Modelingkomponenten zur erfolgrei-
chen Veranderung unterrichtlichen Handelns mit einer hohen Implementationstreue. Kritisch
merken die Autor*innen um Brock et al. (2017) an, dass die Implementation der entwickelten
Fortbildungen einschlieBlich der hédufig integrierten 1:1-Coaching-Elemente angesichts des
hohen Kostenaufwands, der notwendigen intensiven Schulung der Trainer*innen sowie der
tradierten, eher auf Einzelveranstaltungen in Gruppen ausgerichteten Fortbildungskultur im
Feld als fragwiirdig einzustufen ist, sodass die Entwicklung geeigneter Alternativen (z. B.
Peer-Coaching und Selbsteinschitzung zur Umsetzung) eine zentrale Aufgabe fiir Forschung
und Praxis darstellt.

Die vorliegenden Befunde verdeutlichen das Potential von Fortbildungen sowohl fiir Verin-
derungen auf der Ebene der Lehrkrifte als auch auf der Ebene der Schiiler*innen. Da die Quali-
tat des Fortbildungsangebots eine wichtige Rolle fiir den Erfolg des PD spielt, werden die kon-
kreten strukturellen und inhaltlichen Merkmale, die die Wirksamkeit von PD beeinflussen, im
folgenden Unterkapitel unter Einbezug spezifischer Forschungsergebnisse ausfiihrlich erortert.

2.4.4 Strukturelle und inhaltliche Merkmale wirksamer Fortbildungen

Neben strukturellen Merkmalen wie Anbieter, Organisationsform, Dauer und zeitliche Struk-
turierung beeinflussen didaktisch-methodische Merkmale die Qualitit des Angebots (Huber &
Radisch, 2008; Lipowsky, 2014). Auf Grundlage der Uberblicksdarstellungen von Colquitt et
al. (2000), Timperley et al. (2007), Kennedy (2016), der Forschergruppen um Penuel (2007),
Yoon (2007), Garet (2001) und Darling-Hammond (2017) sowie im deutschsprachigen Raum
Fussangel et al. (2016), Gob (2017), Lipowsky (2014), Lipowsky und Rzejak (2012; 2015;
2017), Richter et al. (2016) sowie Rzejak und Lipowsky (2018) lassen sich die im Folgen-
den ausfiihrlich dargestellten strukturellen und didaktisch-methodischen Merkmale wirksamer
Fortbildungen ableiten, die auch fiir den inklusiven Kontext handlungsleitend sind (Leko &
Roberts, 2014; Nishimura, 2014).

B3 Einzeln betrachtet zeigten die beiden Préadiktoren keinen signifikanten Einfluss auf die Implementationsqualitét.
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Kohdrenz

Wirksame Fortbildungen beriicksichtigen im konkreten Angebot die Bedarfe der Teilneh-
mer*innen, sind kohdrent mit den curricularen und rechtlichen Vorgaben, kniipfen sinnvoll
an Vorerfahrungen und vorhandenen Kenntnisse an und kniipfen an dem Wissen und den
Beliefs der Teilnehmer*innen an (Desimone, 2009; Garet et al., 2001; Garet et al., 2008; Pe-
nuel et al., 2007; Smith & Gillespie, 2007; Yoon et al., 2007). Die vorliegenden Forschungs-
ergebnisse weisen explizit darauf hin, dass Fortbildungen erfolgreicher sind, wenn sie an
der Unterrichtspraxis und den schulischen Problemlagen der Lehrkréfte ansetzen (Klingner,
2004; Desimone & Garet, 2015; Leko & Roberts, 2014; Penuel et al., 2011; van Veen, Zwart
& Meirink, 2012).

Ldngere Angebotsdauer

Auch wenn angesichts der differierenden Forschungsergebnisse kein klarer Grenzwert fiir die
Dauer effektiver Fortbildungen festgelegt werden kann (Darling-Hammond et al., 2017; Li-
powsky & Rzejak, 2015) und kein linearer Zusammenhang zwischen Fortbildungsdauer und
Wirksamkeit nachweisbar ist (Kennedy, 1998; Timperley et al., 2007), ist auf der Basis der
vorliegenden Uberblicksarbeiten davon auszugehen, dass Kurzzeitfortbildungen (sogenannte
One-Shot-Veranstaltungen) in der Regel nicht zu substanziellen Verdnderungen des unterricht-
lichen Handelns (Darling-Hammond et al., 2017) bzw. Wirkungen bis hin zur Ebene der Schii-
ler*innen (Timperley et al., 2007; Yoon et al., 2007) fithren. Die Tiefe der Reflexion scheint mit
hoherer Dauer des PD grof3er zu sein (Saylor & Johnson, 2014; Dunst et al., 2015). Gleichzeitig
ist hinsichtlich der Akzeptanz des Angebots zu beriicksichtigen, dass langdauernde, ggf. auch
prozessbegleitend angelegte Angebote Herausforderungen beziiglich der Integration in den
schulischen Alltag nach sich ziehen und von Lehrkraften vielfach kiirzere Formate préferiert
und mehrtigige Veranstaltungen eher abgelehnt werden (Gob, 2018, S. 39).

Tinoca (2004) wies in seiner Metaanalyse nach, dass nur Programme mit einer Dauer von
mindestens 100 Stunden iiber mehr als ein halbes Jahr hinweg einen mittleren Effekt auf den
Lernerfolg der Schiiler*innen haben, wihrend die kiirzesten Programme (< 8 Stunden) mini-
male oder sogar negative Effekte aufwiesen. In den in der Metaanalyse von Yoon et al. (2007)
einbezogenen Studien wurden die PD-Angebote mit durchschnittlich 49 Stunden pro Jahr vor-
gehalten, wobei drei Angebote mit 5 bis 14 Stunden Dauer konzipiert waren. Nur Fortbildun-
gen mit mehr als 14 Stunden Dauer zeigten positive und signifikante Effekte auf der Ebene der
Schiiler*innen. Von den 72 PD-Angeboten, die in der Metaanalyse von Timperley et al. (2007)
berticksichtigt wurden, waren lediglich drei als Kurzzeitangebote angelegt. Die Autor*innen
kommen zu dem Ergebnis, dass eine lingere Zeitdauer zwar notwendig, aber nicht hinreichend
fiir die Wirksamkeit von PD ist. So lagen in der Uberblicksarbeit auch Studien mit lingeren
Angeboten vor, die keine oder geringe Effekte auf Schiiler*innenebene zeigten.

Wie Kennedy (2016) in ihrem Review zeigt, wirkt sich die Dauer positiv auf die Wirksam-
keit eines Angebots aus, wenn dieses konkrete Handlungsstrategien vermittelt und tiefgreifende
Auseinandersetzungen mit den Fortbildungsinhalten intendiert. Es liegen jedoch auch gegen-
laufige Befunde vor: Nach der Metaanalyse von Basma und Savage (2017) scheinen hinsicht-
lich der Verbesserung der Lesekompetenzen kiirzere Programme mit unter 30 Stunden Dauer
wirksamer zu sein als langere Fortbildungen. Als mogliche Erkldrung nennen Basma und Sa-
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vage (2017), dass sich diese PDs moglicherweise durch einen engeren inhaltlichen Fokus, der
schneller umsetzbar ist und damit auch auf Schiiler*innenebene ziigiger zu Verdnderungen fiih-
ren kann, auszeichnen; zudem fehlten Follow-up-Befunde zur ldngerfristigen Wirksamkeits-
einschitzung, die ggf. insbesondere bei langfristig angelegten Fortbildungen erforderlich sein
konnten. Dariiber hinaus scheinen fiir die Vermittlung von deklarativem Wissen auch kiirzere
Formate auszureichen, wie Lipowsky und Rzejak (2015) themeniibergreifend und Kurniawati
et al. (2014) fiir Fortbildungen von Grundschullehrkriften im Kontext Inklusion in ihren Uber-
blicksarbeiten konstatieren. Hinsichtlich Inklusion wiesen Kosko und Wilkens (2009) in einem
Sample von 1126 Lehrkriften zudem nach, dass PD im Umfang von mindestens acht Stunden
in einem Zeitraum von drei Jahren erforderlich ist, damit bei Lehrkraften der Allgemeinen
Schule die Uberzeugung hinsichtlich ihrer Kompetenzen im adaptiven Unterrichten signifi-
kant steigt. Die Ergebnisse einer Befragung von 155 Grundschullehrkriaften von Avramidis und
Kalyva (2007) weisen darauf hin, dass Lehrkrifte, die langere PD-Angebote in Kombination
mit praktischen Umsetzungserfahrungen in Anspruch genommen hatten, positivere Einstel-
lungen zu Kindern mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf aufwiesen. Summierend
lasst sich die Empfehlung formulieren, dass die Angebote des PD mindestens ein halbes Jahr,
moglichst ein bis zwei Schuljahre oder linger dauern sollten (Darling-Hammond et al., 2017,
Lipowsky & Rzejak, 2015; Timperley et al., 2007).

Aktives Lernen in einer Verschrdnkung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen

Die Berticksichtigung der Voraussetzungen der Teilnehmer*innen, das Ankniipfen an die pi-
dagogische Praxis und die aktive Auseinandersetzung mit Fortbildungsinhalten unterstiitzen
erfolgreiche Professionalisierungsprozesse (Darling-Hammond et al., 2017; Desimone, 2009;
Timperley, 2011). Klassische Formen der Wissensvermittlung wie Vortrage sollten daher mit
aktiven Lernformen kombiniert werden, um ,,multiple Lernanldsse* (Huber & Radisch, 2008,
S. 339) zu schaffen, die Input mit Erarbeitung, Erprobung und Reflexion verbinden (Dar-
ling-Hammond et al., 2017; Fussangel et al., 2016; Gob, 2017; Lipowsky & Rzejak, 2017). So
weisen auch die Ergebnisse der Analyse von Fortbildungstypen und deren Einfluss auf die fort-
bildungsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Gob (2018, S. 243) darauf hin, dass sich
kombinierte Angebotsformen positiv auf die Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten
auswirken.

Aktives Lernen kann in unterschiedlicher Form realisiert werden, z. B. durch Unterrichtshos-
pitationen, Umsetzungsplanung der in der Fortbildung kennengelernten Strategien oder Verfah-
rensweisen, Unterrichtsplanung auf der Basis der neuen Inhalte, Simulationen und Rollenspiele
einschlieBlich Erprobung der Lernaktivititen, die im Anschluss mit Schiiler*innen durchgefiihrt
werden sollen, Analyse von Arbeitsproben von Schiiler*innen, Erprobung im Praxisfeld mit an-
schlieBendem Feedback, Diskussionsrunden oder Fiihren eines Portfolios (Birman, Desimone,
Porter & Garet, 2000; Whitworth & Chiu, 2014). Der Grad der Situierung kann dabei variieren;
wihrend sich voll-situierte Formate durch eine authentische, hohe Komplexitit auszeichnen,
konnen konstruiert-situative Formate, die mit didaktisierten Beispielen arbeiten, Komplexitét
reduzieren und dadurch die Fokussierung auf zentrale Aspekte sowie in der Folge den Transfer
auf dhnliche Situationen erleichtern (Heinisch, Sonnleitner, Unverferth, Weill & Rank, 2018,
S. 177). In einer Fortbildungsformate vergleichenden Studie von Rank, Gebauer, Hartinger und
Folling-Albers (2012) zeigte sich das konstruiert-situative Format {iberlegen hinsichtlich des
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Kompetenzerwerbs der Lehrkrifte, wihrend das voll-situierte Format zu einer hoheren intrinsi-
schen Motivation der Teilnehmer*innen fiihrte. Bedeutsam ist die Realisierung einer Problem-
orientierung (Halbheer & Reusser, 2009; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001).

Vor dem Hintergrund der erforderlichen Adaptivitdt des Lehrkraftverhaltens sollte die Re-
flexion von Haltungsalternativen und Entscheidungen in den Fokus von Fortbildungen gestellt
werden, damit Lehrkrdfte Kompetenzen zur Gestaltung der komplexen Anforderungen in der
schulischen Praxis aufbauen bzw. erweitern konnen (Stern, 2009). Um neu erworbenes de-
klaratives Wissen in prozedurales Wissen zu iiberfiihren und die professionelle Handlungs-
kompetenz weiterzuentwickeln, benétigen die Lehrkréifte die Moglichkeit, das erworbene
Wissen selbststindig anzuwenden bzw. die vermittelten Handlungsstrategien ausgehend von
konkreten Beispielen bzw. dem Vorfiihren der jeweiligen Strategie im Sinne des Modelings
(Darling-Hammond et al., 2017) zu erproben, um im Anschluss die Wirkung der gezeigten
Performanz, mogliche Bedingungsfaktoren sowie die sich daraus ergebenden Konsequenzen
fiir das professionelle Handeln zu reflektieren (Fussangel et al., 2016; Desimone, 2009; Hel-
ler, Daehler, Wong, Shinohara & Miratrix, 2012; Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2015;
Wells, 2014). Zentral scheint in diesem Prozess die Bewusstmachung und Reflexion padagogi-
scher Uberzeugungen zu sein, da diese als Filter zwischen Wissen und Handeln gelten (K6nig,
2012). Entsprechend beriicksichtigen nahezu alle in der von Darling-Hammond et al. (2017)
vorlegten Uberblicksarbeit als wirksam eingestuften Fortbildungen die Reflexion der eigenen
Praxis explizit als Bestandteil des PD. Die auf die Vermittlung von Inhalten fokussierten Kurz-
zeitfortbildungen vernachlédssigen die Integration von Phasen, in denen die Teilnehmer*innen
Erlerntes erproben und reflektieren konnen, sodass die Verdnderung der als besonders stabil
geltenden affektiv-motivationalen Merkmale in der Regel nicht gelingt (Darling-Hammond et
al., 2017; Kennedy, 2016; Lipowsky & Rzejak, 2017). Dies betrifft ebenso die Uberfiihrung
deklarativen Wissens in prozedurales Wissen: Um die erforderlichen Umwandlungs- und Ver-
dichtungsprozesse zu ermdoglichen, sind ausgehend von sinnvollen Instruktionsphasen Anwen-
dung und Reflexion des Erlernten unabdingbar (Huber & Radisch, 2008), sodass ,,eine Balance
zwischen Instruktion und Konstruktion* (Gruber, Mandl & Renkl, 2000, S. 140) entsteht. Dies
unterstreicht die Notwendigkeit einer angemessenen Dauer des PD, da langere Fortbildungsan-
gebote eher die Realisierung der Verkniipfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen
ermdglichen (Darling-Hammond et al., 2017; Desimone, 2009; Garet et al., 2008; Gersten,
Dimino, Jayanthi, Kim & Santoro, 2010; Penuel et al., 2007), die den Aufbau automatisierter
Handlungsmuster unterstiitzen (Lipowsky, 2014; Wahl, 2006).

Coaching, Begleitung und Feedback

Die Verschrinkung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen in ldngerfristigen Fortbil-
dungen ermoglicht die systematische Einbindung von Begleitangeboten bei der Implementation
erlernter Strategien. Durch Coaching durch Expert*innen, Peer-Coaching, Unterrichtshospita-
tionen mit anschlieBenden Gesprachen, Planungs- und Austauschgespriachen in kleinen Grup-
pen sowie Formen des Feedbacks konnen nicht nur Anderungen des pidagogischen Handelns
begleitet und reflektiert werden, sondern auch kritische Fragen friihzeitig geklart und Probleme
bei der Umsetzung geldst werden (Darling-Hammond et al., 2017; Leko & Roberts, 2014;
Nishimura, 2014). Nach Desimone und Pak (2017) implizieren langfristig angelegte Coaching-
prozesse die Fokussierung spezifischer Strategien, aktives Lernen, Kohdrenz und vielfach auch
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Kooperation im Team piddagogischer Fachkrifte. Coaching durch Expert*innen kann beispiels-
weise klassisch face-to-face vor Ort (z. B. Kim et al., 2011; Meissel et al., 2016) oder in einer
Verbindung von face-to-face- und telefonischen Coachings (z. B. Gallagher, Woodworth &
Arshan, 2017), aber auch durch webbasierte Angebote in Kombination mit telefonischen Coa-
chings realisiert werden (z. B. Allen, Pianta, Gregory, Mikami & Lun, 2011; Allen, Hafen,
Gregory, Mikami & Pianta, 2015).

Auch wenn Studien hinsichtlich Wirkungen des Coachings bis auf die Schiiler*innenebene
nachweisen konnten (Darling-Hammond et al., 2017; Kretlow & Bartholomew, 2010), zeigt
Kennedy (2016) in ihrer Analyse auf, dass die Wirksamkeit von der konkreten Umsetzung
abhéngt: ,,coaches in more effective programs collaborated with teachers on lesson planning,
providing a model of strategic planning® (S. 972). Garet et al. (2017) wiederum argumentieren
in der Gegeniiberstellung von drei Coachingkonzepten im Rahmen von multimodalen PD-An-
geboten, dass die Beriicksichtigung groflerer Coachinganteile nicht automatisch zu héherer
Wirksamkeit des PD fiihrt. Die vorliegenden Ergebnisse deuten darauf hin, dass nicht nur die
Art des Coachings (Kennedy, 2016), sondern auch die Kopplung mit systematischem Feedback
die Wirksamkeit beeinflussen konnte (Garet et al., 2017). Kretlow und Bartholomew (2010)
arbeiten in threm Review iiber 13 Studien zur Wirksamkeit von Coaching im Kontext der Im-
plementation evidenzbasierter Praktiken heraus, dass die Kombination von Coaching mit wei-
teren Elementen wie Kleingruppentraining, Modeling, Unterrichtshospitationen und Feedback
die Effektivitdt erhoht. Kraft et al. (2018) bezogen in ihre Metaanalyse zur Wirksamkeit von
individuellem Coaching 60 Studien ein, wobei 90% der beriicksichtigten Programme Coaching
in Kombination mit mindestens einer weiteren Lerngelegenheit des PD realisierten. Sowohl
fiir die Verbesserung auf der Ebene des Lehrkrafthandelns als auch bezogen auf die Leistungen
der Schiiler*innen zeigten sich positive Effekte, wobei die Effekte auf Lehrkraftebene deutlich
hoher waren. Langzeiteffekte des Coachings sind aufgrund der wenigen vorliegenden Studien
mit Follow-up kaum verldsslich einschitzbar (Kraft et al., 2018). Die Bedeutung des Coachings
spiegelt sich auch in der aktuellen Ubersichtsarbeit von Darling-Hammond et al. (2017), in der
in 30 von 35 einbezogenen Studien Coaching explizit als Bestandteil der didaktisch-methodi-
schen Konzeption benannt wurde, in weit mehr als der Hélfte in Kombination mit Feedback.

Als Varianten des Feedbacks konnen zwei Formen unterschieden werden, die auch in Kom-
bination realisiert werden konnen: (1) Riickmeldungen an die Lehrkrifte zu ihrem Lehrkraft-
handeln durch Coaches, Moderator*innen oder Kolleg*innen und (2) datengestiitzte Riickmel-
dungen zu den Leistungen und Lernverldufen der Schiiler*innen (Lipowsky & Rzejak, 2012;
Rzejak & Lipowsky, 2018). Huber (2011) fiihrt ergdnzend Feedback in Form von Self-Assess-
ment an, das insbesondere zur formativen Evaluation beruflicher Lernprozesse genutzt werden
kann. Datengestiitzte Riickmeldungen werden vor allem in langfristig angelegten Angeboten
des PD zur Weiterentwicklung der unterrichtlichen Praxis genutzt (z. B. Campbell & Levin,
2009; Garet et al., 2001; Slavin, Cheung, Holmes, Madden & Chamberlain, 2011; Timperley &
Parr, 2009). In einer neuseeldndischen Replikationsstudie mit 53 Schulen {iber einen Zeitraum
von acht Jahren konnten Lai und McNaughton (2016) am Beispiel der Leseforderung zeigen,
dass eine mehrjdhrig angelegte Fortbildung, die in allen Phasen unterrichtliche Entscheidungs-
prozesse auf der Basis datengestiitzter Riickmeldungen realisierte, zu signifikanten Verbesse-
rungen auf der Ebene der Lese- und Schreibkompetenzen der Schiiler*innen fiihrte. Damit da-
tengestiitzte Riickmeldungen ihre potentielle Wirkung entfalten konnen, benétigen Lehrkréfte
bei der Interpretation der Daten und der darauf basierenden Entscheidungsfindung hinsichtlich
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der Gestaltung von Unterricht und Forderung (Rzejak & Lipowsky, 2018; Lai & Schildkamp,
2015). Dies ist nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren, dass ein Teil der Lehrkrifte {iber gerin-
ge Kompetenzen in der Auswertung von Daten verfiigt (Marsh, 2012) sowie datengestiitzten
Riickmeldungen, beispielsweise in Form von Lernstanderhebungen, skeptisch gegeniiber steht
und bevorzugt Entscheidungen auf der Basis ihrer subjektiven Theorien, Alltagsbeobachtungen
und Intuition trifft (Lai & Schildkamp, 2015; Timperley & Phillips, 2003). Die Verdnderung
der Beliefs im Kontext datengestiitzter Problemldse- und Entscheidungsprozesse ist moglich,
stellt allerdings im PD aufgrund ihrer hohen Stabilitit eine Herausforderung dar (Marsh, 2012;
Richardson & Placier, 2001; Schildkamp, Karbautzki & Vanhoof, 2014; Timperley & Phillips,
2003).

Wirksamkeitserfahrungen machen und reflektieren

Colquitt et al. (2000) empfehlen vor dem Hintergrund ihrer Metaanalyse zur Fortbildungsmo-
tivation, im PD gezielt Methoden zur Steigerung des Selbstwirksamkeitserlebens einzusetzen.
Das Erleben eigener Erfolge gilt als wichtigste Quelle fiir den Aufbau von Selbstwirksamkeits-
erwartungen (Schwarzer & Jerusalem, 2011; Schwarzer & Warner, 2014; Tschannen-Moran &
Chen, 2014). Nach Guskey (2002b) und Timperley et al. (2007) verdndern Lehrkréfte ihr pad-
agogisches Handeln im Rahmen des PD nachhaltig, wenn sie sich bei der Umsetzung erlernter
Inhalte und Strategien erfolgreich erleben und diese Wirksamkeitserfahrung reflektieren. Neh-
men Lehrkrifte Erfolge auf der Ebene der Schiiler*innen wahr, die sie auf das eigene verdnder-
te Handeln zuriickfiihren, steigt in der Folge nicht nur die berufsbezogene Selbstwirksamkeit
der Lehrkraft (Tschannen-Moran & Chen, 2014), sondern es konnen auch Einstellungen und
weitere Beliefs verdndert werden, wie Guskey (2002b) konstatiert: ,,The crucial point is [...]
the experience of successful implementation that changes teachers attitudes and beliefs. Thus,
[...] the key element in significant change in teachers® attitudes and beliefs is clear evidence of
improvement in the learning outcomes of their students* (S. 383). Dies scheint insbesondere
auf Professionalisierungsprozesse zuzutreffen, die nicht in erster Linie intrinsisch motiviert,
sondern von auflen initiiert sind (Richardson & Placier, 2001). Neuere Studien (z. B. Meissel,
Parr & Timperley, 2016) bestétigen diese Wirkrichtung. Leko und Roberts (2014) empfehlen
vor diesem Hintergrund, die Vermittlung, Erarbeitung und Erprobung konkreter Handlungsstra-
tegien fiir die Gestaltung inklusiver Lernprozesse zu fokussieren, bei deren Umsetzung Lehr-
krafte sich selbst als wirksam erleben, um in der Folge inklusionsbezogene Einstellungen und
Beliefs zu entwickeln. Dariiber hinaus kann auch auf stellvertretende Erfahrungen durch Beob-
achtung von Verhaltensmodellen, die Lehrkréften bei der Entwicklung konkreter Vorstellungen
der vermittelten Handlungsstrategien und deren Einsatz unterstiitzen (Darling-Hammond et al.,
2017) und die Bewiltigung schwieriger, den eigenen Erfahrungen mdéglichst dhnlicher Situa-
tionen zeigen (Schwarzer & Warner, 2014), sowie sprachliche Uberzeugungen im Sinne von
Selbstinstruktion oder Fremdbewertung zur Forderung des Selbstwirksamkeitserlebens zuriick-
gegriffen werden (Stein & Wang, 1988; Tschannen-Mohr & Chen, 2014). Nachhaltige Verdnde-
rungsprozesse erfordern die Reflexion der Erfahrungen und die Begleitung bei der Umsetzung
im padagogischen Alltag (Guskey, 1989; Rzejak & Lipowsky, 2018; Timperley et al., 2007),
um auch moglichen Schwierigkeiten bei der Umsetzung zu begegnen, die andernfalls zu einer
Verringerung der Selbstwirksamkeitserwartung fiihren konnten (Tschannen-Mohr & Chen,
2014). In einer Studie mit 341 Teilnehmer*innen konnten von Suchodoletz, Jamil, Larsen und
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Hamre (2018) nachweisen, dass insbesondere Coaching im Rahmen des PD die Verbesserung
der Selbstwirksamkeitserwartung unterstiitzen kann.

Fachliche Tiefe und intensive Arbeit zu inhaltlichen Schwerpunkten unter Einbezug von For-
schungsergebnissen

Die Uberblicksarbeiten von Timperley et al. (2007), Desimone (2009), Darling-Hammond et
al. (2017) und Lipowsky & Rzejak (2017) benennen die fachliche bzw. fachdidaktische Ori-
entierung und Tiefe statt Breite in der inhaltlichen Gestaltung als weiteren wichtigen Faktor
wirksamer Fortbildungen. Rzejak und Lipowsky (2018) betonen dariiber hinaus die Relevanz
der Berticksichtigung von Forschungsergebnissen; intendiert eine FortbildungsmaBnahme die
Verbesserung der Unterrichtsqualitit, ist beispielsweise der Riickgriff auf Befunde aus der Un-
terrichtsforschung und der Lernforschung bedeutsam.'* Im Kontext Inklusion impliziert der
,content focus* (Desimone, 2009, S. 184) neben der in anderen Fortbildungen hiufig vorran-
gigen Fokussierung bestimmter Unterrichtsfacher (Darling-Hammond et al., 2017) auch den
Aufbau diagnostischer Kenntnisse und der Kompetenzen zur Analyse von Lernprozessen der
Schiiler*innen sowie deren Bewertung, die Auseinandersetzung mit effektiven Strategien und
Techniken des Lehrkrafthandels (z. B. Classroom Management oder Vermittlung von Lernstra-
tegien) sowie die Erweiterung der Kenntnisse iiber fachliche und entwicklungsbezogene Lern-
prozesse der Schiiler*innen vor dem Hintergrund von Fachwissen iiber Lern- und Entwick-
lungsstérungen und der Kompetenzen zur Unterstiitzung derselben (z. B. Akalin & Sucuoglu,
2015; Causton-Theoharis, Theoharis & Bull, 2011; Colling, Fishbaugh & Hermanson, 2003;
Demchak, 1999; Edwards, Carr & Siegel, 2006; Forlin et al., 2014; Johnson, 2000; Klingner,
Ahwee, Pilonieta & Menendez, 2003; Male, 2011; Pearl, Dieker & Kirkpatrick, 2012; Pinar &
Sucuoglu, 2013; Sahbaz, 2011; Wilkins & Netfield, 2004).

Die Ergebnisse der Uberblicksarbeit von Avramidis et al. (2000) zu Einstellungen von Lehr-
kriften zur Inklusion weisen darauf hin, dass Lehrkréifte mit einem universitdr angebunde-
nen Angebot des PD positiver hinsichtlich der schulischen Inklusion eingestellt sind und eine
hohere Zuversicht aufweisen, die Bediirfnisse von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf zu treffen. Lipowsky und Rzejak (2017) halten wissenschaftliche Ex-
pertise fiir erforderlich, ,,um relevante und realistische Ziele zu identifizieren, eine erfolg-
versprechende Konzeption zu entwickeln, Fortbildungsangebote glaubwiirdig zu realisieren
und die Relevanz der Fortbildungsinhalte teilnehmenden Lehrpersonen bewusst zu machen*
(S. 393). Dennoch trifft der Einbezug von Wissenschaft und Forschungsergebnissen im Rah-
men von Fortbildungen auf verschiedene Hiirden, die am Beispiel evidenz- bzw. datengestiitz-

“Einen Uberblick iiber wirksame Fortbildungen, die sich an den Ergebnissen der empirischen Unterrichtsfor-
schung orientieren und das Lernen der Schiiler*innen vertiefend in den Blick nehmen, bieten Lipowsky und
Rzejak (2015; 2017) sowie Rzejak und Lipowsky (2018).
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ten Handelns' erldutert werden sollen: Zum einen lassen sich Forschungsergebnisse nicht un-
mittelbar in Handeln umsetzen (Demski, van Ackeren & Clausen, 2016; Fischer, Waibel &
Wecker, 2005; Grasel, 2010; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2016), zum anderen erfordert der
Transfer von Forschungsergebnissen in evidenzbasierte Praxis einen kontinuierlichen Aus-
tausch von Praxis und Wissenschaft (Spiel & Strohmeier, 2012) sowie ,,Unterstiitzung und ein
systematisches, strukturiertes und reflektiertes Vorgehen* (Hillenbrand, 2015, S. 201). So zeig-
ten beispielsweise Albritton und Truscott (2014) in einer Studie zur Implementation des Rah-
menmodells Response-to-Intervention (Rtl) mit zehn Lehrkrédften der Allgemeinen Schule und
acht Lehrkrifte fiir sonderpadagogische Forderung, dass die Teilnahme an einem PD-Angebot
mit durch Forscher*innen begleiteten Praxisphasen zur Realisierung datengestiitzten Arbeitens
zu gesteigertem Zutrauen in die eigenen Féhigkeiten zur Umsetzung datengestiitzter Entschei-
dungsfindungsprozesse fiihrte.

Die vorliegenden Befunde zum PD belegen zwar, dass sich neben Wissen auch die deutlich
stabileren affektiv-motivationalen Merkmale professioneller Handlungskompetenz durch PD
verdndern lassen (G6b, 2017; Leko & Roberts, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2017), allerdings
sind fest verankerte Uberzeugungen (Heid, 2015; Lai & Schildkamp, 2015) sowie beispiels-
weise bezogen auf wirksame FordermaBBnahmen fehlendes Wissen (Grosche & Griinke, 2008;
Hillenbrand, 2015) zu konstatieren, was die Umsetzung verdnderten Handelns auf der Basis der
Ergebnisse empirischer Forschungsergebnisse erschwert. Dies erfordert eine auf die Lernenden
abgestimmte didaktische Vorgehensweise, die der Komplexitét der erforderlichen Lernprozesse
unter Beriicksichtigung der Autonomie des Lernenden gerecht wird (Heid, 2015) und den Weg
so ebnet, dass die Alternativen zur bisherigen Praxis und den damit verbundenen Uberzeugun-
gen ,,als verstdndlich, einleuchtend und produktiv wahrgenommen werden* (Reusser & Pauli,
2014, S. 645). Dariiber hinaus betonen Hartmann, Decristan und Klieme (2016) die Kontext-
gebundenheit und die Komplexitit paddagogischen Handelns, die eine reflektierte Nutzung von
Forschungsergebnissen impliziert:

Evidenzbasierung im Unterricht kann nicht bedeuten, dass Wissenschaft in sich abgeschlosse-
ne Erkenntnisse anbietet, die Lehrkréfte im Unterricht rezepthaft anwenden konnen. Vielmehr
kénnen sowohl etablierte Theorien als auch Ergebnisse empirischer Studien als Anlass zur
Reflexion dienen, um alltdglichen Unterricht zu gestalten und weiterzuentwickeln. (S. 196)

Kooperation

Die ,,Einbettung in soziale Gemeinschaften® (Fussangel et al., 2016, S. 372) im Sinne von
Lernen in kooperativen Zusammenhéngen gilt ebenfalls als Merkmal wirksamer Fortbildun-
gen (Darling-Hammond et al., 2017; Kwakman, 2003; Wells, 2014). Eine kooperative Schul-
kultur scheint evidenzbasiertes Handeln zu unterstiitzen (Demski et al., 2016; Leko & Ro-
berts, 2014; Zlatkin-Troitschanskaia, Forster, Preule & Mater, 2016). Auch wenn bislang in

SHartmann, Decristan und Klieme (2016, S. 181) unterscheiden auf der Basis von Bellmann (2016) zwischen
evidenzbasiertem und datengestiitztem Handeln: Wihrend sich Evidenzbasierung durch Erklarungs- und Ver-
anderungswissen hinsichtlich der Wirksamkeit von auszeichnet, werden empirische Daten im Rahmen der schu-
lischen Qualitdtssicherung und -entwicklung zur Schul- und Unterrichtsentwicklung im Sinne des ,,datenge-
stiitzte[n] Entwicklungskreislauf[s]* (Bellmann, 2016, S. 155) genutzt. Im deutschen Sprachraum werden, wie
Bellmann (2016, S. 150) kritisch anmerkt, beide Begriffe hdufig synonym verwendet.



2 Professionalisierung von Lehrkriiften im Kontext Inklusion 51

Deutschland von eher schwach ausgepriagten Kooperationsstrukturen auszugehen ist (Aldolf,
2016; Bondorf, 2013; Massenkeil & Rothland, 2016), entwickeln sich vor dem Hintergrund
der Verdnderung schulischer Strukturen zunehmend elaboriertere Formen der Zusammen-
arbeit (Dedering, 2012; Fussangel & Grisel, 2014), die insbesondere im Transformations-
prozess zum inklusiven Schulsystem als wichtige Gelingensbedingung gelten (Liitje-Klose,
Miller & Ziegler, 2014; McLeskey et al., 2014; Werning & Arndt, 2013). Nishimura (2014,
S. 23) benennt vor diesem Hintergrund als Bestandteile erfolgreicher Fortbildungsangebote im
Kontext Inklusion kooperative Planungs- und Austauschprozesse, Problemlosen im Team so-
wie Peer-Coaching und gegenseitige Unterrichtshospitationen mit Feedback. Die Realisierung
der Zusammenarbeit ist vielfdltig und kann von Teams mit zwei Personen iiber Kleingruppen
bis hin zu schulweiter Zusammenarbeit reichen (Darling-Hammond et al., 2017).

Lesson Studies und Learning Studies sind zwei Konzepte, in denen die kooperative Planung,
Durchfiihrung, Analyse und Weiterentwicklung konkreter Unterrichtseinheiten im Mittelpunkt
steht (Rzejak & Lipowsky, 2018, S. 136). Eine weitere prominente Variante der Kooperation im
Rahmen nonformaler Lerngelegenheiten sind Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) (Fuss-
angel et al., 2016; Vangrieken, Meredith, Packer & Kyndt, 2017). Diese langfristig angelegte
Kooperationsform zeichnet sich durch eine intensive Zusammenarbeit in einer Gruppe von
Lehrkréften aus, die auf der Basis geteilter Werte, Ziele und Visionen beispielsweise gemein-
sam Unterricht planen, das Lernen und die Lernfortschritte ihrer Schiiler*innen reflektieren,
gegenseitig im Unterricht hospitieren und in Kooperation Materialien fiir den Unterricht entwi-
ckeln (Lipowsky & Rzejak, 2017; Vangrieken et al., 2017). Die Metaanalysen von Vescio, Ross
und Adams (2008) sowie Lomos, Hofman und Bosker (2011) und das narrative Review von
Vangrieken et al. (2017) verdeutlichen das Potential professioneller Lerngemeinschaften: Sie
konnen das Lernen von Lehrkréften positiv beeinflussen und dariiber hinaus bis auf die Ebene
der Schiiler*innen wirken, sofern elaborierte Formen der Kooperation realisiert werden. Auch
in ihrer Metastudie zu peer-gestiitzten Formen des PD konnten Thurlings und den Brok (2017)
positive Effekte beziiglich des Lehrkraftwissens und -handelns, aber auch auf der Ebene des
Lernens der Schiiler*innen aufzeigen, allerdings merken die Autorinnen kritisch an, dass die
Ergebnisse vor dem Hintergrund methodischer Schwichen in den zugrundeliegenden Studien
(z. B. mangelnde Theoriefundierung der Erhebungsinstrumente, iiberwiegend Selbsteinschit-
zungen) mit Vorsicht interpretiert werden sollten. Das aktuelle systematische Literaturreview
von Seleznyov (2019) iiber 154 englischsprachige Studien, in deren Rahmen das Konzept Les-
son Studies auB3erhalb des Ursprungslandes Japan im schulischen Kontext implementiert wurde,
weist auf positive Einfliisse auf die Veranderung des Lehrkraftwissens und positive Reaktionen
der Teilnehmer*innen hin. Zu weiteren Effekten konnten u. a. aufgrund von Schwichen in den
Forschungsdesigns der einbezogenen Studien keine zuverldssigen Aussagen gemacht werden.

Die vorgestellten Merkmale wirksamer Fortbildungen sind nicht isoliert zu betrachten:
Wirksame Fortbildungen zeichnen sich im Sinne eines multimodalen PD in der Regel durch
eine Kombination mehrerer Lerngelegenheiten (z. B. Fortbildungsveranstaltungen in Kombi-
nation mit Coaching und kollegialem Austausch) aus (Darling-Hammond et al., 2017; Huber,
2011; Leko & Roberts, 2014). Dass jedoch auch Fortbildungen, die sich an den ausgefiihrten
Qualitdtskriterien orientieren und ein multimodales Konzept aufweisen, nicht per se Wirkungen
auf allen Ebenen entfalten (Kennedy, 2016), zeigte beispielsweise die Evaluation eines lang-
fristig angelegten PD im Bereich Mathematik mit Lehrkriften der 4. Klasse aus 94 Schulen
(Garet et al., 2016a). Die 93-stiindige MaBBnahme zeichnete sich durch eine inhaltliche Fokus-
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sierung, Einbindung professioneller Lerngemeinschaften und individualisiertes Videocoaching
aus. Wiahrend sowohl Wissenszuwéchse auf Seiten der Lehrkréfte als auch verdndertes Lehr-
krafthandeln zu konstatieren waren, zeigten sich auf der Ebene der Schiiler*innen im Vergleich
zur Kontrollgruppe kleine signifikante negative Effekte in den mathematischen Leistungen der
Lernstanderhebungen; es konnten bis auf wenige Ausnahmen keine Zusammenhinge zwischen
dem Wissen und dem Handeln der Lehrkréfte mit den Lernleistungen der Schiiler*innen nach-
gewiesen werden. Auch in zwei weiteren Studien zum Leseunterricht in Klasse 2 (Garet et al.,
2008) und zum Mathematikunterricht in Klasse 7 (Garet et al., 2010) wurden dhnliche Ergeb-
nisse erzielt, sodass

taken together, teacher knowledge and practice, as measured in existing studies, do not appear
to be strongly and consistently related to student achievement. This reinforces the need to
improve our ability to identify and reliably measure the specific aspects of teacher knowledge
and practice that PD should try to strengthen. (Garet, Heppen, Walters, Smith & Yang, 2016b,
S. 10)

Bei der Konzeption von Fortbildungsangeboten sind somit wissenschaftliche Erkenntnisse
zum Zusammenhang zwischen einzelnen Facetten professioneller Handlungskompetenz der
Lehrkrifte und deren Performanz sowie den intendierten Outcomes auf der Ebene der Schii-
ler*innen zu berticksichtigen. Dariiber hinaus sind die unterschiedlichen Voraussetzungen von
Lehrkréften und die konkrete Situation im schulischen Arbeitsfeld einzubeziehen (Kwakman,
2003; Leko & Roberts, 2014), da die Forschungsergebnisse zeigen, dass Faktoren wie bei-
spielsweise Vorwissen (z. B. Lindvall, Helenius & Wibert, 2018), pidagogische Uberzeugungen
(z. B. Cohen & Ball, 2007), Motivation (z. B. Durksen et al., 2017; Rzejak et al., 2014) sowie
die Unterstiitzung bei der Umsetzung des Gelernten im konkreten Schulkontext (z. B. Colquitt
et al., 2000; Forlin et al., 2013) zu unterschiedlicher Wirksamkeit von Programmen fiihren,
auch wenn diese die strukturellen und inhaltlichen Pramissen wirksamer Fortbildungen beach-
ten (GoOb, 2017; Kennedy, 2016). Somit ist davon auszugehen, dass auch bei einem vorhande-
nen Curriculum spezifische Anpassungen sinnvoll sind, um die Wirksamkeit des Angebots zu
erh6hen:

Furthermore, professional development should keep in mind that ,,one size does not fit all*
any more with teachers than with students. Teachers have different internal characteristics
and work in diverse contexts with varying external pressures, and it is important to consider
these complex factors when planning for and conducting professional development programs.
(Klingner, 2004, S. 252)

Dies gilt in besonderer Weise fiir schulinterne Fortbildungen im Rahmen inklusiver Schul-
und Unterrichtsentwicklung, da die Initiierung echter Verdnderungsprozesse eine schulspezi-
fische Adaption der vorgesehenen Inhalte erfordert, um die jeweiligen Arbeitsstile sowie den
Stand der Umsetzung inklusiver Schule berticksichtigen zu konnen (Leko & Roberts, 2014,
S. 50; Nishimura, 2014, S. 23) und neben der individuellen auch die kollektive Selbstwirksam-
keitserwartung zu adressieren (Tschannen-Mohr & Chen, 2014). Bei Fortbildungen im Kontext
Inklusion sind neben den allgemeinen Einflussfaktoren und Wechselwirkungen die inklusions-
spezifischen Besonderheiten (siche Kapitel 2.4.2) explizit zu beriicksichtigen, um die Passge-
nauigkeit des Angebots und damit auch die potentielle Wirksamkeit auf Ebene der Lehrkréfte,
der Schiiler*innen und des schulischen Systems insgesamt zu erhdhen. Dies erfordert eine hohe
Expertise der Fortbildner*innen (Kennedy, 2016; Lipowsky, 2014).
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2.4.5 Forschungsergebnisse unter besonderer Bertcksichtigung des Forder-
schwerpunktes Emotionale und soziale Entwicklung: Zusammenfassung
Beitrag 1

Der erste Fachbeitrag untersucht auf der Basis der dargelegten theoretischen, rechtlichen und
empirischen Grundlagen die Wirksamkeit von Fortbildungen zur Inklusion im Férderschwer-
punkt Emotionale und soziale Entwicklung in Form eines systematischen Reviews empirischer
Studien.

Leidig, T., Hennemann, T., Casale, G., Konig, J., Melzer, C. & Hillenbrand, C. (2016). Wirk-
samkeit von Lehrerfortbildungen zur inklusiven Beschulung im Férderschwerpunkt Emotiona-
le und soziale Entwicklung — ein systematisches Review empirischer Studien. Heilpddagogi-
sche Forschung, 42 (2), 54-70.

Theoretischer und empirischer Hintergrund

Fortbildungen zur Erweiterung der professionellen Handlungskompetenzen von Lehrkriften
hinsichtlich herausfordernder Verhaltensweisen scheinen ein wichtiger Faktor gelingender in-
klusiver Professionalisierungs- und Entwicklungsprozesse zu sein (Albert, 2015; Burnard &
Yaxley, 2000; Leko & Roberts, 2014), da die Arbeit mit Schiiler*innen mit Forderbedarf in der
emotionalen und sozialen Entwicklung von Lehrkréften im Kontext Inklusion als besonders
belastend wahrgenommen wird (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 2011; Ellinger &
Stein, 2015). Das forschungsleitende Interesse des vorliegenden Reviews ist die systematische
Darstellung struktureller und inhaltlicher Merkmale evaluierter Fortbildungen mit dem The-
menschwerpunkt Inklusion im Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung, der
verwendeten Evaluationsdesigns sowie der Evaluationsergebnisse, um auf dieser Basis Kon-
sequenzen fiir die Gestaltung von FortbildungsmaBBnahmen mit diesem Themenschwerpunkt
ableiten zu konnen. Da Eignung, Wirkungsweise und Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen im
Kontext Inklusion noch nicht ausreichend erforscht sind (Hillenbrand et al., 2013; Leko & Ro-
berts, 2014), dient die allgemeine Wirksamkeitsforschung als Referenzrahmen fiir die Analyse.

Fragestellungen

(1) Welche strukturellen und inhaltlichen Merkmale weisen evaluierte Fortbildungsmafnah-
men im Kontext Inklusion im Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung auf?

(2) Wie wirksam sind diese Mallnahmen auf den Evaluationsebenen (1) Reaktionen der teil-
nehmenden Lehrkréfte, (2) Lehrerkraftkognitionen und affektiv-motivationale Vorausset-
zungen des Lehrens, (3) unterrichtliches Handeln der Lehrkréfte, (4) Schulerfolg der Schii-
ler*innen und (5) schulstrukturelle Aspekte?

Methodik

Zur Identifikation der relevanten Studien wurde in der ersten Halfte des Jahres 2015 eine
umfassende Recherche in den internationalen Datenbanken PSYNDEX, PsycARTICLES,
PsychINFO, MEDLINE und ERIC durchgefiihrt. Mithilfe definierter Ein- und Ausschlusskri-
terien wurden aus 1262 Suchergebnissen in einem mehrschrittigen Vorgehen (Suri & Clarke,
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2009) schlieBlich 15 empirische Studien identifiziert, die in das Review einbezogen wurden.
Im Rahmen der Analyse erfolgte zunéchst eine Priifung der in den ausgewihlten Studien be-
schriebenen Fortbildungsangebote beziiglich der strukturellen und inhaltlichen Merkmale. Die
anschlieende Analyse der Evaluationen erfolgte auf der Basis einer Kombination des evidenz-
basierten Rahmenmodells zur Evaluation von King (2014) und des erweiterten Angebots-Nut-
zungsmodells im Kontext beruflichen Lernens von Lipowsky (2014). Neben Forschungsde-
sign/-methodik, abhéngigen Variablen und Erhebungsinstrumenten wurden zentrale Ergebnisse
auf den fiinf avisierten Evaluationsebenen systematisch aufbereitet.

Ergebnisse

Als inhaltliche Schwerpunkte der analysierten Fortbildungsangebote konnten Handlungsstrategien
zum Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen im Sinne der Etablierung sicherer, wert-
schitzender Lernumgebungen (Classroom Management) und der gezielten Forderung sozial-emo-
tionaler Kompetenzen in Bildungs- und Erziehungsangeboten sowie Maflnahmen zur Reduktion
von (Unterrichts-)Storungen identifiziert werden. Es zeigte sich eine hohe Variation in der Fort-
bildungsdauer (zwei Stunden bis zwei Jahre). Die Angebote arbeiteten iiberwiegend mit Prasenz-
terminen in einer Kombination aus verschiedenen methodischen Formen wie Input, Diskussion,
Ubung, Selbstlernphasen etc. Die Erprobung der erarbeiteten Strategien im Unterrichtsalltag war
in zwolf Studien als Teil der didaktisch-methodischen Konzeption vorgesehen. Acht Maflnahmen
kombinierten die klassischen methodischen Formen mit Beratung, Coaching und/oder Feedback.
Die Befunde auf den filinf avisierten Evaluationsebenen sind in Tabelle 2 zusammengefasst:

Tabelle 2

Zusammenfassende Darstellung der Evaluationsergebnisse der einbezogenen Studien (Leidig et al., 2016)

Evaluationsebene zentrale Ergebnisse
Reaktionen der Teilneh- * durchgingig hohe Zufriedenheit mit dem Fortbildungsangebot insgesamt
mer*innen * positive bis sehr positive Einschitzungen beziiglich der Anwendbarkeit und

Machbarkeit der vermittelten Strategien sowie der eigenen Handlungskompe-
tenzen in der Umsetzung

Verdnderung der Lehrkraft- < Effekte im Bereich deklarativen und prozeduralen Wissens werden iiberein-

kognitionen und Verande- stimmend in verschiedenen Studien berichtet

rung affektiv-motivatio- * Einstellung zur Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf in

naler Voraussetzungen des der sozial-emotionalen Entwicklung entwickelt sich insgesamt positiv

Lehrens e Zuwichse im Selbstwirksamkeitserleben werden explizit in zwei Studien be-
nannt

Verdnderung des Handelns ¢ fast alle ausgewerteten Studien mit diesem Evaluationsschwerpunkt weisen
der Lehrkréfte positive Effekte auf
* Ausnahme: reines E-Learning-Angebot

Beeinflussung des Schul- * der Grofiteil der Studien berichtet im Rahmen kontrollierter Einzelfallstudien
erfolgs der Schiiler*innen im Bereich des sozial-emotionalen Lernens positive Verdanderungen im Sinne
des Abbaus storenden Verhaltens und/oder des Aufbaus angemessener Verhal-
tensweisen durch den Einsatz evidenzbasierter Strategien
* Ausweitung der Beschulung im Kerncurriculum der Allgemeinen Schule in
einer Langsschnittstudie

Beeinflussung schulstruktu- < die drei Studien, die diese berticksichtigen, berichten hier ebenfalls Effekte
reller Aspekte
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Diskussion und Implikationen

Die einbezogenen Studien beriicksichtigten in hohem Mafle die aus der allgemeinen Wirk-
samkeitsforschung im PD abgeleiteten Merkmale wirksamer Fortbildungen. Die meisten
Angebote fokussierten auf der Basis der Vermittlung von Wissen den Aufbau von Hand-
lungsstrategien zur Etablierung sicherer, wertschdtzender Lernumgebungen, der gezielten
Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen und/oder der Reduktion von (Unterrichts-)Sto-
rungen auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse (Hattie, 2013; McLeskey et al., 2014;
Mitchell, 2014). Die an der konkreten schulischen Praxis der Lehrkrifte ansetzenden Fort-
bildungen verdeutlichten eine reflektierte Auswahl und Anpassung evidenzbasierter Mal3-
nahmen auf den Einzelfall und den jeweiligen Kontext (Hillenbrand, 2015). Die Ergebnisse
der einbezogenen kontrollierten Einzelfallstudien zeigten eine hohe Implementationsquali-
tit der vermittelten Strategien. Ihre Umsetzung fiihrte auf der Schiiler*innenebene zu posi-
tiven Verhaltensédnderungen, sodass Lehrkréfte sich in der Realisierung erfolgreich erleben
und den Nutzen der jeweiligen Handlungsstrategie wahrnehmen konnten. Als besonders
relevant fiir die Implementationsqualitit und die soziale Validitit erwiesen sich Coaching
und Feedback.

Auch wenn die Ergebnisse des Reviews u. a. vor dem Hintergrund der in den Studien ver-
wendeten Forschungsdesigns, der komplexen Wirkungszusammenhinge (Lipowsky, 2014)
sowie der insgesamt geringen Anzahl an Studien, die im Peer-Review-Verfahren verdffent-
licht wurden, mit Vorsicht interpretiert werden miissen, lassen sich Konsequenzen fiir die
Konzeption von Fortbildungen ableiten. Fortbildungen im Kontext Inklusion im Forder-
schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung sollten (1) konkrete, direkt umsetzba-
re evidenzbasierte MaBBnahmen vermitteln, (2) Beratung, Feedback und Coaching bei der
Umsetzung dieser erlernten Handlungsstrategien explizit in der Konzeption beriicksichti-
gen, (3) fallbezogenes Arbeiten unter Beriicksichtigung datengestiitzter Riickmeldeprozesse
realisieren und (4) Kooperation und Teamarbeit unterstiitzen und zudem eine universitére
Anbindung anbieten.

3 Konzeption einer prozessbegleitenden Fortbildung im Kontext
Inklusion

Auf der Basis des im zweiten Oberkapitel explizierten Forschungsstandes wurde im Rahmen
des Pilotprojekts ,,Unterstiitzung von Grundschulen auf dem Weg zum inklusiven System — Di-
daktik und Methodik in herausfordernden Lehr-Lernsituationen (Leidig, Hennemann & Griin-
ke, 2017) eine prozessbegleitende Fortbildung entwickelt. Die Zusammenfassung des zweiten
Fachbeitrags stellt ausgehend von einer Darstellung der Grundlagen wesentliche Eckpfeiler der
evidenzbasierten Konzeption vor. Die Verbindung sozial-emotionalen Lernens mit akademi-
schem Lernen sowie das Beratungs- und Coachingkonzept der Fortbildungskonzeption werden
im Anschluss vertiefend erldutert. Der dritte Fachbeitrag zum Classroom Management als Ge-
lingensbedingung des Lernens und Lehrens in inklusiven Settings geht dabei in die Ausfiihrun-
gen zum SEL ein.
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3.1 Fortbildungskonzeption: Zusammenfassung Beitrag 2

Leidig, T. & Hennemann, T. (2018). Unterstiitzung von Grundschulen auf dem Weg zum in-
klusiven System — Konzeption einer prozessbegleitenden Fortbildung fiir Lehrkréifte im Kon-
text herausfordernder Lehr-Lernsituationen. In F. Hellmich, G. Gorel & M. F. Loper (Hrsg.),
Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung. Vom Anspruch zur erfolgreichen Umsetzung
(S. 42-59). Stuttgart: Kohlhammer.

Die im zweiten Fachbeitrag vorgestellte Fortbildung fiir Grundschulen auf dem Weg zum in-
klusiven System verfolgt das Ziel, die Handlungskompetenzen der Lehrkrifte sowie der weite-
ren an der Schule tatigen padagogischen Fachkréfte systematisch aufzubauen und das damit eng
verkniipfte Erleben der eigenen Wirksamkeit bei der Gestaltung herausfordernder Lehr-Lern-
situationen zu verbessern. Sowohl in der methodisch-didaktischen Konzeption als auch in der
Auswahl der konkreten Inhalte greift die Konzeption auf Ergebnisse aus der Wirksamkeits-
forschung zuriick, um die Chance erfolgreicher Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse auf
allen Ebenen zu erh6hen (Lipowsky, 2014; Hillenbrand, 2015). Die unabdingbare Reflexion der
evidenzbasierten MaBnahmen vor dem Hintergrund der konkreten, komplexen pddagogischen
Handlungssituation, des Erziehungs- und Bildungsverstdndnisses, der jeweiligen Erziehungs-,
Bildungs- und Forderziele und des Menschenbildes (Kuhl & Hecht, 2014; Hillenbrand, 2015)
findet durchgéngige Beriicksichtigung in der Fortbildungskonzeption.

Theoretischer und empirischer Hintergrund

Die systematische Analyse des Forschungsstandes zu Gelingensbedingungen inklusiver Bil-
dung sowie zur Wirksamkeit von Fortbildungen unter besonderer Beriicksichtigung der In-
klusion von Schiiler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen, die auch den Schwerpunkt
des vorangegangenen Kapitels der Mantelschrift bildeten, stellen die theoretische und empi-
rische Grundlage der Konzeption dar. Aus dem Forschungsstand lassen sich die in Abbildung
6 zusammengefassten Konsequenzen fiir die Konzeption einer Fortbildung unter besonderer
Beriicksichtigung der Inklusion von Schiiler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen ab-
leiten:
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Interaktion in inklusiven Lerngruppen (Lehrer-

Schiller- und Schiller-Schiller-Interaktion) Reduktion von (Unterrichts-)Stérungen

Abbildung 6. Pramissen der didaktisch-methodischen und inhaltlichen Gestaltung von Fortbildungsangeboten im
inklusiven Kontext auf der Basis des Forschungsstandes (Leidig & Hennemann, 2018, S. 47)

Eckpfeiler der Konzeption

Ausgehend von einem Kerncurriculum wurde im Sinne des PD nach Leko und Roberts (2014)
eine Fortbildung mit einer Dauer von zwei Schuljahren entwickelt, die schulspezifisch anpass-
bar ist und prozessbegleitend dialogisch mit den Projektpartner*innen im Rahmen der formati-
ven Evaluation modifiziert wird.

Einbettung in ein schulweites Rahmenkonzept. Eingebettet in einen Mehrebenenansatz in
Anlehnung an das international bewéhrte Modell des School Wide Positive Behavior Support
(Horner, Sugai & Anderson, 2010; Lewis, Mitchell, Trussel & Newcomer, 2015; Sugai, Si-
monsen, Bradshaw, Horner & Lewis, 2014) fokussiert die Konzeption die Gestaltung einer
lernforderlichen Umgebung fiir sozial-emotionales und akademisches Lernen auf der Basis ei-
nes gemeinsam getragenen Leitbildes und vereinbarter Regeln. Die Teilnehmenden setzen sich
mit konkreten evidenzbasierten Strategien und Konzepten (u. a. Hartke & Vrban, 2015; Hen-
nemann, Hovel, Casale, Hagen & Fitting-Dahlmann, 2017; Mitchell, 2014; Reicher, 2010a)
auseinander, erproben diese im Alltag und reflektieren deren Eignung vor dem Hintergrund
inklusiver Werte und der Angemessenheit fiir ihre Schiiler*innen. Der Schwerpunkt liegt auf
dem Ausbau proaktiver und unterstiitzender Strategien zum Umgang mit herausforderndem
Verhalten auf den Stufen 1 und 2 des Rahmenmodells. Abbildung 7 illustriert die inhaltliche
Fiillung der einzelnen Stufen und die im Team abzustimmenden Strategien, die mit hoher Um-
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setzungstreue implementiert werden sollten (Horner et al., 2010; Lewis et al., 2015; Sugai et
al., 2014).

f tertidire Prévention (Stufe 3 - Tier 3) fiir Schiiler*innen, die iiber Stufe 2 hinaus weitere Unterstiitzung benétigen \
(ca. 5-10%): intensive, hoch individualisierte UnterstiitzungsmaRnahmen fir Schiiler*innen mit hohen Risiken auf
der Basis umfangreicher Diagnostik und indvidueller Forder- bzw. Entwicklungsplanung bei gleichzeitiger
Weiterfiihrung von Stufe 1 und 2; funktionale Verhaltensanalyse und -unterstitzung; Manahmenplanungen mit
mehreren Komponenten (Riickgang von Problemverhalten, Aufbau von Kompetenzen, Einbezug des Umfeldes);
Vereinbarung und Umsetzung der MaBnahmen im multiprofessionellen Team, enge Kooperation mit Eltern und
Schiler*in sowie auRerschulischen Unterstiitzungssystemen j

sekundéire Prévention (Stufe 2 - Tier 2) fiir Schiiler*innen, die auf die Unterstiitzungsmafinahmen auf Stufe 1 nicht\
ausreichend ansprechen (ca. 10-15%), realisiert vor allem auf Schul-, Klassen- und Kleingruppenebene:
Interventionsstrategien zur Verhaltensdnderung (u.a. Trainings in den Bereichen Selbstregulation und
Sozialkompetenz, Peer-to-Peer-Ansatze, Verhaltensvertrage, Schilerfeedback, gezielte Lern- und
Verhaltensunterstitzung) als erganzende MaRnahmen bei Weiterfiihrung von Stufe 1; datengestttzte Identifikation,
MaRnahmenplanung und Férderung von Schiler*innen mit Risiken; Evaluation der Férderung in kurzen
Zeitabstanden; Planung und Vereinbarung der MaRnahmen in einem Team padagogischer Fachkréfte, das bei der
Umsetzung und Evaluation unterstitzt/begleitet

primdre Préivention (Stufe 1 - Tier 1) fiir alle Schiiler*innen, vereinbart und strukturell verankert auf Schulebene, \
realisiert in der Schule insgesamt und konkretisiert im Klassenraum: Classroom Management, u.a. klare
Verhaltenserwartungen und Unterrichtung von Regeln und Verfahrensweisen, positive Verstarkung sozial adaquaten
Verhaltens auf Schul-, Klassen- und individueller Ebene, logische Konsequenzen fiir unerwiinschtes Verhalten; sozial-
emotionales Lernen (SEL); qualitativ hochwertiger Unterricht mit hohem Aktivierungspotential und Feedback zu
Lernprozess und -produkt; systematische Erfassung von Problemverhalten als Basis schulischer
Entscheidungsprozesse; konsequentes Monitoring der Schiler*innen in Lern- und Entwicklungsbereichen j

Abbildung 7. Stufen des schulweiten Rahmenkonzepts SWPBS nach Horner et al. (2010), Lewis et al. (2015) und
Sugai et al. (2014) (leicht modifizierte Abbildung aus Leidig & Hennemann, 2018, S. 50)

Inhaltliche Schwerpunkte und didaktisch-methodische Konzeption. In der universitiren Pro-
jektgruppe wurden in einem Blended-Learning-Modell (Ganz & Reinmann, 2007) zehn Fort-
bildungsmodule zu vier Themenfeldern entwickelt, die ergénzt durch KickOff- und Abschluss-
veranstaltungen sowie Zwischenreflexionen in Verbindung mit E-Learning angeboten werden:
(1) Teamarbeit und Teamentwicklung (2 Module), (2) Classroom Management in herausfor-
dernden Lehr-Lernsituationen (2 Module), (3) Lernausgangslagen und Lernfortschritte (zwei
Module) und (4) Bildungs- und Erziehungsangebote in herausfordernden Lehr-Lernsituationen
(vier Module).

Kooperation ist als Gelingensbedingung inklusiver Schule einerseits Fortbildungsthema, an-
dererseits wird durch Methoden sowie inhaltliche Schwerpunkte eine enge Zusammenarbeit
der Fachkrifte gefordert. Jedes Modul beinhaltet auf der Basis einer individuellen Vorbereitung
auf das jeweilige Schwerpunktthema die am Alltag orientierte Vertiefung und Anwendung der
Inhalte in Teams sowie Vereinbarungen fiir die konkrete weitere Arbeit. Um die Umsetzung im
Alltag eng zu begleiten und die Implementationsqualitdt zu erhdhen, wurden auf der Basis des
evaluierten Konzepts der Kooperativen Beratung (Methner, Melzer & Popp, 2013; Mutzeck,
2008a) Unterstilitzungs- und Beratungsangebote konzipiert. In der Prozessbegleitung werden
die Lernvoraussetzungen und -fortschritte der Kinder sowie Aspekte des inklusiven Schulkli-
mas vor Ort regelmifig erhoben und im Sinne der formativen Evaluation als datengestiitzte
Riickmeldeprozesse fiir die Planung und Reflexion im Team genutzt (Scheerens, 2014).
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Ergdnzende Anmerkung

Detaillierte Ubersichten zu den einzelnen Fortbildungsmodulen einschlieBlich der modulspezi-
fischen Ziele sind im Anhang der Mantelschrift enthalten.

3.2 Eckpfeiler vertieft I: Sozial-emotionales und akademisches Lernen ver-
binden

In vier Fortbildungsmodulen der prozessbegleitenden Fortbildung wird die systematische Ver-
bindung sozial-emotionalen und akademischen Lernens in konkreten Bildungs- und Erzie-
hungsangeboten thematisiert. Sie bauen dabei auf den beiden Modulen zum Classroom Ma-
nagement auf, in denen der Rahmen fiir erfolgreiches sozial-emotionales und akademisches
Lernen geschaffen wird. Das Teilkapitel skizziert zunichst die Grundlagen der Verkniipfung
sozial-emotionalen und akademischen Lernens und verdeutlicht die Verankerung in den Fort-
bildungsmodulen. Im Anschluss wird durch die Zusammenfassung des dritten Fachbeitrags der
Bereich Classroom Management exemplarisch vertieft.

3.2.1 Grundlagen der Verknilipfung sozial-emotionalen und akademischen Lernens

Die schulische Aufgabe zur Anbahnung bzw. zum Aufbau tiberfachlicher Kompetenzen
einschlieBlich selbstregulativer Kompetenzen findet neben dem fachspezifischen Kom-
petenzerwerb in allen Lehrplanen Beriicksichtigung (Lersch, 2010; Seel & Hanke, 2015,
S. 623; Weinert, 2001). Sie basiert auf dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schu-
le, den die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (2005) explizit formulieren,
und gilt fiir alle Schiiler*innen gleichermafen. Die Relevanz sozial-emotionalen Lernens
im Kontext Inklusion wird auch in der VN-BRK deutlich, die in Art. 24 Abs. 2(e) die
Bereitstellung von Lernumgebungen zur optimalen Férderung von ,,academic and social
development® (Bundesgesetzblatt, 2008, S. 1437) ausdriicklich als Auftrag der Bildungs-
institutionen definiert. Im Beschluss zur inklusiven Bildung (KMK, 2011) wird diese Ver-
bindung aufgegriffen, indem gefordert wird, ,,die in den Lehrpldnen beschriebenen Ziele
und Kompetenzen mit den individuellen Bildungs- und Entwicklungszielen [...] zu ver-
kniipfen® (S. 8).' Auch die European Agency (2014) benennt die ,,Forderung des akade-
mischen, praktischen, sozialen und emotionalen Lernens aller Lernenden* (S. 19) als zen-
tralen Kompetenzbereich im Profil inklusiver Lehrkrifte und damit als zentrale Aufgabe
schulischer Inklusion.

Auf der Basis der theoretischen und empirischen Arbeiten der Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning (CASEL; Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg, 2004) wird
sozial-emotionales Lernen (SEL) definiert als ,,process of gaining competencies and intrinsic
motivation for emotional self-awareness and self-regulation, for safe and responsible behavior
and for assertive, empathic, and skillful social interaction* (Schwab & Elias, 2015, S. 95). Beim

16Bezogen auf Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwick
lung wird der Fokus des Entwicklungsauftrags emotionaler und sozialer Kompetenzen zusétzlich durch die
KMK-Empfehlungen des Forderschwerpunktes aus dem Jahr 2000 legitimiert. Gleichzeitig gilt es, die Bildungs-
ziele gemal der jeweiligen Schulform anzustreben.
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SEL und dem damit intendierten Kompetenzerwerb geht es demnach nicht nur um Wissen, son-
dern im Sinne von Weinert (2001) um die

erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhig-
keiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen (S. 27-28).

Die im Rahmen von Lernprozessen entwickelten Dispositionen miissen in Ubungs- und
Realsituationen erprobt, reflektiert und gefestigt werden. SEL ist vor diesem Hintergrund ein
»aktiver, partizipativer Lernprozess® (Reicher & Matischek-Jauk, 2018, S. 250), den die Schii-
ler*innen in impliziten und expliziten Lerngelegenheiten mitgestalten.

Die Wirksamkeit sozial-emotionalen Lernens im schulischen Kontext wurde in zahlrei-
chen Einzelstudien und mehreren Metaanalysen (Boncu, Costea & Minulescu, 2017; Dur-
lak et al., 2011; Sklad et al., 2012) nachgewiesen. In ihrer Metaanalyse tiber 213 Studien
zeigten Durlak et al. (2011), dass SEL zu Verbesserungen in akademischen Leistungen,
sozial-emotionalen Kompetenzen, prosozialen Verhaltensweisen und Selbstwertgefiihl
fiihrt und gleichzeitig aggressives Verhalten und internalisierende Probleme reduziert. Die
Autorengruppe berechnete kleine bis mittlere Effektstdrken in den verschiedenen Berei-
chen (d = .22 bis .57). Sklad et al. (2012) beriicksichtigten in ihrer Metaanalyse liber 78
Studien ausschlieBlich Studien, die im Peer-Review-Verfahren publiziert wurden. Es konn-
ten kleine bis mittlere Effekte (d = .39 bis .70) fiir die genannten Bereiche nachgewiesen
werden. Auch Boncu, Costea und Minulescu (2017) berechneten in ihrer Metaanalyse iiber
37 Studien aus den Jahren 2008 bis 2015 signifikante Effekte hinsichtlich der Reduktion
externalisierender Verhaltensprobleme (g =.37) und des Aufbaus sozial-emotionaler Kom-
petenzen (g = .36).

SEL gilt als Kernaspekt gelingender Inklusionsprozesse und als wichtiger Baustein erfolgrei-
cher inklusiver Schulen (Reicher, 2010a, 2010b; Reicher & Matischek-Jauk, 2018). Es werden
fiinf zentrale Kompetenzbereiche fokussiert (Reicher, 2010a, 2010b; Schwab & Elias, 2015;
Weissberg, Durlak, Domitrovich & Gullota, 2015; Zins et al., 2004):

* Self-awareness (z. B. Emotionen erkennen und wahrnehmen; positive Selbstwahrneh-
mung; Selbstwirksamkeitserleben; Stirken, Bedarfe und Werte wahrnehmen; Einfluss
von Gedanken und Gefiihlen auf das Handeln kennen)

» Self-management (z. B. Emotionsregulation und Stressmanagement; Selbstmotivation;
Ziele setzen und Arbeitsprozesse regulieren)

* Social awareness (z. B. Perspektiviibernahme; Empathie; Vielfalt schitzen; Respekt vor
anderen)

* Relationship skills (z. B. Kommunikation und Beziehungsgestaltung; Kooperationsfa-
higkeit; Konfliktbewiltigung; Umgang mit Ablehnung; Hilfe suchen und anbieten).

* Responsible decision-making (z. B. Fahigkeiten zur Problemerkennung und Situations-
analyse; Problemlosefdahigkeiten; personliche, moralische und ethische Verantwortlich-
keiten).

Um SEL adiquat realisieren zu konnen, sind sowohl die Gestaltung der Lernumgebung
als auch die individuelle Forderung der genannten sozial-emotionalen Kompetenzen in
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den Blick zu nehmen (Reicher, 2010a, 2010b; Reicher & Matischek-Jauk, 2018; Zins et
al., 2004). Beide Ebenen der schulischen Unterstiitzung sozial-emotionaler Lernprozesse
sind eng miteinander verkniipft: Auf der einen Seite ist die Gestaltung einer sicheren, fiir-
sorglichen, kooperativen und partizipativ ausgerichteten Lernumgebung die Basis einer
gelingenden Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen der Schiiler*innen, auf der an-
deren Seite bestimmen die jeweiligen sozial-emotionalen Kompetenzen der Schiiler*in-
nen die konkrete Ausgestaltung der Lernumgebung (Weissberg et al., 2015; Zins et al.,
2004).

Auch wenn sozial-emotionale Lernprozesse im Alltag innerhalb des Gesamtrahmens Schule
,hebenbei* stattfinden, ist eine systematische Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen iiber
die gesamte Schulzeit hinweg unabdingbar (Hennemann et al., 2015, 2017; Reicher & Mati-
schek-Jauk, 2018; Schwab & Elias, 2015; Seel & Hanke, 2015, S. 638). Dies kann mithilfe
der vier Strategien (1) curricular-based SEL programmes, (2) infusion of SEL into the regular
curriculum, (3) teaching techniques und (4) service-learning realisiert werden, die in Abbil-
dung 8 visualisiert werden (Reicher, 2010a; 2010b).

(

\
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Abbildung 8. Vier zentrale Strategien des sozial-emotionalen Lernens nach Reicher (2010a, 2010b)

\.

Die vier genannten Strategien sind nicht isoliert voneinander zu betrachten; Verbindun-
gen der verschiedenen Strategien, ,,eingebettet in unterschiedliche Situationen und getragen
von achtsamen und anerkennenden Beziehungskontexten* (Reicher & Matischek-Jauk, 2018,
S. 256-257), sind sinnvoll und notwendig. In der vorliegenden Fortbildungskonzeption wird
SEL zudem in das Rahmenmodell des SWPBS (Horner et al., 2010; Lewis et al., 2015; Sugai
et al., 2014) integriert. Durch diese Verbindung kénnen die aus dem SWPBS resultierenden
lehrkraftzentrierten Strategien zur positiven und proaktiven Verhaltensunterstiitzung und die
aus dem SEL abgeleitete lernerzentrierte Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen glei-
chermaB3en etabliert werden. Eine solche Vorgehensweise basiert auf einem autoritativen Er-
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ziehungsverstandnis, das durch eine hohe Responsivitét — in erster Linie verortet im SEL — bei
gleichzeitig hoher Klarheit und Struktur — in erster Linie verortet im SWPBS — gekennzeichnet
ist. In der praktischen Anwendung wird in einer solchen Verbindung die konkrete Strategie
der Verhaltensunterstiitzung grundsétzlich gekoppelt mit der Unterrichtung sozial-emotionaler
Kompetenzen einschlieflich Reflexion.!” Bear, Whitcomb, Elias und Blank (2015) verdeutli-
chen die Vorteile der Verbindung wie folgt:

Whereas techniques of SWPBIS'® may be most effective for demandingness, and achieving
short-term goals, their ultimate success lies in having a connection to and articulation with the
techniques of SEL that lead to internalized skill gains, including those of self-discipline. Thus,
techniques associated with demandingness [...] would be linked with responsiveness-focused
techniques of SEL to achieve both short- and long-term goals. (S. 462)

Die Verkniipfung fachlicher und sozial-emotionaler Lernprozesse im Rahmen des Fachunter-
richts als eine der vier genannten Strategie des SEL wird im deutschsprachigen Raum vielfach
noch nicht ausreichend genutzt (Leidig & Hennemann, 2017, S. 107-108), obwohl die Vortei-
le aus der Forschung zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen deutlich hervorgehoben
werden: ,,SEL instruction is particularly effective when integrated with academics rather than
when treated as a separate ,subject’. [...] Integrating the two types of learning creates synergies
for both* (Schwab & Elias, 2015, S. 102). Die Verkniipfung der beiden Aspekte kann iiber die
gewihlten Methoden oder Konzepte (z. B. tutorielles Lernen, Kooperatives Lernen oder selbst-
reguliertes Lernen) sowie tliber die Inhalte des Unterrichts erfolgen. Die konzeptionellen Bei-
trage und Studien aus der CASEL-Gruppe zeigen das Potential der systematischen Verkniipfung
vor allem hinsichtlich des Inhaltes als Verkniipfungsstelle (u. a. Daunic et al., 2013; Dresser,
2012; Jones & Bouffard, 2012; Merrell & Gueldner, 2010; Shechtman & Yaman, 2012; Yoder,
2013; Zins et al., 2004). Im deutschsprachigen Raum liegen neben konzeptionellen Beitragen
(z. B. Kiipper, Schulz & Hennemann, 2018; Leidig & Marnett, 2015; Schwank & Melzer, 2018)
auch Befunde aus Interventionsstudien vor. So konnten Ferreira-Gonzalez et al. (2019) fiir eine
in den Biologieunterricht der Klassen 5/6 integrierte Forderung emotionaler Kompetenzen so-
wie Urban (2015) fiir ein im Deutsch- und Sachunterricht eingebettetes Praventionsprogramm
zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen positive Effekte dieser Vorgehensweise im in-
klusiven Kontext nachweisen.

Dariiber hinaus belegen Metaanalysen zum Kooperativen Lernen und zu tutoriellen Lern-
formen sowohl Steigerungen der akademischen Lernleistungen (Bowman-Perrot, Davis,
Vannest & Williams, 2013; Hattie, 2013; Kyndt et al., 2013) als auch positive Effekte hin-
sichtlich sozialer Kompetenzen sowie Lern- und Arbeitsverhalten (Bowman-Perrot, Burke,
Zhang & Zaini, 2014; Ginsburg-Block, Rohrbeck & Fantuzzo, 2006). Bezogen auf Schii-
ler*innen mit Verhaltensproblemen bestitigen die vorliegenden Ubersichtsarbeiten Verbes-
serungen akademischer und sozialer Kompetenzen durch peer-gestiitzte Verfahren (Bow-

17 Als Beispiel fiihren Bear, Whitcomb, Elias und Blank (2015, S. 462) die Arbeit mit und an Regeln aus. So wer-
den im SWPBS schulweite Regeln eingefiihrt, fiir deren Einhaltung die Schiiler*innen beispielsweise durch Lob
positiv verstirkt werden. Uber den SEL-Ansatz kann dariiber hinaus die Diskussion iiber diese Regeln, deren
Ubung und Anwendung in den Blick genommen und mit den Kompetenzbereichen des SEL verbunden werden.

18Die Abkiirzung SWPBIS steht fiir Schoolwide Positive Behavioral Interventions and Support und wird synonym
zu SWPBS verwendet.
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man-Perrot et al., 2013; Kaya, Blake & Chan, 2015; Ryan, Reid & Epstein, 2004; Simonsen,
Fairbanks, Briesch, Myers & Sugai, 2008; Spencer, Simpson & Otis, 2009; Spilles, Hagen
& Hennemann, 2018; Thompson, 2011). Als weitere Strategien, die effektiv mit Unterrichts-
fachern kombinierbar sind, lassen sich beispielsweise Selbstbeobachtung (engl. self-monito-
ring), Selbstbewertung (engl. self-evaluation), Selbstinstruktion (engl. self-instruction) und
Ziele setzen (engl. goal setting) nennen, die unter Selbstregulations- bzw. Selbstmanage-
mentstrategien subsummiert werden kénnen. Auch hier zeigen Uberblicksarbeiten, dass eine
gezielte Forderung der Selbstmanagementstrategien verbunden mit fachlichen Inhalten wie
Mathematik oder Lesen sowohl zu Verbesserungen des Arbeits- und Sozialverhaltens als
auch der fachlichen Kompetenzen fiihrt und gerade Schiiler*innen mit Lern- und Verhal-
tensproblemen unterstiitzt (Briesch & Chafouleas, 2009; Bruhn, McDaniel & Kreigh, 2015;
Mooney, Ryan, Uhing, Reid & Epstein, 2005).

In der vorliegenden Fortbildungskonzeption sind zwei Module zum Thema Classroom Ma-
nagement verankert, in deren Rahmen auch manualisierte Praventionsprogramme Beriicksichti-
gung finden. Dartiber hinaus wird die Verkniipfung von SEL mit Unterrichtsfiachern als inhaltli-
cher Schwerpunkt der prozessbegleitenden Fortbildung in vier Modulen aufgegriffen. In Modul
4a wird zunichst Leseforderung mit Strategieinstruktion und Peer-Tutoring verkniipft (siehe
Zusammenfassung Fachbeitrag 5 in Kap. 4.3.3). Im Anschluss werden in Modul 4b die Forde-
rung von Emotionalitdt iiber Kinderliteratur und Spiele zu Emotionswissen, Emotionsausdruck
sowie Emotionsregulation im Deutsch- und Sachunterricht thematisiert, bevor in Modul 4c¢ die
Forderung des Sozialverhaltens iiber kooperative Lernformen im Deutsch- und Sachunterricht
sowie in erlebnispadagogischen Angeboten im Vordergrund steht. In Modul 4d konnen je nach
gewdhlter schulspezifischer Vertiefung Fordermoglichkeiten bei aggressivem Verhalten in Ver-
bindung mit Bildungs- und Erziehungsangeboten oder die Forderung des Selbstwirksamkeits-
erleben und des selbstregulierten Lernens iiber Checklisten und Kompetenzraster thematisiert
werden. Die konkrete Planung in allen vier Modulen erfolgt auf der Basis der Analyse der
Lernausgangslagen der jeweiligen Schiiler*innen unter Einbezug der bestehenden schulinter-
nen Curricula.

3.2.2 Verknlipfung am Beispiel Classroom Management: Zusammenfassung Bei-
trag 3

Classroom Management als Teilaspekt der teaching techniques stellt nicht nur eine von vier
Moglichkeiten zum systematischen Aufbau sozial-emotionaler Kompetenzen dar, sondern flief3t
auch in die drei anderen Strategien als Basis im Sinne der Gestaltung einer forderlichen Lern-
umgebung ein. Innerhalb der prozessbegleitenden Fortbildung werden daher zwei Module zum
Themenschwerpunkt Classroom Management integriert, die den vier Modulen zur Verkniip-
fung fachlicher und sozial-emotionaler Lernprozesse in Bildungs- und Erziehungsangeboten
vorgelagert sind. Der dritte Fachbeitrag fiihrt das zugrundeliegende Verstdndnis von Classroom
Management, relevante Forschungsergebnisse sowie konkrete Umsetzungsmdglichkeiten hin-
sichtlich der in der prozessbegleitenden Fortbildung gewéhlten Schwerpunktsetzungen inner-
halb des Classroom Managements aus.
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Leidig, T. & Pdssinger, M. (2018). Classroom Management - Eine zentrale Gelingensbedin-
gung flr Lernen und Lehren in der Inklusion. In M. Dziak-Mahler, T. Hennemann, S. Jaster,
T. Leidig & J. Springob (Hrsg.), Fachdidaktik inklusiv II. (Fach-)Unterricht inklusiv gestalten
- Theoretische Anndherungen und praktische Umsetzungen (S. 43-62). Miinster: Waxmann Ver-
lag (=LehrerInnenbildung gestalten, Band 10).

Theoretischer und empirischer Hintergrund

Nach Evertson und Weinstein (2006) umfasst Classroom Management (CM) ,,all the actions
teachers take to create an environment that supports and facilitates both academic and soci-
al-emotional learning® (S. 4). Auf der Basis einer tragfahigen, positiven und unterstiitzenden
Lehrer-Schiiler-Beziehung (Evertson & Emmer, 2012; Raczynski & Horne, 2015) werden im
CM drei komplexe Handlungsfelder (Lernumgebung, Lerngemeinschaft und Lernarrangement;
Bastian, 2016) entfaltet, die unter mdglichst starker Einbeziehung der Schiiler*innen geplant
und gestaltet werden. Nach Evertson und Emmer (2012) konnen neun proaktive und zwei re-
aktive Kriterien des CM unterschieden werden, die miteinander vernetzt sind und in ihrer Ge-
samtheit sozial-emotionales und akademisches Lernen unterstiitzen.

Effektives CM beeinflusst akademische und sozial-emotionale Lernleistungen positiv
(Helmke, 2015; Marzano & Marzano, 2003), reduziert Stress bei Lehrkriften (Evertson & Em-
mer, 2012), verringert die Wahrscheinlichkeit des Auftretens massiver aggressiver Storungen
um mehr als die Hilfte (Wilson, Lipsey & Derzon, 2003) und hat {iber die positive und unter-
stiitzende Lehrer-Schiiler-Beziehung eine protektive Wirkung auf Schiiler*innen mit Forder-
bedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung (Bear, 2015). Eingebettet in Rahmenmo-
delle wie SWPBS fungiert CM im inklusiven Kontext als zentrale praventive Mallnahme fiir
alle Schiiler*innen, auf deren Basis gezielte weitere Unterstiitzungsangebote zur Forderung
sozial-emotionaler und akademischer Kompetenzen fiir Schiiler*innen mit hoherem Bedarf
vorgehalten werden konnen (Lane & Menzies, 2015). Um erfolgreich in einem mehrstufigen
Unterstiitzungssystem arbeiten zu konnen und gerade Schiiler*innen mit herausfordernden Ver-
haltensweisen eine unterstiitzende Struktur zu bieten, sind umfassende Abstimmungsprozesse
innerhalb der Schule erforderlich, die zu einem von allen getragenen School Management als
Erweiterung von CM auf Schulebene filihren.

Konkretisierung

Am Beispiel der Handlungsfelder Lernumgebung und Lerngemeinschaft wird aufgezeigt, wie
CM im Rahmen der prozessbegleitenden Fortbildung zur Unterstiitzung von Grundschulen auf
dem Weg zum inklusiven System vertieft und konkretisiert wird.

Lernumgebung planen und gestalten. Auf der Basis von Evertson und Emmer (2012), Wong
und Wong (2009) und Hennemann und Hillenbrand (2010) werden Pramissen hinsichtlich ei-
ner angemessenen raumlichen Vorbereitung der Lernumgebung formuliert, die am Beispiel der
Optimierung der Sitzordnung, der Strukturierung des Raumes und des Arbeitsplatzes sowie
der wertschédtzenden Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit im Rahmen von Visualisierungen
schulspezifisch gefiillt werden.

Lerngemeinschaft bilden und entwickeln. Die wesentliche Basis der Lerngemeinschaft
stellt ein wertschétzender, zugewandter und gleichzeitig strukturierter und konsequenter
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Kommunikations- und Handlungsstil der Lehrkraft dar (Evertson & Emmer, 2012; Schwab
& Elias, 2015). In der Inklusion gilt es zudem, die Interaktionsprozesse der Schiiler*in-
nen untereinander vor dem Hintergrund der bekannten Beeinflussungsprozesse durch Peers
(Miiller, 2013) und der Gefahr von Ausgrenzungsprozessen insbesondere von Schiiler*in-
nen mit Verhaltensproblemen (Krull et al., 2014; Zurbriggen & Venetz, 2016) in den Blick
zu nehmen. Durch die Planung und Unterrichtung von Regeln und Verfahrensweisen sowie
die Festlegung von Konsequenzen konnen das Gemeinschaftsgefiihl und das lernforder-
liche Klima gefordert werden. Im Fokus steht dabei die Uberlegung, wie erwiinschtes Ver-
halten konsequent gestiitzt werden kann (Lohmann, 2012), idealerweise in Kooperation mit
den Schiiler*innen (Evertson & Emmer, 2012). Ausgehend von einem von allen Beteiligten
getragenen inklusiven Leitbild konkretisiert sich dieses Handlungsfeld in gemeinsamen
Schulregeln und Verfahrensweisen zur Gestaltung des sozialen Miteinanders. Zur Einfiih-
rung und Unterrichtung von Regeln in Verbindung mit der Festlegung von Konsequenzen
wird das KlasseKinderSpiel (Hillenbrand & Piitz, 2008; engl. Good Behavior Game) eta-
bliert.

Ausblick

Das Themenfeld CM erfordert eine intensive und immer wiederkehrende Auseinandersetzung
im inklusiven Schulentwicklungsprozess. Ein wertschitzendes und unterstiitzendes Schul- und
Klassenklima, klare Strukturen sowie einheitliche Regelungen und Vereinbarungen ermdogli-
chen sozial-emotionale und akademische Lernprozesse (Emmer & Sabornie, 2015), erfordern
aber einen partizipativen und teamorientierten Ansatz, der alle Beteiligten in die (Weiter-) Ent-
wicklung des Classroom Managements auf der Basis eines gemeinsamen Leitbildes einbezieht
und somit den Weg zum von allen getragenen School Management ebnet (Lane & Menzies,
2015).

3.3 Eckpfeiler vertieft II: Beratung und Coaching im Fortbildungsprozess

Die Bedeutung von Beratung und Coaching fiir einen gelingenden Fortbildungsprozess wird
in den vorliegenden Ubersichtsarbeiten iibereinstimmend herausgearbeitet (siche zusammen-
fassend Kap. 2.4), wobei die Qualitit der Umsetzung und eine kooperative Herangehensweise
wichtige Faktoren hinsichtlich der Wirksamkeit zu sein scheinen (Kennedy, 2016). Im Rah-
men der prozessbegleitenden Fortbildung wurde ein Beratungs- und Coachingangebot entwi-
ckelt und implementiert, das auf der einen Seite als Unterstiitzungsangebot zur Erh6hung der
Implementationsqualitdt der in den Fortbildungsmodulen erarbeiteten Strategien dient (Sanet-
ti, Collier-Meek, Long, Byron & Kratochwill, 2015), zum anderen aber auch die dialogische
Entwicklung von Problemldsungen sowie die Modifikation erarbeiteter Umsetzungsstrategien
auf der Basis der in der formativen Evaluation erhobenen Daten intendiert (Lai & Schildkamp,
2015).

Péadagogische Beratung ist im Unterschied zum Alltagsgesprich durch professionelles Be-
ratungshandeln mit methodischer und fachlich-inhaltlicher Expertise auf Berater*innenseite
auf der Basis einer vertrauensvollen Arbeitsbeziehung charakterisiert (Popp & Methner, 2010;
Schnebel, 2012, S. 16). Mutzeck (2008a) definiert ein Beratungsgespriach vor diesem Hinter-
grund
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als eine besondere zwischenmenschliche Interaktionsform, die im Gegensatz zum Alltagsge-
spriach planvoll, fachkundig und methodisch geschult durchgefiihrt wird und die auf einer beid-
seitigen Verbindlichkeit, Verantwortung und auf einem arbeitsfordernden Vertrauensverhéltnis
beruht. (S. 15)

Vielfach handelt es sich bei schulischen Gesprachen nicht um Beratungsgespriache im en-
geren Sinne (Popp, Melzer & Methner, 2011, S. 13-14); dies gilt auch fiir den Bereich des
PD, wenn beispielsweise eine Information gegeben wird oder ein kurzer Austausch iiber eine
Fragestellung stattfindet. Je nach Gesprichsanlass handelt es sich im Fortbildungsprozess dem-
nach streng genommen um Gespréche, die mithilfe von Beratungsmethoden und Gesprachs-
filhrungselementen gestaltet werden (z. B. im Rahmen eines Planungsgesprichs zur Vor- und
Nachbereitung von Fortbildungsmodulen).

Coaching stellt eine spezifische, berufs- und arbeitsbezogene Beratungsform dar, die als
,~multifaceted endeavor* (Desimone & Pak, 2017, S. 4) in vielfdltigen Formen angeboten wer-
den kann (Cleaver, Detrich & States, 2018; Garbacz, Lannie, Jeffery-Pearsall & Truckenmiller,
2015). Als ,,mittel- bis langfristiger professioneller Begleitungsprozess zur Reflexion beruf-
licher (bestehender oder zukiinftiger) Aufgaben bzw. Verdnderung* (Mutzeck, 2008b, S. 86)
kann Coaching neben Beratungselementen auch Reflexionen iiber die berufliche Praxis, Feed-
back- und Trainingsanteile enthalten (Mutzeck, 2008b; Raney & Robbins, 1989). Im Rahmen
von Mehrebenenansitzen wie dem SWPBS werden Coachings ausgehend von Fortbildungen
mit der Zielstellung der Unterstiitzung bei der Implementation datengestiitzt angeboten (Si-
monsen et al., 2014; Kretlow & Bartholomew, 2010; Wood, Goodnight, Bethune, Preston &
Cleaver, 2016).

In der Forschung zur Wirkung von Psychotherapie wurden allgemeine, vom konkreten the-
oretischen Ansatz unabhéngige Faktoren identifiziert, die Beratungs- und Coachingprozesse
wirksam unterstiitzen und auf padagogische Kontexte iibertragen werden konnen (Methner &
Melzer, 2014). So hat beispielsweise die Beratungsallianz, die sich durch die Ubereinstim-
mung Uber die im Beratungsprozess zu erreichenden Ziele, Aufgabenverteilung/Klarung der
Zustindigkeiten sowie die Entwicklung einer emotionalen Bindung auszeichnet, nachweislich
einen positiven Einfluss auf den Erfolg von Beratung (Ackerman & Hilsenroth, 2003; Norcross
& Lambert, 2014; Norcross & Wampold, 2011). Das empathische Verstehen, das bereits von
Rogers (1997; 2001) als beraterische Grundhaltung ausgefiihrt wurde, hat einen nachweislichen
Einfluss auf das Beratungs- bzw. Coachingergebnis (Norcross & Lambert, 2014; Norcross &
Wampold; 2011).

Kooperative Beratung als Basis

Eine qualitative Beratungsarbeit erfordert unabdingbar ein theoretisches und methodisches
Fundament (Schlee, 2017). Die Beratungs- und Coachingangebote der vorliegenden Konzep-
tion fuBen auf dem evaluierten Konzept der Kooperativen Beratung (Methner et al., 2013; Mut-
zeck, 2008a, 2008b). Die Kooperative Beratung integriert verschiedene methodische Aspekte
und ermdglicht die Einbindung unterschiedlicher Elemente aus verschiedenen Beratungsrich-
tungen; Voraussetzung ist jedoch, dass die eingebundenen Methoden und Elemente mit dem
theoretischen Bezugsrahmen — insbesondere mit den Menschenbildannahmen — stimmig sind
und qualitativ hochwertig angewendet werden (Methner & Melzer, 2014, S. 99-100). Auf der
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Basis eines humanistisch geprigten Menschenbildes wird der Mensch in diesem Konzept als
reflexives Subjekt mit den (potentiellen) Féahigkeiten ,,des Denkens, einschlielich des Ent-
scheidens und Wollens, des Fiihlens, des Sprechens und des Handelns* (Mutzeck, 2008a, S. 49)
betrachtet; diese Sichtweise bedeutet fiir Beratungsprozesse, dass Themeneinbringer*innen'
immer als aktiv handelnde Personen angesehen werden (Mutzeck, 2008a; Popp et al., 2011).

Fiir die Beratungskonzeption impliziert dieses Menschenbild zunéchst ,,eine verstehende,
kooperierende und symmetrische Interaktion* (Methner & Melzer, 2014, S. 88) zwischen The-
meneinbringer*in und Berater*in im Sinne horizontaler Beratung. Die in der Beratungssitu-
ation konsequent und durchgingig zu beriicksichtigenden Gesprachsfiihrungselemente® sind
mafgeblich an die personzentrierte Gesprichsfiihrung nach Carl Rogers angelehnt (Mutzeck,
2008a, 2008b). Auf der Basis Sicherheit gebender, flexibel anwendbarer Leitfadden fiir unter-
schiedliche Gesprichs- und Beratungsanlidsse (Mutzeck, 2008a, 2008b; Popp et al., 2011) wird
systematisch ausgehend vom Ist-Zustand ein Soll-Zustand einschlielich konkreter Losungen
und Handlungsschritte erarbeitet. Vor diesem Hintergrund bietet das Konzept der Kooperati-
ven Beratung in padagogischen Handlungsfeldern ,,ein flexibles Fundament [...], das den Me-
thodenkoffer fiillt und das Reagieren auf zahlreiche Situationen zulésst* (Methner & Melzer,
2014, S. 101) und ist daher auch fiir die Anwendung im Rahmen einer prozessbegleitenden
Fortbildung geeignet. Die Kooperative Beratung kann dabei auch mit anderen Methoden und
Konzepten kombiniert werden; ,,Pramisse hierfiir ist jedoch, dass die integrierten Methoden
zum Bezugsrahmen stimmig sind*“ (Popp et al., 2011, S. 40). Die Einbettung datengestiitzter
Riickmeldeprozesse erfolgt in der Beratungs- und Coachingkonzeption der prozessbegleiten-
den Fortbildung ausdriicklich vor dem Hintergrund des Bezugsrahmens Kooperativer Bera-
tung, sodass Autonomie und Kompetenz der Themeneinbringer*innen bzw. der Partner*innen
(Melzer & Methner, 2013, S. 38-39) und ,,beiderseitiges Expertentum* (Mutzeck, 2008b, S.
66) die datengestiitzten Entscheidungen im Rahmen des Beratungs- und Coachingprozesses
pragen.

Beratungsanldsse und -formen in der prozessbegleitenden Fortbildung

Im Rahmen der prozessbegleitenden Fortbildung lassen sich vier Beratungsanldsse unter-
scheiden, die sich in verschiedenen Angebotsformen konkretisieren. Sie richten sich an ein-
zelne Lehrkrifte/pddagogische Fachkrifte, Klassen- und Jahrgangsteams, Schulleitung sowie
Arbeitsgruppen. Die im Folgenden ndher beschriebenen Formen wurden dialogisch mit den
Projektschulen im Prozess konkretisiert und weiterentwickelt.

Schulentwicklung/Implementation auf Schulebene. Im Prozess finden regelmifBige Termine
mit der Schulleitung, in der Regel gemeinsam oder in Absprache mit weiteren Kolleg*innen (z.

19 Analog zu Methner und Melzer (2014) wird der Terminus Themeneinbringer*in anstelle des Begriffs Ratsuchen-
de*r verwendet, da die Kooperative Beratung in ihrem horizontalen Verstiindnis von Beratung als ,,kooperativer
Dialog* (Methner & Melzer, 2014, S. 79) und nicht als Erteilung von Ratschlégen zu verstehen ist.

2Zu den Gesprachsfithrungselementen gehoren (1) direktes, personliches Ansprechen, (2) Anteilnahme zeigen,
aktives Zuhoren, (3) Dialogkonsens, (4) Konkretisieren, (5) Ansprechen von Gedanken und (6) Verbalisieren
von Gefiihlen. Ausfiihrliche Darstellungen zu den jeweiligen Anliegen dieser Aktivititen sowie Beschreibungen
finden sich bei Mutzeck (2008a; 2008b), Methner et al. (2013) sowie Methner und Melzer (2014).
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B. Steuergruppe, Leitung des Offenen Ganztags), zur Vorbereitung und Reflexion der einzelnen
Fortbildungsmodule sowie des Gesamtprojektes statt. Da der Schulleitung eine zentrale Rolle
im inklusiven Schulentwicklungsprozess zukommt (Billingsley & McLeskey, 2014; McLeskey
& Waldron, 2015; Urton et al., 2014), fokussieren die Gespriache vor allem die Unterstiitzung
der Leitung bei der Prozesssteuerung und der Implementation der in den Fortbildungsmodulen
erarbeiteten Inhalte und Strategien unter Beriicksichtigung der konkreten schulischen Situation.
Die regelmiBig schulweit erhobenen Daten werden gemeinsam analysiert und als Basis fiir die
Planung genutzt. Pro Quartal finden in der Regel zwei personliche Gespriache statt, dariiber
hinaus sind Unterstiitzungsangebote per Telefon und Email vorgesehen. In diesen Gesprachen
werden neben den Gespréichsfithrungselementen anlassbezogen einzelne Schritte der Koope-
rativen Beratung oder ausgewéhlte Methoden (z. B. Kooperatives Coaching; Mutzeck, 2008b)
angewendet. Die Angebote werden durch das Moderationsteam verantwortet.

Implementation einzelner Strategien. Neben Veranstaltungen zur Interventionsplanung, die
auf Elemente der Kooperativen Forderplanung (Popp, Melzer & Methner, 2017) sowie des
Problemldsens im Team (Casale & Huber, 2015; Huber, 2015) zuriickgreifen, wird Coaching
bei der Umsetzung einzelner Strategien im Alltag angeboten. Letzteres kann in Anlehnung
an die Kooperative Unterrichtsberatung (Leidig, 2012; Mutzeck, 2008b) bzw. Coaching im
Rahmen der Implementation von Maflnahmen (Cleaver et al, 2018; Kretlow & Bartholomew,
2010) auch mit Unterrichtshospitation und Feedback verbunden werden. Neben personlichen
Gespréchen vor Ort sind auch telefonische Beratungen moglich. In Abhéngigkeit von der je-
weiligen Strategie sind hier neben dem Moderationsteam weitere Mitglieder des Projektteams
aktiv.

Fallberatung und Forderplanung im Team. In Anlehnung an die Idee der idealerweise multi-
professionell zusammengesetzten Problemldseteams, die ein zentraler Bestandteil mehrstufiger
Fordersysteme sind (Huber, 2015; Newton et al., 2014), erfolgt innerhalb der Beratungen mit
Klassenleitung und sonderpadagogischer Fachkraft eine systematische Analyse herausfordern-
den Schiiler*innenverhaltens unter Einbezug der vorliegenden Daten zur Lern- und Verhal-
tensentwicklung, auf deren Basis Interventionen entwickelt und die konkrete Umsetzung ein-
schlieBlich Evaluation geplant werden. Wenn méglich werden weitere paddagogische Fachkréfte
in den Prozess einbezogen. Als Gesprachsstruktur dient die Kooperative Forderplanung (Popp
et al., 2017); die Fallberatung im Team wird unterstiitzt durch das Qualititszirkeltraining nach
Philipp und Koller (Philipp, 2006) unter Beriicksichtigung der Gespréichsfiihrungselemente der
Kooperativen Beratung sowie der in den Schritten Losungs- und Entscheidungsfindung sowie
Vorbereitung der Umsetzung verwendeten Methoden. Die Angebote werden durch das Modera-
tionsteam in der Schule vor Ort verantwortet und sollen mittel- und langfristig in die eigenver-
antwortliche Durchfiihrung in den Schulen tiberfiihrt werden.

Konzeptentwicklung. Bei Bedarf werden einzelne schulische Arbeitsgruppen bei spezifi-
schen Anliegen durch ggf. erginzende Inputs sowie kooperative Planungsprozesse unterstiitzt.
Neben den Gesprichsfiihrungselementen werden hier Schritte der Kooperativen Unterrichts-
beratung (Leidig, 2012; Mutzeck, 2008b) sowie Methoden aus der Teamarbeit und -entwick-
lung (Green & Green, 2006; Miller, 2001; Murawski et al., 2012; Philipp, 2006; Philipp, 2014;
Schratz, 2004) genutzt, die mit dem Bezugsrahmen der Kooperativen Beratung stimmig sind.
Themenfelder sind beispielsweise die Optimierung der Kooperation zwischen Lehrkriften der
Allgemeinen Schule und sonderpidagogischen Fachkriften, Optimierung der Kooperations-
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strukturen von schulischem Vor- und Nachmittag, Optimierung eines kollegialen Beratungs-
konzepts, Beratung bei der Auswahl geeigneter diagnostischer Verfahren und Weiterentwick-
lung des Forderplankonzepts auf der Basis der in der Fortbildung erarbeiteten Inhalte. In erster
Linie finden Beratungsgespriache in der Schule statt, die jedoch durch Telefongespriche und
Email (z. B. im Rahmen der Umsetzung) ergénzt werden konnen. In Abhéngigkeit von der
jeweiligen Strategie sind neben dem Moderationsteam weitere Mitglieder des Projektteams
aktiv.

Besondere Herausforderungen im Kontext der prozessbegleitenden Fortbildung

Im Rahmen des Pilotprojekts werden die Beratungs- und Coachingangebote von den Modera-
tor*innen der Fortbildungsmodule angeboten, die gleichzeitig als Mitglieder des universitiren
Projektteams in Evaluationszusammenhidngen eingebunden sind. Neben fakultativen Unter-
stiitzungsangeboten werden im Kontext der Implementation spezifischer Strategien Gespra-
che eingeplant, an denen diejenigen Lehrkrifte teilnehmen, die sich fiir die Umsetzung der
MalBnahme entschieden haben. Im Fortbildungsprozess ergibt sich vor diesem Hintergrund die
Herausforderung, fiir den Beratungsprozess wichtige Aspekte wie Freiwilligkeit auf Seiten der
themeneinbringenden Person sowie Unabhéngigkeit und Unparteilichkeit durch die Berater*in-
nen (Mutzeck, 2008a; Grewe, 2005) umzusetzen, da verbindliche Termine im Rahmen der Im-
plementation einzelner Strategien in einem Spannungsverhéltnis zur Freiwilligkeit stehen und
Rollenkonfusionen durch die Vermischung von Fortbildner*innen-, Berater*innen- und For-
scher*innenrolle entstehen konnen. Um eine dialogisch geprigte Beratung realisieren zu kon-
nen, ist daher zum einen eine hohe Transparenz hinsichtlich des Rollenverstindnisses (Schne-
bel, 2007, S. 28) und der ,,Klarung der Situation, des Beratungskonzepts, der Rolle als Berater
und des Ziels* (Popp & Methner, 2010, S. 10) erforderlich, zum anderen die kontinuierliche
Reflexion durch Berater*innen und Themeneinbringer*innen hinsichtlich moglicher Konfusio-
nen und deren Konsequenzen sowie der aus dem Spannungsverhiltnis von Freiwilligkeit und
Verbindlichkeit entstehenden Ambivalenzen.

4 Evaluation

Die Entwicklung und Umsetzung der im dritten Oberkapitel beschriebenen Konzeption wurde
durch eine umfassende Programmevaluation*' (Doring & Bortz, 2015, S. 980; Stockmann &
Meyer, 2014, S. 80-85) im Rahmen einer Pilotstudie an zwei Standorten in Nordrhein-West-
falen begleitet. Im vierten Oberkapitel erfolgt ausgehend von der Erlduterung der Evaluations-
anliegen und des auf der Basis der Rahmenmodelle von Guskey (2014), Lipowsky (2014) und
King (2014) entwickelten Evaluationsdesigns die Darstellung zentraler Evaluationsergebnisse.
Das nachfolgende Teilkapitel enthilt neben den Ergebnissen zur Bewertung der Fortbildungs-

21 Bei Programmen handelt es sich um ein aufeinander bezogenes ,,Mafinahmenbiindel zur Erreichung festgelegter
Planziele* (Stockmann & Meyer, 2014, S. 76), das auf einem Konzept basiert (Univation, 2016). Evaluations-
gegenstand konnen das Konzept des Programms sein, die Umsetzungsaktivititen und/oder die Resultate des
Programms (Bartsch, Beywl & Niestro, 2015, S. 88). Zu detaillierten Ausfiihrungen zur Programmevaluation
und weiteren Evaluationsgegenstianden wird verwiesen auf Stockmann und Meyer (2012, S. 75-80), Doring und
Bortz (2015, S. 979-980) und Royse, Thyer und Padgett (2009).
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module die Zusammenfassungen des vierten, flinften und sechsten Fachbeitrags, die jeweils
unterschiedliche Facetten der Evaluation abbilden. AbschlieBend werden ergéinzende Ergeb-
nisse auf der Basis der Dokumentationen strukturierter Reflexionsphasen dargestellt.

4.1 Evaluationsanliegen

Als ,,wissenschaftlich fundierte Bewertung des jeweiligen Evaluationsgegenstandes® (Doring
& Bortz, 2015, S. 981) konnen Evaluationen unterschiedliche Zwecke verfolgen. Die Pro-
grammevaluation der prozessbegleitenden Fortbildung fiir Grundschulen auf dem Weg zum
inklusiven System intendiert sowohl die Uberpriifung der Implementationsqualitit als auch der
Wirksamkeit auf Lehrkraft-, Schiiler*innen- und schulstruktureller Ebene unter Beriicksichti-
gung der Kontextbedingungen, um letztlich die Eignung der Maf3nahme hinsichtlich der Erwei-
terung professioneller Handlungskompetenz der Lehrkrifte zur Gestaltung herausfordernder
Lehr-Lernsituationen sowie der Beeinflussung des Schulerfolgs der Schiiler*innen auf akade-
mischer und sozial-emotionaler Ebene unter besonderer Beriicksichtigung der Kinder mit Ver-
haltensproblemen beurteilen zu konnen. Dies impliziert auch die Bewertung der Eignung der
einzelnen Programmelemente sowohl auf struktureller als auch auf didaktisch-methodischer
und inhaltlicher Ebene. Die Evaluation dient damit im Sinne der Erkenntnisfunktion der Samm-
lung von Informationen iiber die MaBBnahme und deren Wirkung als Basis der zusammenfas-
senden Bewertung des Evaluationsgegenstandes (Doring & Bortz, 2015, S. 987; Stockmann &
Meyer, 2014, S. 81-82). Dariiber hinaus erfiillt sie die Optimierungsfunktion, da mithilfe der
Evaluation Informationen zur zielgerichteten Verbesserung der Gesamtmafnahme (Doring &
Bortz, 2015, S. 987) auf struktureller, didaktisch-methodischer und inhaltlicher Ebene gesam-
melt werden sollen.

In der Bewertung der Maflnahme werden die Wertdimensionen Giite (intrinsischer Wert des
Programms, z. B. inhaltliche Stringenz oder fachwissenschaftliche Fundierung; engl. merit),
Tauglichkeit (zweckbezogene Verwendbarkeit/Gebrauchswert des Programms hinsichtlich der
Zielgruppe; engl. worth) und praktische Bedeutsamkeit (Wichtigkeit des Programms aktuell
und zukiinftig; engl. significance) unterschieden (Beywl, 1988; Doring & Bortz, 2015, S. 998;
Scriven, 2013). Grundlage dieser Bewertung sind die konkreten Ziele der Gesamtmalnahme,
die als Erfolgskriterien betrachtet werden (Doring & Bortz, 2015, S. 984) und Voraussetzung
fiir eine systematische und aussagekréftige Evaluation sind (Beywl & Schepp-Winter, 1999;
Rzejak & Lipowsky, 2015; Schmidt, 2015). Bewyl und Schepp-Winter (1999; 2000) schlagen
die Verwendung eines dreigegliederten Zielsystems zur Systematisierung vor, in dem zwischen
Leitzielen zur Grundausrichtung eines Programms im Sinne eines langfristigen iibergeordneten
Ziels oder einer Vision, mittelfristigen Mittlerzielen zur Konkretisierung von Leitzielen sowie
Handlungs- oder Detailzielen zur eindeutigen Beschreibung des intendierten Soll-Zustandes,
die im Sinne SMARTer Ziele (Bartsch et al., 2015, S. 94; Doring & Bortz, 2015, S. 985) spe-
zifisch, messbar, akzeptiert, realistisch und terminiert sind, unterschieden wird. Entsprechend
leiten sich aus einem oder mehreren Leitzielen mehrere Mittlerziele und eine noch groflere
Anzahl an Detailzielen ab, wobei hinsichtlich der Praktikabilitit der Evaluation eine sinnvolle
Begrenzung der Gesamtzahl avisiert werden sollte (Schmidt, 2015, S. 162). Innerhalb der Ge-
samtmafBnahme der prozessbezogenen Fortbildung zur Unterstiitzung von Grundschulen auf
dem Weg zum inklusiven System wurden ausgehend von der Leitidee einer inklusiven Schule
Leitziele auf der Basis des Inklusionsbegriffs entwickelt, die wiederum in Mittler- und Detail-
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zielen konkretisiert wurden. Abbildung 9 illustriert diesen Prozess am Beispiel der Zielstellung
der schulstrukturellen Verdnderung im Kontext der multiprofessionellen Zusammenarbeit, die
im vierten Fachbeitrag (Kap. 4.3.2) im Rahmen der formativen Evaluation in den Blick ge-

nommen wird.

beispielhaftes Leitziel auf der Basis der Definition iiber )
multiprofessionelle Teams (Grosche, 2015, S. 34):
Inklusion ist die Kooperation, Beratung und Supervision in
und durch multiprofessionelle Teams. )
~
beispielhaftes Mittlerziel:
Methoden der multiprofessionellen Teamarbeit sind im
System verankert.
J
~
beispielhaftes Detailziel:
Fiir die fallbezogene interdisziplindre Zusammenarbeit sind
feste Teamzeiten im Stundenplan etabliert.

J

Abbildung 9. Mehrstufige Zielsystematik am Beispiel schulstruktureller Verdnderung

4.2 Evaluationsdesign

Die Programmevaluation wird als interne Fremdevaluation (Doring & Bortz, 2015, S. 989;
Stockmann & Meyer, 2014, S. 88-90) durch das Team der Universitdt vorgenommen, aus dem
heraus gleichzeitig auch die prozessbegleitende Fortbildung verantwortet wird. Diese Form hat
den Vorteil, ,,dass die durchgefiihrten Programme und die damit verbundenen Ziele, Probleme
und situativen Bedingungen gut bekannt sind und dass Evaluationsempfehlungen unmittelbar
von den Verantwortlichen umgesetzt werden konnen* (Stockmann & Meyer, 2014, S. 171).
Um einer moglichen Ndhe-Distanz-Problematik und ,,Betriebsblindheit* (Stockmann & Meyer,
2014, S. 89) entgegenzuwirken, tibernehmen neben den mit der Moderation der Fortbildungs-
module betrauten Projektmitarbeiter*innen weitere Mitglieder des Projektteams Aufgaben im
Kontext der Evaluation.

GemailB der von Guskey (2014) formulierten Anforderungen an die Evaluation formalisier-
ter Fortbildungen werden im vorliegenden Evaluationsdesign sowohl Planungsevaluation als
auch formative und summative Evaluation in einem Mixed-Method-Design umgesetzt (D6-
ring & Bortz, 2015, S. 184-185), um unterschiedliche Facetten des Evaluationsgegenstandes
zu beleuchten (Guskey, 2014; Rzejak & Lipowsky, 2015). Das in der Evaluationsforschung
prominente CIPP-Modell*? von Stuffiebeam (1971, 1972) umfasst als systemischer Evalua-

22Es handelt sich bei der verwendeten Abkiirzung um ein Akronym, in dem C fiir Context, 1 fiir Input, P fir Process
und P fiir Product steht (Stufflebeam, 1971, 1972).
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tionsansatz neben der vielfach gidngigen Prozess- und Produktevaluation als weitere Evalua-
tionskomponenten auch eine Kontext- und Inputevaluation® und verfolgt damit den Anspruch
einer ganzheitlichen Evaluation zur Ableitung von Evaluationsergebnissen, die sich durch Pra-
xistauglichkeit auszeichnen (Déring & Bortz, 2015, S. 1008). Vor diesem Hintergrund findet
im Evaluationsdesign der Fortbildung eine Integration des CIPP-Modells in das Modell von
Guskey (2014) statt, um der Komplexitéit des Evaluationsgegenstandes und seiner kontextuel-
len Einbettung gerecht zu werden.

Die Komponenten des CIPP-Modells (Déring & Bortz, 2015, S. 1008-1009; Stufflebeam,
1971, 1972; Stufflebeam & Shinkfield, 2007) werden mit ihren jeweiligen Zielsetzungen in
allen drei Evaluationsformen nach Guskey (2014) beriicksichtigt:

* Die Planungsevaluation findet im Vorfeld der Implementation des PD statt, um Ziele
und Zielgruppe der Fortbildung sowie weitere Stakeholder** zu definieren, einen Vor-
schlag zur Erreichung der Ziele auf der Basis des theoretischen und empirischen Hinter-
grundes zu entwickeln, die Bediirfnisse der Teilnehmer*innen zu erheben und das ent-
wickelte Programm vor dem Hintergrund der Standards guter Fortbildungen zu priifen
(Guskey, 2014). Sie beriicksichtigt entsprechend sowohl die Kontextevaluation (C) als
auch die Inputevaluation (I) nach Stufflebeam und Shinfield (2007). Die Kontextevalua-
tion umfasst auch die Erfassung und Analyse der Merkmale der Teilnehmer*innen, des
konkreten schulischen Rahmens sowie des gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Kontextes als Einflussfaktoren auf den Fortbildungserfolg im Sinne von Angebots-Nut-
zungs-Modellen (siehe Kap. 2.4.1). Dariiber hinaus gehoren die Entwicklung des Eva-
luationsdesigns und die Erhebung der Ausgangssituation auf den relevanten Ebenen (z.
B. Lehrkrifte, Schiiler*innen) einschlieflich der Analyse der verfiigbaren Ressourcen zu
dieser Phase (Guskey, 2014).

* Die formative Evaluation findet wahrend der Programmdurchfiihrung statt. Im Mittel-
punkt steht die Beantwortung der Frage, welche Bedingungen zur erfolgreichen Im-
plementation der Mallnahme erforderlich sind, welche Erfolge bereits zu verzeichnen
sind, welche Schwierigkeiten aufgetreten sind und welche Verdnderungen hinsichtlich
der Konzeption und der Umsetzung vorgenommen werden sollen (Guskey, 2014). Die
formative Evaluation intendiert damit nicht nur Zielsetzungen in den Dimensionen der
Kontext- und Inputevaluation, sondern auch in der Prozessevaluation (P) und der Pro-
duktevaluation (P). Die Prozessevaluation erfordert dabei ein generelles Monitoring der
Umsetzung mit der Mdglichkeit der fortlaufenden Optimierung einschlieBlich sorgfal-
tiger Dokumentation (Doring & Bortz, 2015, S. 1009; Stuffiebeam & Shinfield, 2007).

* Die summative Evaluation findet am Schluss bzw. nach Beendigung der Mallnahme
statt. Mit dem Schwerpunkt der Produktevaluation obliegt ihr die Aufgabe, Umfang und

ZBezogen auf Monitoring und Evaluation in Bildungs- und Erzichungskontexten betonen auch Scheerens, Glas
und Thomas (2003) die Relevanz eines systemischen Ansatzes, der alle vier von Stufflebeam (1971, 1972) ge-
nannten Komponenten in den Blick nimmt.

2*In der Evaluationsforschung gehdren nicht nur die aktiv am Evaluationsgegenstand Beteiligten zu den Stakehol-
dern, sondern auch passiv Betroffene (Univation, 2015). Zu den Stakeholdern der vorliegenden Maflnahme sind
neben Lehrkréften auch die weiteren pddagogischen Fachkrifte, das Leitungspersonal, die Schiiler*innen sowie
— als passiv Betroffene — Verwaltungspersonal, Eltern und Schultréger zu zahlen, wobei sich die Evaluation auf
die erstgenannten Gruppen konzentriert.
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Art der Wirkungen der Mallnahme zu erfassen, zu analysieren und zu den zuvor defi-
nierten Zielen sowie den Ergebnissen aus der formativen und summativen Kontext-,
Input- und Prozessevaluation in Beziehung zu setzen (Guskey, 2014; Stufflebeam, 1971;
Stufflebeam & Shinfield, 2007). Auf dieser Basis konnen Entscheidungen hinsichtlich
der Bewertung der Mallnahme und ihres weiteren Bestehens getroffen werden (Doring
& Bortz, 2015, S. 1009; Stufflebeam & Shinfield, 2007). Bezogen auf die prozessbeglei-
tende Fortbildung konnen die Produkte oder Resultate des Programms unterschieden
werden in Outputs als ,,Resultate in Form (zdhlbarer) Leistungen/Produkte, Teilnahme-/
Benutzungsmengen sowie Zufriedenheit der Benutzenden/Zielgruppen* (Bartsch et al.,
2015, S. 95), Outcomes als intendierte Wirkungen (Doring & Bortz, 2015, S. 984) wie
Wissenszuwachs, Verdnderungen des piddagogischen Handelns oder sozial-emotionaler
Schulerfolg und Impacts als weitere Resultate, die iiber die intendierten Wirkungen bei
den Zielgruppen hinausgehen, z. B. in Form der Verdnderung der regionalen Schulnetz-
werke (Bartsch et al., 2015, S. 95).

Sowohl in der Planungsevaluation als auch in der formativen und summativen Evaluation
werden Daten auf verschiedenen Ebenen gesammelt und analysiert (Guskey, 2014). Dazu grei-
fen die vorliegenden Rahmenmodelle der Evaluation von Fortbildung auf das 4-Ebenen-Modell
von Kirkpatrick (1979) zuriick und entwickeln dieses weiter (u. a. Desimone, 2009; Clarke &
Hollingsworth, 2002; Guskey, 2002; Huber & Radisch, 2008; King, 2014; Lipowsky, 2014).
Ubereinstimmend, wenn auch in unterschiedlicher Vernetzung, Gewichtung und Differenziert-
heit, werden als mdgliche Outcomes auf der Ebene der Lehrkrifte sowohl Verdnderungen
auf der kognitiven und affektiv-motivationalen Ebene als auch Verdnderungen des konkreten
pddagogischen Handelns im Sinne der professionellen Handlungskompetenz als Kontinuum
(Blomeke et al., 2015; sieche Kap. 2.2.1) fokussiert, zudem auf der Ebene der Schiiler*innen
Beeinflussungen des Schulerfolgs. Als weitere Wirkungsebene wird u. a. in den Modellen von
Guskey (2002, 2014), Bubb und Earley (2010), Huber und Radisch (2008) sowie King (2014)
die Ebene der schulstrukturellen Unterstiitzung und Verdnderung explizit benannt. Damit wer-
den die schulischen Kontextbedingungen nicht nur im Sinne von Desimone (2009) und Lipow-
sky (2014) als den Fortbildungserfolg beeinflussender Faktor, sondern als explizites Ziel von
Verdnderungsprozessen begriffen (Guskey, 2002, 2014; Huber & Radisch, 2008, S. 348; King,
2014). Dartiber hinaus sind die Reaktionen der Teilnehmer*innen hinsichtlich der Zufriedenheit
mit dem Angebot sowie der Einschitzung der Niitzlichkeit als Outputs fiir die Evaluation von
Bedeutung, auch wenn deren konkreter Einfluss auf die genannten Outcomes in der Forschung
zur Wirkungsweise und Wirksamkeit von PD strittig ist (Desimone, 2009; Lipowsky, 2014;
siche auch Kap. 2.4.1).

Um der in Kapitel 2.4.1 der Mantelschrift beschriebenen Komplexitidt von PD gerecht zu
werden, gleichzeitig aber auch eine systematische, Komplexitit sinnvoll reduzierende Evalua-
tion zu realisieren, fokussiert das vorliegende Evaluationsdesign auf der Basis der Rahmenmo-
delle von Guskey (2014), King (2014) und Lipowsky (2014) in der Evaluation der Fortbildung
entsprechend die genannten fiinf Ebenen, zwischen denen komplexe Wechselwirkungen be-
stehen (King, 2014; Opfer & Pedder, 2011). Das Modell wird in Abbildung 10 dargestellt.



74 4 Evaluation

(1) Reaktionen der

Teilnehmer*innen

(Zufriedenheit und
Niitzlichkeitseinschédtzung)

(2) Verdanderungen der

(5) schulstrukturelle Kognitionen und affektiv-

Unterstiitzung und motivationalen
Verdnderung Voraussetzungen der
péadagogischen Arbeit
(4) Beeinflussung des

(3) Verdanderungen des
péadagogischen Handelns der
Teilnehmer*innen

Schulerfolgs der
Schiiler*innen (akademisch
und sozial-emotional)

Abbildung 10. Ebenen der Evaluation im vorliegenden Evaluationsdesign auf der Basis von Guskey (2014), King
(2014) und Lipowsky (2014)

Die Dissertation umfasst Facetten der Planungs-, formativen und summativen Evaluation
auf allen Evaluationsebenen. Tabelle 3 enthilt einen Gesamtiiberblick iiber das Evaluationsde-
sign einschlieBlich leitender Fragestellungen in jeder der drei Evaluationsformen nach Guskey
(2014), die Beziige zu den Komponenten des CIPP-Modells nach Stufflebeam und Shinkfield
(2007) und die angewendeten Methoden. Zudem werden die jeweils fokussierten Evaluations-
ebenen und die Berticksichtigung im Rahmen der Dissertation aufgefiihrt. Anzumerken ist, dass
die angewendeten Methoden zum Teil zur Beantwortung mehrerer Fragestellungen genutzt wer-
den; beispielsweise dienen die Fragebogen zur Bewertung der einzelnen Fortbildungsmodule
zum einen der Erfassung der Reaktionen im Sinne der Produktevaluation, zum anderen werden
formativ die Bediirfnisse der Teilnehmer*innen im Sinne der Kontextevaluation erhoben. Im
Sinne der fortlaufenden Optimierung der GesamtmafBnahme flieBen zudem sowohl die in der
Planungsevaluation als auch die in der formativen Evaluation erhobenen Daten zum einen in
die begleitende Weiterentwicklung des Programms ein, zum anderen sind sie im Kontext der
Einbindung datengestiitzter Riickmeldeprozesse expliziter Gegenstand in den Fortbildungsmo-
dulen sowie im Beratungs- und Coachingangebot (siche Kapitel 3).
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4.3 Evaluationsergebnisse der formativen und summativen Evaluation

Auf der Basis der Planungsevaluation, die sich im theoretischen und empirischen Hintergrund
in Kapitel 2 sowie der Konzeption in Kapitel 3 der Mantelschrift niederschlédgt, folgen nun zen-
trale Ergebnisse aus der formativen und summativen Evaluation.”

4.3.1 Bewertung der Fortbildungsmodule

In der formativen Evaluation wurden folgende Fragestellungen hinsichtlich der Bewertung der
Fortbildungsmodule auf Evaluationsebene (1) fokussiert:

(1) Wie zufrieden sind die Teilnehmer*innen mit den einzelnen Fortbildungsmodulen?

(2) Wie schitzen die Teilnehmer*innen Niitzlichkeit und Relevanz der Inhalte ein?

(3) Welche Aspekte werden von den Teilnehmer*innen positiv beurteilt?

(4) Welche Anregungen gibt es von Seiten der Teilnehmer*innen hinsichtlich der Verbesserung
der MaBnahme?

Methode

Zur Erfassung der Reaktionen der Teilnehmer*innen wurde eine papierbasierte Befragung mit
geschlossenen und offenen Antwortformaten durchgefiihrt. Als Skalen fiir die geschlossenen
Antwortformate wurden visuelle Analogskalen (VAS; Flynn, van Schaik & van Wersch, 2004;
Funke, 2010) verwendet.”® Im Gegensatz zu diskreten Ratingskalen handelt es sich bei VAS
,um ein kontinuierliches Messinstrument, bei dem Befragte das Ausmal} einer Antwort (z. B.
Zustimmung mit einer Aussage) auf einem graphisch représentierten Kontinuum — einer Linie —
verorten® (Funke, 2010, S. 17). VAS sind sehr verdnderungssensitiv, ermdglichen eine differen-
zierte Bewertung und gelten als valide und reliabel (Fahndrich & Linden, 1982; Funke, 2010;
Schomacher, 2008). Die mittels VAS erhobenen Daten konnen intervallskaliert behandelt wer-
den, da die Aquidistanz der Daten in Untersuchungen mehrfach nachgewiesen werden konnte
(Funke, 2010). Die Bewertung auf einer VAS wird durch ein Kreuz an einer beliebigen Stelle
der Linie vorgenommen, die durch Ankerstimuli an den Enden begrenzt ist. Erst im Nachhinein
werden Wertgruppen zur Klassifizierung der Werte gebildet.

Am Ende jedes Fortbildungsmoduls nahmen die Teilnehmer*innen individuell und anonym
eine Einschétzung mittels separater VAS pro Item fiir sieben Bereiche vor: (1) Relevanz der
Inhalte fiir die pddagogische Praxis, (2) personliche Relevanz der Inhalte, (3) Wirksamkeit der
Inhalte fiir die Umsetzung von Inklusion, (4) didaktisch-methodische Umsetzung, (5) erlebte
Arbeitsatmosphire, (6) personlicher Nutzen und (7) Gesamtbeurteilung. Um die Auswertung
zu erleichtern, wurde eine Linie mit einer Lange von 10 cm gewihlt, die in Milimeterschritten

Die Ergebnisse der formativen und summativen Evaluation stammen gesammelt aus einer Projektschule, um
ein differenziertes Bild eines Systems mit seinen Besonderheiten zu zeichnen. Dadurch werden die inhaltliche
Stringenz in der Darstellung und die differenzierte Auseinandersetzung mit dem schulspezifischen Kontext er-
moglicht.

26VAS werden héufig im medizinischen Bereich eingesetzt, z. B. in der Einschdtzung von Schmerz, Depression
oder Stress (Fahndrich & Linden, 1982; Flynn et al., 2010; Schomacher, 2008). Validitit und Reliabilitdt von
VAS wurde in diesen Bereichen mehrfach nachgewiesen.
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abgelesen wurde. Im Anschluss erfolgte eine deskriptivstatistische Auswertung (Mittelwerte,
Standardabweichungen). Abbildung 11 verdeutlicht den Aufbau der VAS und die mégliche Be-
wertung durch Befragte.

Gesamtbeurteilung der Veranstaltung

sehr gut | Y | ganz schlecht
| 4 |

Abbildung 11. Beispiel der visuellen Analogskala

Dariiber hinaus konnten auf dem Feedbackbogen offene Riickmeldungen zu den beiden Fra-
gen ,,Was hat Thnen an der Veranstaltung besonders gut gefallen?“ und ,,Welche konkreten
Anregungen haben Sie fiir die weitere gemeinsame Arbeit?* notiert werden, die anschlieend
geclustert und zusammenfassend dargestellt wurden.

Ergebnisse

Auf Wunsch der Schule wurde der Themenschwerpunkt (4) Bildungs- und Erziehungsangebote
in herausfordernden Lehr-Lernsituationen um ein zusitzliches Modul zum Thema Aggressives
Verhalten im Unterricht erginzt, sodass insgesamt elf Module angeboten und bewertet wur-
den. Da sich die Ganztagesveranstaltungen (Module 1a, 2b, 4b und 4d) an alle pddagogischen
Fachkriéfte der Schule richteten, nahmen an diesen Modulen jeweils zwischen 26 und 34 Teil-
nehmer*innen teil. An den Halbtagesveranstaltungen (Module 1b, 2a, 3a, 3b, 4a, 4c und 4e)
partizipierten Lehrkrifte der Allgemeinen Schule, Lehrkrifte fiir Sonderpadagogik, sozialpad-
agogische Fachkréfte der Schuleingangsphase sowie die Leitung des Offenen Ganztags und die
Schulleitung. Hier schwankten die Teilnehmer*innenzahlen zwischen 16 und 24.

Im Folgenden werden zunédchst die Ergebnisse der geschlossenen Antwortformate in Tabelle
4 prasentiert. Vor dem Hintergrund der Forschungsfragen erfolgt die Darstellung der Ergebnis-
se aufgeteilt in die Bereiche Zufriedenheit (didaktisch-methodische Qualitit der Umsetzung,
erlebte Arbeitsatmosphire, Gesamtbeurteilung) und Niitzlichkeit/Relevanz (Relevanz der In-
halte fiir die padagogische Praxis, personliche Relevanz, Wirksamkeit fiir die Umsetzung von
Inklusion, personlicher Nutzen). Die Reihenfolge der Fortbildungsmodule entspricht der tat-
sdchlichen Durchfiihrung.?’

?7Eine vollstindige Ubersicht der Fortbildungsmodule, aus der die schulspezifische Anpassung und Reihung her-
vorgeht, ist im Anhang der Mantelschrift enthalten.
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Die Riickmeldungen zu den offenen Fragen werden zusammenfassend in Tabelle 5 prisen-
tiert. Es erfolgt eine Aufteilung in zwei Phasen, da im Zuge der formativen Evaluation nach
Modul 4a auf der Basis der vorliegenden Daten einschlieBlich der Ergebnisse aus leitfaden-
gestiitzten Expert*inneninterviews mit dem padagogischen Personal (sieche Zusammenfassung
Fachbeitrag 4 in Kap. 4.3.2) eine Modifikation und Weiterentwicklung der Maflnahme im Pro-
zess (Doring & Bortz, 2015, S. 1009; Guskey, 2014) erfolgte.

Tabelle 5

Zusammenfassung positiver Riickmeldungen und Anregungen

Positives Anregungen

Phase 1 Methodenvielfalt, Strukturierung und etwas weniger Theorie; Inputs teilweise
Vorbereitung zu lang und zu wissenschaftlich
Atmosphire, Begleitung zwischen den Begleitung in die Praxis verstirken, Ziele
Terminen/Ansprechbarkeit weiter verfolgen
intensiver Austausch mit Kolleg*innen/ mehr Pausen in der Veranstaltung
in Kleingruppen insgesamt mehr Zeit fiir die Umsetzung,
Auswertung der konkreten Klassen/ kon- ,,sacken lassen®
krete Fille weniger Input am Nachmittag
Film zum Einstieg Videoanalyse weiteres Handwerkszeug (z. B. Listen
KlasseKinderSpiel mit moglichen Strategien...)
Einbezug des Offenen Ganztags Riickmeldung Daten schneller
Verkniipfung Diagnostik und Férderung mehr Austausch in Kleingruppen

Phase 2 Praxisndhe/-relevanz Vorbereitungstext kiirzer und praxisni-
konkret nutzbare und hilfreiche Materia- her, sprachlich anpassen, Schriftgrof3e/
lien, Spiele zur Forderung sozial-emotio- Layout verbessern
naler Kompetenzen mehr Austausch zwischen den Stufen/
Videobeispiele Gruppen
Atmosphére noch mehr Praxis
Begleitung zwischen den Terminen/An- Vertiefung der Lesestrategien
sprechbarkeit, Unterstiitzung bei der Um-
setzung
gemeinsame Fallberatung/ Forderpla-
nung mit Beriicksichtigung diagnosti-
scher Ergebnisse
Zusammenarbeit im Team, gemeinsame
Zeit zum konkreten Planen, viel Zeit fiir
den Austausch
direkte Umsetzung des Erarbeiteten in
der Unterrichtsplanung
Arbeit an konkreten, eigenen Fillen auf
der Basis von Daten

Diskussion

Sowohl die deskriptivstatistischen Ergebnisse als auch die Ergebnisse aus den offenen Antwort-
formaten spiegeln insgesamt eine hohe bis sehr hohe Zufriedenheit mit der prozessbegleiten-
den Fortbildung. Dies bezieht sich sowohl auf die einzelnen Module als auch auf die weiteren
Angebote, wie aus den Freitextantworten ersichtlich wird. Selbst das Modul mit dem schlech-
testen Mittelwert liegt mit einem Mittelwert von 3.26 (SD = 2.09) auf einer Skala von 0 (sehr
gut) bis 10 (sehr schlecht) in der Gesamtbeurteilung im {iberdurchschnittlichen Bereich. Alle
Module nach der im Anschluss an Modul 4a erfolgten Optimierung im Prozess wurden durch-
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schnittlich mit mindestens 1.71 (SD = 1.48) bewertet, was — in Gesamtbetrachtung mit den of-
fenen Riickmeldungen — darauf hinweist, dass die vorgenommenen Verédnderungen erfolgreich
waren. Grundsitzlich wurden Module mit langen Austausch- und Planungsphasen im Team
(z. B. mit integrierten Fallberatungen und Planungszeiten fiir Erziechungs- und Bildungsan-
gebote) sowohl in den geschlossenen als auch in den offenen Antwortformaten positiver ein-
geschitzt. Dies bestitigt die Bedeutung von Kooperation als Merkmal von PD (Darling-Ham-
mond et al., 2017; Nishimura, 2014) insbesondere im Kontext der Auseinandersetzung mit
Verhaltensproblemen (Leidig et al., 2016). Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass der reflek-
tierte Riickgriff auf evidenzbasierte Malnahmen und diagnostische Ergebnisse im Sinne daten-
gestiitzten Handelns (Hillenbrand, 2015; Leidig et al., 2016) positiv bewertet und als niitzlich
fiir die eigene pddagogische Praxis wahrgenommen wird.

Die Einschétzung von Niitzlichkeit und Relevanz lag in der zweiten Phase in fast allen Mo-
dulen hoher als in der ersten Phase. Im Gesamtzusammenhang mit den positiven Riickmeldun-
gen aus der offenen Frage des Feedbackbogens deuten dies darauf hin, dass durch die vorge-
nommenen Verdnderungen ein noch starkerer Bezug zur eigenen Praxis im Sinne der Kohédrenz
(Desimone & Garet, 2015; Leko & Roberts, 2014) hergestellt werden konnte, verbunden mit
einem personlichen Nutzen fiir die einzelnen Kolleg*innen durch die Bereitstellung konkreter
Materialien. Die als niitzlich empfundene und als relevant erachtete intensive Arbeit zum in-
haltlichen Schwerpunkt der Verkniipfung sozial-emotionalen und akademischen Lernens (Rei-
cher, 2010a, 2010b; Schwab & Elias, 2015; Urban & Leidig, 2017) impliziert mit erhohter
Wahrscheinlichkeit, Agyei und Vogt (2014) und Blume et al. (2010) folgend, eine Umsetzung
im padagogischen Alltag. Als herausfordernd ist der Spagat zwischen Wissensvermittlung (Hu-
ber & Radisch, 2008) mit angemessener fachlicher Tiefe einschlielich des Einbezugs von
Forschungsergebnissen (Rzejak & Lipowsky, 2018) und aktivem Lernen (Darling-Hammond
et al., 2017; Desimone, 2009; Timperley, 2011) einzuschitzen; in Modulen mit ldngeren Inst-
ruktionsphasen wurden die didaktisch-methodische Qualitit sowie Relevanz und Niitzlichkeit
sowohl in den geschlossenen als auch in den offenen Antwortformaten insgesamt schlechter
bewertet. Zu beriicksichtigen ist bei der Interpretation der Ergebnisse jedoch, dass die Verkniip-
fung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen (Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky
& Rzejak, 2017) erst im Laufe der prozessbegleitenden Fortbildung ihre Wirkung entfalten
kann (Desimone, 2009; Dunst et al., 2015; Timperley, 2007) und mit groBer Wahrscheinlichkeit
insbesondere in der Bewertung der ersten Module noch nicht hinldnglich zum Tragen kommen.
Die offenen Riickmeldungen verdeutlichen zudem die Relevanz des Beratungs- und Coaching-
angebots bei der Umsetzung der erarbeiteten Strategien im Alltag (Leko & Roberts, 2014; Lei-
dig et al., 2016).

Auch wenn die Ergebnisse der regelméfBigen Befragungen wertvolle Hinweise fiir die Wei-
terentwicklung und Optimierung der Gesamtmalinahme im Prozess geben und auf eine ange-
messene Implementationsqualitit hindeuten (Guskey, 2014), sind die Limitationen hinsichtlich
der Aussagekraft zu bedenken. Zum einen handelt es sich ausschlieBlich um deskriptivstatis-
tisch ausgewertete Ergebnisse, die im Sinne des Outputs (Bartsch et al., 2015, S. 95) einen
Bericht tiber einen Teil der Resultate der MaBBnahme bieten, zum anderen ist die Erhebung der
Reaktionen der Teilnehmer*innen zwar ein relevanter Baustein einer umfassenden Evaluation
(Guskey, 2014; Rzejak & Lipowsky, 2015), jedoch sind positive Reaktionen nicht mit einer
Umsetzung der Fortbildungsinhalte gleichzusetzen (Alliger et al., 2012; Lipowsky, 2014; siehe
auch Kap. 2.4.1). Neben der ggf. mit der internen Fremdevaluation verbundenen Problematik
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der fehlenden Unabhéngigkeit der Evaluierenden (Stockmann & Meyer, 2014, S. 89) gilt es
auch die Frage der sozialen Erwiinschtheit zu beriicksichtigen, die sich bei Selbstauskiinften
kritisch stellt (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Um zu aussagekriftigen Ergebnissen hin-
sichtlich der Bewertung einer Mallnahme zu kommen, ist der Einbezug weiterer Evaluationser-
gebnisse und die kritische Gewichtung der einzelnen Beitrdge erforderlich (Bartsch et al., 2015;
Stockmann & Meyer, 2014; Guskey, 2014; Rzejak & Lipowsky, 2015). Einen weiteren wichti-
gen Beitrag leistet dazu im Rahmen der formativen Evaluation die Analyse leitfadengestiitzter
Interviews mit Teilnehmer*innen, die im vierten Fachbeitrag fokussiert werden.

4.3.2 Nutzen und (Erfolgs-)Faktoren der prozessbegleitenden Fortbildung: Zu-
sammenfassung Beitrag 4

Leidig, T., Hennemann, T., van Zadelhoff, F., Griinke, M., Rauh, B. & Rauh, N. (2019). Wie
kann es gelingen — Nutzen und (Erfolgs-)Faktoren einer prozessbegleitenden Fortbildung auf
dem Weg zur inklusiven Schule aus Sicht der paddagogischen Fachkrifte. Zeitschrift fiir Heil-
pddagogik, 70 (4), 178-193.

Theoretischer und empirischer Hintergrund

Wie in Kapitel 2.4 der vorliegenden Mantelschrift ausgefiihrt, liegen im deutschen Sprach-
raum kaum wissenschaftlich evaluierte Fortbildungskonzepte im Kontext inklusiver Schul- und
Unterrichtsentwicklung vor, sodass der formativen Evaluation einer neuen Konzeption eine
besondere Bedeutung zukommt (Guskey, 2014). Der vorliegende Beitrag intendiert vor diesem
Hintergrund die Identifikation von (Zwischen-)Erfolgen, Erfolgsfaktoren und Schwierigkeiten,
die Analyse der fiir einen Erfolg erforderlichen Bedingungen sowie die Ableitung von Optimie-
rungsmoglichkeiten im laufenden Implementationsprozess (Guskey, 2014). Dariiber hinaus er-
folgt die Formulierung von Konsequenzen fiir die Gestaltung prozessbegleitender Fortbildung.
Als Referenzrahmen fiir die Analyse dient der im Rahmen der Planungsevaluation explizierte
Forschungsstand zur Professionalisierung von Lehrkriften. Ausgehend von dem auf der Basis
von Guskey (2014), King (2014) und Lipowsky (2014) in Kapitel 4.2 der Mantelschrift ex-
plizierten Rahmenmodells fiir die Evaluation werden Nutzen und (Erfolgs-)Faktoren des An-
gebots auf fiinf Evaluationsebenen analysiert.

Fragestellungen

(1) Wie schitzen die schulischen Fachkrifte den Nutzen der Fortbildung auf dem Weg zur in-
klusiven Schule ein?

(2) Welche Faktoren der prozessbegleitenden Fortbildung auf dem Weg zur inklusiven Schule
erleben die schulischen Fachkréfte als forderlich oder hinderlich?

Methodik

Die Stichprobe umfasst neun weibliche pddagogische Fachkrifte der teilnehmenden Grund-
schule mit unterschiedlicher Profession und Funktion, davon sieben Lehrkridfte mit unter-
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schiedlicher Fakultas. Auf der Basis der fiinf beschriebenen Evaluationsebenen wurde in sys-
tematischer Weise ausgehend von der Bildung von Kategorien, Hypothesen, Variablen und
Indikatoren ein Leitfaden fiir Expertinneninterviews entwickelt (Gldser & Laudel, 2010), um
Informationen iiber die inhaltliche Umsetzung der Fortbildungsinhalte sowie deren Einschét-
zung und Auswirkungen zu erfassen. Die transkribierten Interviews wurden im Anschluss mit
Hilfe der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) auf der
Basis eines Kategoriensystems im Programm QCAmap (Qualitative Content Analysis Map;
Mayring & Fenzl, 2014) kodiert, strukturiert und ausgewertet.

Ergebnisse

Aus Sicht der Expertinnen wirkt sich die prozessbegleitende Fortbildung bereits nach der Half-
te der Laufzeit auf allen Evaluationsebenen positiv aus. Alle Interviewten dullern eine hohe
Zufriedenheit mit der Maflnahme insgesamt und schétzen die Niitzlichkeit bzw. Relevanz der
Inhalte hoch ein. Insbesondere die auf schulstruktureller Ebene wahrgenommenen Erfolge wer-
den gleichzeitig als forderliche Faktoren fiir die Implementation der erarbeiteten Inhalte im
schulischen Alltag sowie fiir Verdnderungen affektiv-motivationaler Aspekte benannt. Hinder-
liche Faktoren sind der hohe Zeitaufwand sowie zu hohe Theorieanteile. Als Wiinsche werden
mehr Zeit fiir kollegialen Austausch, direkte Anwendung im Alltag, weitere Unterstiitzung bei
der Umsetzung im Praxisalltag und eine noch stirkere Konkretisierung der Maflnahmen und
vertiefte Reflexion der Umsetzung gedulert. Zudem sollten die spezifischen Bedarfe des Offe-
nen Ganztags starker beriicksichtigt werden.

Diskussion

In der Wahrnehmung der Befragten fordert die prozessbegleitende Fortbildung insbesondere
die (Weiter-)Entwicklung eines unterstiitzenden Schulklimas, padagogischer Geschlossenheit,
des Handlungsrepertoires zum Umgang mit herausforderndem Verhalten sowie der Strukturen
der Teamarbeit als zentrale Gelingensbedingungen inklusiver Schulentwicklung (Chao et al.,
2016; Hoppey & McLeskey, 2014; Ryndak et al., 2014). Durch die Realisierung der als niitz-
lich bewerteten Methoden und Strategien entstehen aus Sicht der Befragten positive Angebots-
wirkungen im Sinne von Fortbildungserfolgen (Huber & Radisch, 2008; Lipowsky, 2014). Die
berichteten Verdanderungsprozesse im eigenen piddagogischen Handeln einschlieBlich erlebter
positiver Auswirkungen auf das Arbeits- und Sozialverhalten der Kinder unterstiitzen die An-
nahme, dass durch das bisherige Angebot das Wirksamkeitserleben der pddagogischen Fach-
kréfte als Schliissel fiir die Bewiltigung herausfordernder Situationen (Schwarzer & Warner,
2014; Zee & Koomen, 2016) gefordert wurde. Die didaktisch-methodische Gestaltung kann
als tiberwiegend gelungen eingeschitzt werden, wobei hinsichtlich der Implementation, zudem
beziiglich der Gestaltung des zeitlichen Rahmens Optimierungsbedarf besteht.

Die Ergebnisse spiegeln in Ubereinstimmung mit Opfer und Pedder (2011) sowie King
(2014) ein komplexes Wirkungsgeflecht und Wechselwirkungen zwischen den Evaluationsebe-
nen. Dennoch lassen sich vier zentrale Schliisselfaktoren fiir die Verdnderung padagogischen
Handelns und in der Folge auch fiir den Schulerfolg der Schiiler*innen auf akademischer und
sozial-emotionaler Ebene ableiten: (1) Bereitstellung eines angemessenen, am padagogischen
Alltag orientierten zeitlichen Rahmens, (2) Entwicklung verldsslicher Teamstrukturen, (3) Ent-



4 Evaluation 83

wicklung von konkreten Strategien zum Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen im
Team und (4) enge Begleitung bei der Umsetzung im Alltag durch die Fortbildungsmoderation.
Die Weiterentwicklung der MaBinahme erfolgt vor dem Hintergrund dieser Faktoren und be-
inhaltet neben einer Entzerrung und einer Optimierung des Beratungs- und Coachingangebots
die Etablierung fester Zeitfenster zur strukturellen Verankerung von Kooperation. Im Gegen-
satz zu herkdmmlichen Fortbildungsformaten nutzt die prozessbegleitende Fortbildung damit
die Moglichkeit, in durch die Fortbildungsmoderation angeleiteten Fallbesprechungen und Pla-
nungsprozessen Methoden der Kooperation unter Einbezug datengestiitzter Riickmeldeprozes-
se (Leidig et al., 2016) einzuiiben.

Der Vorteil des gewihlten Designs liegt in der zielgerichteten und gleichzeitig partizipativen
Weiterentwicklung der Mallnahme im Rahmen der formativen Evaluation, die als unverzicht-
barer Bestandteil eines systematischen Evaluationsprozesses zu betrachten ist (Guskey, 2014).
Neben den bereits bei der Beschreibung im Evaluationsdesign (Kap. 4.2) und in der Diskussion
der Bewertung der Fortbildungsmodule (Kap. 4.3.1) benannten Limitationen ist hinsichtlich
der Ubertragbarkeit der insgesamt als positiv eingeschitzten Fortbildungskonzeption zu be-
rlicksichtigen, dass die jeweiligen schulischen Kontextbedingungen einen hohen Einfluss auf
die Wirkungen einer Fortbildung haben (King, 2014; Lipowsky, 2014). Insbesondere die Ent-
wicklung schul(form)spezifischer Wege zur Entwicklung von Kooperation und Zusammen-
arbeit unterschiedlicher Professionen sowie zur Erweiterung des Handlungsrepertoires in der
Arbeit mit Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen wird vor diesem Hintergrund als gemeinsa-
me Aufgabe von Wissenschaft und Praxis in der dialogischen Entwicklung von Fortbildungs-
konzeptionen definiert.

Die Ergebnisse der formativen Evaluation werden im Folgenden durch zwei summativ-eva-
luatorische Teilstudien ergénzt, in denen Wirkungen auf Schiiler*innenebene untersucht wer-
den. Die Fortbildungseinheiten zu den im Folgenden fokussierten Strategien reprasentieren bei-
spielhafte Teile des gesamten ,,MaBnahmenbiindels* (Stockmann & Meyer, 2014, S. 76); die
Ergebnisse flieBen in die umfassende Gesamtbewertung ein. Beide Teilstudien leisten einen
Beitrag zur Beantwortung der Frage, welche Strategien zur Forderung des Schulerfolgs der
Schiiler*innen auf akademischer und sozial-emotionaler Ebene in der Weiterentwicklung der
Fortbildungsinhalte Beriicksichtigung finden sollten.

4.3.3 Forderung der Lesekompetenz durch tutorielles Lernen: Zusammenfassung
Beitrag 5

Leidig, T., Griinke, M., Urton, K., Knaak, T. & Hisgen, S. (2018). The effects of the RAP strat-
egy used in a peer-tutoring setting to foster reading comprehension in high-risk fourth graders.
Learning Disabilities: A Contemporary Journal, 16 (2), 231-253.

Theoretischer und empirischer Hintergrund

Defizite im Leseverstindnis flihren langfristig zu Leistungsriickstidnden in allen Unterrichtsfa-
chern und beeintrachtigen die gesellschaftlichen Teilhabe (Antoniou, 2010; Schmidt, Rozendal
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& Greenman, 2002; Solis, Scammacca & Roberts, 2017). Die RAP-Strategie®® (Schumaker,
Denton & Deshler, 1984) scheint eine geeignete Strategie zur Forderung des Leseverstandnisses
im Kontext von Sachtexten zu sein (Hagaman, Casey & Reid, 2012a; Hagaman & Reid, 2008).
Zur Wirksamkeit liegen im Bereich der Primarstufe vielversprechende Befunde vor (Hagaman,
Casey & Reid, 2012b; Ilter, 2017; Kemp, 2017), allerdings wurden diese Studien im 1:1-Setting
mit ausgebildeten erwachsenen Trainer*innen durchgefiihrt. Peer-Tutoring-Ansétze wiederum
bieten eine evidenzbasierte Mdglichkeit der Forderung in inklusiven Lerngruppen, die auch im
Kontext der Leseforderung bereits erfolgreich umgesetzt wurde (u. a. Bowman-Perrot et al.,
2013, 2014; Mitchell, 2014; sieche auch Kap. 3.2.1).

Das leitende Forschungsinteresse der Studie ist die Evaluation der RAP-Strategie in einem
peer-tutoriellen Setting zur verkniipften Forderung des Leseverstdndnisses und des Lern- und
Arbeitsverhaltens von Schiiler*innen mit Leseschwierigkeiten auf der Basis der entsprechen-
den Module der prozessbegleitenden Fortbildung. Neben der Uberpriifung der Outcomes auf
Schiiler*innenebene unterstiitzen die Resultate im Zusammenhang mit weiteren Evaluations-
ergebnissen der Gesamtmalnahme die Bewertung, ob und inwiefern die entsprechenden Fort-
bildungsmodule weiterentwickelt werden sollten.

Fragestellungen

(1) Verbessert sich durch den Einsatz der RAP-Strategie im peer-tutoriellen Setting das Lese-
verstdndnis von Schiiler*innen mit Leseschwierigkeiten?

(2) Welche Aspekte sind bei der Implementation im inklusiven Kontext unter Alltagsbedingun-
gen zu beachten?

Methodik

Die Stichprobe bestand aus 22 Schiiler*innen mit Leseschwierigkeiten (Tutanden) der vier-
ten Klasse, die von 22 Viertkldssler*innen mit tiberdurchschnittlichen Lesekompetenzen
(Tutor*innen) trainiert wurden. Die Teams wurden zufillig zwei Gruppen zugeteilt. Gemal3
der Lehrkrafteinschitzung mithilfe der deutschsprachigen Version des Strenghts and Diffi-
culties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997) zeigten sechs Tutanden aus Gruppe 1 sowie
fiinf Tutanden aus Gruppe 2 Verhaltensprobleme. Die Studie war urspriinglich angelegt als
randomisierter Zwei-Gruppen-Plan mit Vortest, Intervention und Nachtest. Da jedoch trotz
positiver Resonanz auf Lehrkraft- und Schiiler*innenebene nach der dreiwdchigen Inter-
ventionsphase keine nennenswerten Verbesserungen im Leseverstindnis zu verzeichnen
waren, wurde angesichts der schulischen Situation in Absprache mit den Lehrkriften im
Anschluss an die erste Interventionsphase eine weitere vierwochige Interventionsphase mit
beiden Gruppen durchgefiihrt, in der neben dem bereits eingefiihrten Tokensystem zusétz-
liche Motivierungsmafinahmen (Punktesystem, visuelles Feedback und miindliche Ermuti-
gung) erginzt wurden.

2 Das Akronym RAP steht fir R = ,,Read a paragraph®, A = ,,Ask yourself: What main idea does it contain?* und
P = ,,Put the main idea into your own words®. Eine ausfiihrliche Beschreibung findet sich bei Hagaman & Reid
(2008) sowie Hagaman, Casey und Reid (2012a, 2012b).
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Zur Leseforderung wurden von der Projektgruppe erstellte Lesehefte mit Sachtexten mit
aufsteigendem Schwierigkeitsgrad sowie allen erforderlichen weiteren Materialien eingesetzt.
In der zweiten Interventionsphase wurden ergéinzend Leseverstindnisfragen zu jedem Text zur
Verfiigung gestellt. Die Tutor*innen wurden in Kooperation mit den Lehrkraften mittels Scaf-
folding trainiert und erhielten ergédnzende Checklisten zum Ablauf der Férderung. In der zwei-
ten Interventionsphase wurde die Unterstiitzung der die Forderung verantwortenden Lehrkréfte
durch Mitglieder des Projektteams intensiviert. In beiden Phasen oblag den Lehrkriften die
Durchfiihrung des Tokensystems.

Die Uberpriifung des Kompetenzzuwachses erfolgte mithilfe eines von der Projektgruppe
erstellen Pools mit Sachtexten zu verschiedenen Themen mit dhnlichem Schwierigkeitsgrad
sowie darauf basierenden Leseverstandnisfragen. In jeder Erhebungsphase bearbeiteten die Tu-
tanden an drei aufeinanderfolgenden Tagen drei verschiedene Texte. Die so erhobenen Lese-
leistungen wurden visuell sowie statistisch (Mittelwerte, Standardabweichungen, t-Tests, Me-
diansplit) ausgewertet.

Ergebnisse

Nach der ersten Interventionsphase waren keine nennenswerten Verbesserungen in der Lese-
kompetenz feststellbar. Nach der zweiten Interventionsphase waren signifikante Steigerungen
in beiden Gruppen zu konstatieren. Auch iiber die gesamte Interventionsdauer hinweg zeig-
ten beide Gruppen signifikante Verbesserungen mit hohen Effektstirken. Die Zuwéchse der
Tutanden aus Gruppe 1 waren hoher als in Gruppe 2, jedoch handelte es sich nicht um einen
signifikanten Unterschied. In Gruppe 2 zeigte sich innerhalb der Gruppe nach der Intervention
deutlich hohere Streuung der im Leseverstdndnistest erreichten Werte als in Gruppe 1. Mittels
Mediansplit (Klauer, 2002) konnten neun Responder und drei Nonresponder in Gruppe 1 iden-
tifiziert werden; in Gruppe 2 waren jeweils fiinf Responder und Nonresponder zu konstatieren.
Auch dieses Ergebnis war nicht signifikant.

Diskussion

Auch wenn die Studienergebnisse u. a. aufgrund der kleinen Stichprobe und des explorativen
Designs mit Vorsicht zu interpretieren sind, deuten die Ergebnisse insgesamt darauf hin, dass
die Forderung mithilfe der RAP-Strategie im tutoriellen Setting zu signifikanten Verbesse-
rungen des Leseverstindnisses bei leseschwachen Vierkldssler*innen im inklusiven Kontext
fihren kann, wenn die Forderung iiber einen mehrwochigen Zeitraum angelegt ist und mit
zusétzlichen Mallnahmen zur Motivierung (Punktesystem, visuelles Feedback, miindliche
Ermutigung und Verstéarkersystem) kombiniert wird. Die im Rahmen der Prozessevaluation
der Intervention durchgefiihrten informellen Feedbackgespriche mit den Tutor*innen lassen
korrespondierend mit anderen Studien (Griinke, Knaak & Hisgen, 2016; Leko, 2016) ver-
muten, dass insbesondere das visuelle Feedback eine motivationssteigernde Wirkung haben
kann.

Fiir den Einsatz der MaBBnahme spricht, dass sie kostengiinstig und mit geringem Auf-
wand durch Lehrkréfte in den unterrichtlichen Alltag integriert werden kann. Zudem schei-
nen analog zu den Befunden von Thompson (2011) auch Schiiler*innen mit Verhaltens-
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problemen von der Mallnahme profitieren zu kénnen, obwohl Studienbefunde aufzeigen,
dass durch Verhaltensprobleme nicht nur akademisches Lernen (Benner, Nelson, Ralston
& Mooney, 2010), sondern auch die Interaktion zwischen Tutor*in und Tutand (Sutherland
& Snyder, 2007) negativ beeinflusst werden kann, was wiederum schmélernde Auswir-
kungen auf die Wirksamkeit der Intervention hat. Um die Outcomes auf Schiiler*innen-
ebene zu erhohen, konnte angesichts der vorliegenden Befunde aus anderen Bereichen
peergestiitzter Verfahren mit Kindern mit Verhaltensproblemen (Benner et al., 2010) eine
langere Interventionsdauer als in der vorliegenden Studie erforderlich sein. Zudem beno-
tigen Tutor*innen Unterstiitzung, um herausfordernde Situationen mit ihren Tutanden zu
bewiltigen.

Die Forderungsdauer scheint generell ein kritischer Faktor bei der Implementation der
RAP-Strategie im tutoriellen Setting zu sein. Es sind deutlich mehr Fordereinheiten als in
1:1-Settings mit geschulten erwachsenen Trainer*innen vorzusehen, wobei dennoch davon aus-
zugehen ist, dass der damit verbundene zeitliche Aufwand weit unter dem einer 1:1-Begleitung
liegt. Die Beobachtungen wihrend der Implementation der Maflnahme lassen vermuten, dass
vor allem das eigenstindige Uben zu intensivieren ist. Insgesamt weist die Evaluation darauf
hin, dass die Tutor*innen eine intensive Unterstiitzung und fortlaufende Begleitung durch die
Lehrkrifte bendtigen. Damit Lehrkrifte dies realisieren konnen, konnte klassenweites Peer-Tu-
toring eine geeignete Variante sein, um eine noch alltagstauglichere Implementation zu ermog-
lichen.

Fazit und Bezug zur GesamtmajfSnahme

Aus den Ergebnissen lésst sich schlussfolgern, dass die Einbettung der tutoriellen Lesefor-
derung mittels RAP-Strategie in die prozessbegleitende Fortbildung grundsétzlich gewinn-
bringend ist, allerdings hinsichtlich der Ausgestaltung sowohl der Mallnahme selbst als auch
beziiglich der Implementationsqualitit Optimierungsbedarf besteht. Die ergéinzenden Aus-
wertungsgespriche mit den beteiligten Lehrkriften weisen darauf hin, dass die Ubungen zur
Einfiihrung der Strategie in den Fortbildungsmodulen vertieft und zudem die Begleitung bei
der Umsetzung im unterrichtlichen Alltag intensiviert werden sollte, um die Implementations-
qualitit und in der Folge wahrscheinlich auch die Wirksamkeit zu erhohen. Die Lehrkrifte
meldeten zudem als Reaktion auf Evaluationsebene (1) eine positive Einschitzung der Niitz-
lichkeit der Mallnahme sowohl beziiglich der Leseverstindnisforderung als auch beziiglich
des Klassenklimas zuriick.
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4.3.4 Forderung des Sozial- und Arbeitsverhaltens durch das Good Behavior
Game: Zusammenfassung Beitrag 6

Leidig, T., Casale, G., Wilbert, J., Hennemann, T., Volpe, R., Briesch, A. & Grosche, M. (2019).
Effects of the Good Behavior game on at-risk primary school students in Germany — a single
case study with randomized phase start. Manuscript submitted.

Theoretischer und empirischer Hintergrund

Die vorliegenden Forschungsbefunde zeigen, dass klassenweite Gruppenkontingenzverfah-
ren wie das Good Behavior Game (GBG; Barrish, Saunders & Wolf, 1969)* effektive Inter-
ventionen zum Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen in der Allgemeinen Schule
sind (Fabiano & Pyle, 2018; Maggin, Pustejovsky & Johnson, 2017). International liegt eine
umfangreiche Befundlage zum GBG vor, die die Wirksamkeit der MaBBnahme hinsichtlich
der Reduktion von Storverhalten und der Verbesserung von lernbezogenem Verhalten nach-
weist (Bowman-Perrot, Burke, Zaini, Zhang & Vannest, 2016; Chaffee, Briesch, Johnson &
Volpe, 2017; Flower, McKenna, Bunuan, Muething & Vega, 2014). In kontrollierten Einzel-
fallstudien wurde bislang in der Regel die Effektivitit auf Klassenebene mithilfe visueller
Inspektion und deskriptivstatistischer Verfahren untersucht. Es liegen nur wenige Studien zur
Wirksamkeit des GBG bezogen auf einzelne Schiiler*innen vor (Donaldson, Fisher & Khang,
2017). Vor allem die Befundlage zur Wirkung auf Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen
und mogliche Moderatoren der Effekte ist als eingeschrankt einzuschitzen, obwohl die Mal3-
nahme gerade fiir diese Zielgruppe als erfolgversprechend eingestuft wird (Bowman-Perrot
et al., 2016).

Die vorliegende Studie verfolgt das Ziel, die Effekte des GBG auf Schiiler*innen mit Ver-
haltensproblemen auf der Basis der entwickelten Fortbildungseinheiten inklusive Mentoring zu
untersuchen. Im Rahmen der Evaluation der prozessbegleitenden Fortbildung leistet sie einen
Beitrag zur Uberpriifung der Outcomes auf Schiiler*innenebene sowie zur Bewertung der Im-
plementationsqualitét und Niitzlichkeit der Fortbildungsinhalte im schulischen Alltag. Dariiber
hinaus gilt es einzuschitzen, welcher Optimierungsbedarf hinsichtlich des Fortbildungskon-
zepts besteht.

Fragestellungen

(1) In welchem AusmaB verbessert das GBG lernbezogenes Verhalten von Schiiler*innen mit
herausfordernden Verhaltensweisen und in welchem Ausmal reduziert es storendes Verhal-
ten?

(2) In welchem Ausmall moderieren die psychosozialen Auffalligkeiten der Schiiler*innen die
Interventionseffekte?

®TIm deutschen Sprachraum wird auch die Bezeichnung KlasseKinderSpiel (KKS; Hillenbrand & Piitz, 2008)
verwendet, die auch in der Fortbildung genutzt wird. Ausfiihrliche Erlduterungen des GBG finden sich beispiels-
weise bei Flower, McKenna, Bunuan, Muething & Vega (2014), Hillenbrand und Piitz (2008) und Tingstrom,
Sterling-Turner und Wilcynski (2006).
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Methodik

Die Stichprobe bestand aus 35 Schiiler*innen aus sieben ersten bis dritten Klassen (5 Mad-
chen, 30 Jungen), die von den Lehrkriften als besonders herausfordernd im Unterricht benannt
wurden. Pro Klasse wurden fiinf Schiiler*innen durch die Klassenleitung nominiert. Gemaf3
der Lehrkrafteinschédtzung hinsichtlich psychosozialer Auffilligkeiten mithilfe der deutsch-
sprachigen Version des Strenghts and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997) zeig-
ten 63% der nominierten Schiiler*innen externalisierende Verhaltensprobleme, 6% internali-
sierende Verhaltensprobleme sowie 6% Auffilligkeiten in beiden Bereichen. Es wurde eine
experimentelle Einzelfallstudie mit AB-Design und einer im zweiwdchigen Abstand zeitver-
setzt einsetzenden Intervention mit randomisierten Startzeitpunkten iiber die Klassen hinweg
durchgefiihrt (Kratochwill & Levin, 2010). Als abhingige Variablen wurden lernbezogenes
und storendes Verhalten in Baseline und Interventionsphase iiber Single-Item-Skalen (SIS) mit
Direct Behavior Rating (DBR; Christ, Riley-Tillman & Chafouleas, 2009) in der deutschen
Version von Casale, Hennemann, Volpe, Briesch und Grosche (2015) erfasst.

Die Vorbereitung der Lehrkrifte erfolgte im Rahmen der Fortbildungsmodule, durch
Selbststudium im E-Learning-Angebot sowie durch ergidnzende Planungstreffen. Nach der
Baseline wurde das GBG in den teilnehmenden Klassen von den Lehrkriften eingefiihrt
und in Einzelarbeitsphasen im Deutsch- und Mathematikunterricht gespielt. Die Umsetzung
wurde durch Selbsteinschdtzungsbogen und Feedback zur Umsetzung sowie weitere Unter-
stiitzungsangebote begleitet. Die Erfassung der Implementationsqualitit erfolgte zu sechs
Messzeitpunkten iiber externe geschulte Beobachter*innen. Die Einschitzung der Niitzlich-
keit der MaBBnahme aus Sicht der Lehrkrafte wurde mittels der deutschen Version des Usage
Rating Profile (URP; Briesch, Casale, Grosche, Volpe & Hennemann, 2017) erhoben.

Zur Analyse der Daten erfolgte im ersten Schritt eine deskriptivstatistische Auswertung ein-
schlieBlich der Berechnung des Nonoverlap of all pairs (NAP; Alresheed, Hott & Bano, 2013)
als nicht-parametrisches Effektstirkenmall. Im zweiten Schritt wurden Regressionsanalysen
durchgefiihrt: Mittels Piecewise Regression (Huitema & McKean, 2000) sowie einer mehrebe-
nenanalytischen Erweiterung (Moeyaert, Ferron, Beretvas & Van den Noortgate, 2014) wurden
die Effekte der Intervention auf Einzelfallebene und iiber alle Félle hinweg einschlielich der
moderierenden Effekte psychosozialer Auftilligkeiten analysiert.

Ergebnisse

Die Implementationsqualitdt war durchgédngig als sehr hoch einzuschitzen. Die Mallnahme
wurde von allen Lehrkréften als niitzlich eingeschétzt. Die berechneten NAPs zeigten fiir je-
den Einzelfall mittlere oder hohe Effekte fiir beide abhdngigen Variablen fiir alle Schiiler*in-
nen. Die Regressionsanalysen ergaben signifikante unmittelbare Interventionseffekte fiir die
gro3e Mehrheit der Schiiler*innen (82.86%) fiir eine oder beide abhidngige Variablen. Fiir 14
Schiiler*innen konnte ein Leveleffekt fiir beide Outcomes, fiir drei Schiiler*innen lediglich
fiir lernbezogenes Verhalten, fiir zwolf Schiiler*innen ausschlieBlich fiir storendes Verhalten
nachgewiesen werden. Sechs Schiiler*innen zeigten keine signifikanten Leveleffekte. Die
mehrebenenanalytische Auswertung bestétigte die Verbesserung des lernbezogenen Verhal-
tens tiber alle Fille hinweg (B = 0.74, p < 0.001) sowie die Reduktion stérenden Verhaltens
(B=-1.29, p <0.001) mit einem jeweils signifikanten Leveleffekt. Die Interaktion zwischen
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Interventionseffekt und externalisierenden Verhaltensproblemen war fiir storendes Verhalten
(B=-0.07, p=0.047), aber nicht flir lernbezogenes Verhalten signifikant.

Diskussion

Die regressionsanalytisch ermittelten Befunde bestdtigen die Wirksamkeit des GBG hinsicht-
lich der Verbesserung des lernbezogenen Verhaltens und der Reduktion des storenden Verhal-
tens von Schiiler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen im inklusiven Setting. Analog
zu Bowman-Perrot et al. (2016) waren die Effekte hinsichtlich der Reduktion stérendem Ver-
halten hoher als hinsichtlich der Verbesserung lernbezogenen Verhaltens. Dariiber hinaus konn-
te in Erweiterung der metaanalytischen Befunde von Bowman-Perrot et al. (2015) und Maggin
et al. (2017) gezeigt werden, dass externalisierende Verhaltensprobleme die Wirksamkeit des
GBG signifikant moderieren. Die Maflnahme wurde in allen Klassen mit hoher Umsetzungs-
treue implementiert und von den durchfiihrenden Lehrkréften als niitzliche Maflnahme einge-
schitzt, die flr die alltidgliche Arbeit gut geeignet ist. Die Auswertungen weisen auch darauf
hin, dass eine sorgfiltige Vorbereitung und eine enge Begleitung bei der Umsetzung wichtige
Faktoren fiir die gelingende Implementation sind.

In der Gesamtschau der Ergebnisse ist festzuhalten, dass nicht alle Schiiler*innen glei-
chermallen von der Mallnahme profitieren. Somit ist beziiglich des Forschungsstandes kri-
tisch anzumerken, dass die aus Einzelfallstudien auf Klassenebene ermittelten Befunde nicht
zwangsldufig auf Individualebene iibertragbar sind und mdglicherweise durch die verwendeten
Auswertungsverfahren die Anzahl der Nonresponder unterschitzt wird. Gerade in mehrstufigen
Fordersystemen ist die sorgféltige Priifung auf Einzelebene unabdingbar, um ggf. friihzeitig
Modifikationen vornehmen zu kénnen (Donaldson et al., 2017). Die Befunde weisen insbeson-
dere hinsichtlich der Verbesserung lernbezogenen Verhaltens darauf hin, dass neben externali-
sierenden Verhaltensproblemen weitere individuelle Faktoren die Effektivitidt des GBG mode-
rieren (Maggin et al., 2017). Damit Schiiler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen auch
hinsichtlich des lernbezogenen Verhaltens von der Einfiihrung des GBG profitieren, konnte in
Abhéngigkeit von der individuellen Problemkonstellation die Kombination mit ergénzenden
Komponenten wie Self-Monitoring (Bruhn et al., 2015) sinnvoll sein.

Fazit und Bezug zur GesamtmajfSnahme

Auf der Basis der Outcomes auf Schiiler*innenebene erfolgte in der FortbildungsmafBnahme die
datengestiitzte Identifikation von Nonrespondern, um weiterfithrende Unterstiitzungsmaf3nah-
men auf Stufe 2 des SWPBS zu implementieren. Vor dem Hintergrund der hohen Implementati-
onsqualitét und der Niitzlichkeitseinschdtzung der Lehrkrifte handelt es sich beim GBG um eine
Strategie, die in der prozessbegleitenden Fortbildung mit vergleichsweise geringem Aufwand
und hoher Wirksamkeit umgesetzt werden kann. Das entwickelte Fortbildungs- und Mentoring-
konzept scheint die erfolgreiche Anwendung im unterrichtlichen Alltag sinnvoll zu unterstiitzen.

4.3.5 Weitere Ergebnisse

Im Rahmen der Abschlussveranstaltung des Pilotprojekts wurden strukturierte Reflexionspha-
sen in Form einer Kartenabfrage und einer Posterdiskussion durchgefiihrt und dokumentiert, de-
ren Ergebnisse an dieser Stelle im Uberblick dargestellt werden, um die in den Fachbeitrigen 5
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und 6 erfolgte summative Evaluation mit dem Schwerpunkt der Schiiler*innenebene aus der
Perspektive der padagogischen Fachkréfte zu ergdnzen. Tabelle 6 enthélt die von Seiten der
padagogischen Fachkrifte identifizierten Highlights, Pflinzchen und Stolpersteine der zwei-
jahrigen Projektzeit bezogen auf zentrale Komponenten der prozessbegleitenden Fortbildung.

Tabelle 6

Ergebnisse der abschlieffenden Kartenabfrage zu , Highlights - Pflinzchen — Stolpersteinen* der Gesamtmay3-
nahme

Highlights Pflinzchen Stolpersteine

Fortbildungsmodule

Vielfiltigkeit der Module .

KlasseKinderSpiel*®
Maoglichkeiten der positi-
ven Verstarkung und der
Verhaltensunterstiitzung
tutorielle Leseférderung

Umsetzung konkreter ¢

Strategien aus dem
Bereich Emotionalitit
fordern

Zeit zur Implementa-
tion der erarbeiteten
Strategien
Zeitaufwand fiir for-
mative Evaluation
Passung einzelner

* Unterrichtsplanung Strategien zum Leit-
* integrierte Fallarbeit und bild der Schule
Forderplanung
Erhebung und » Einbezug der Ergebnisse in * hoher Zeitaufwand

Riickmeldung Lern-
ausgangslagen und

den laufenden Prozess
Unterstiitzung bei der Ent-

wihrend der Unter-
richtszeit und in der

-fortschritte scheidungsfindung Vorbereitungszeit
» erginzender Blick

Beratung und Be- » verldssliche Beratung und gemeinsame Weiter-

gleitung Unterstiitzung durch die entwicklung von Le-

Moderation

individuelle Beratung
enge Begleitung der tuto-
riellen Leseforderung und
des KlasseKinderSpiels
Festlegen von Verbindlich-
keiten

Bestérkung der padagogi-
schen Grundsatze

sefordermaterialien
eigenstandige Durch-
fiihrung von Fallbe-
sprechungen im Team
auf der Basis der an-
geleiteten Beratungen

Kooperation und
Zusammenarbeit

Teilnahme des Offenen
Ganztags als positiver Bei-
trag zur Teamentwicklung
Weiterentwicklung Me-
thoden und Strukturen der
Teamarbeit

Teamzeiten mit Schwer-
punkt auf der Unterrichts-
planung

stufeniibergreifender
Austausch, vor allem
im Kontext spezi-
fischer Fordermaf-
nahmen (tutorielle
Leseforderung)
Zusammenarbeit mit
dem Offenen Ganztag

Zeit zur Umsetzung
der Kooperation

Die aufgefiihrten Aspekte verdeutlichen eine positive Resonanz hinsichtlich der Gesamt-
malBnahme, der gewihlten Schwerpunkte sowie des Beratungs- und Coachingkonzepts. Dies
betrifft insbesondere auch die Optimierung von Kooperation und Zusammenarbeit, die aller-
dings knappen zeitlichen Ressourcen gegeniibersteht. Die Zeitressource scheint insgesamt ein

*Tn der Fortbildung wurde analog zu Hillenbrand und Piitz (2008) die Bezeichnung KlasseKinderSpiel fiir das
GBG verwendet.
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hinderlicher Faktor zu sein, da sie aus Sicht der pddagogischen Fachkréfte sowohl die Imple-
mentation erarbeiteter Strategien im Alltag als auch die Erhebung, Auswertung und Einbindung
von Daten zu Lernausgangslagen und -fortschritten erschwert.

Im Rahmen einer Posterdiskussion erarbeiteten die Kolleg*innen ergéinzend anhand der
Schwerpunktthemen tutorielle Leseforderung und Strategieinstruktion, Diagnostik und For-
derplanung, Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen und Teamarbeit Ideen zu Sicherung
der Nachhaltigkeit der in der prozessbegleitenden Fortbildung eingefiihrten Inhalte, Methoden
und Strategien. Fiir die Strategien und Methoden, deren Einfiihrung und Evaluation im Rahmen
der Prozessbegleitung intensiv unterstiitzt wurde (Forder- und Unterrichtsplanung im Team,
KlasseKinderSpiel, positive Verhaltensunterstiitzung, tutorielle Leseférderung), wurden kon-
krete Schritte zur langfristigen Implementation vereinbart. Dariiber hinaus wurde von Seiten
der Schule konsensual eine weitere Begleitung durch die Universitit gewiinscht, zum einen be-
zogen auf eine Auffrischung, Ergédnzung und Reflexion der Inhalte in groeren Zeitabstédnden,
zum anderen bezogen auf die Zusammenarbeit im Rahmen der Messung von Lernausgangsla-
gen und -fortschritten. Die Einbindung datengestiitzter Riickmeldeprozesse in Unterrichts- und
Forderplanung soll fortgefiihrt werden.

5 Diskussion

Im flinften Oberkapitel erfolgt zunichst eine zusammenfassende Darstellung und Diskussion
der Ergebnisse. In diesem Rahmen werden die verschiedenen Ergebnisse entlang der leiten-
den Fragestellungen der summativen Evaluation (sieche Kap. 4.2, Tabelle 3) zueinander in
Beziehung gesetzt und vor dem Hintergrund der Machbarkeit diskutiert. Zudem werden die
Limitationen der vorliegenden Arbeit reflektiert. Dariiber hinaus erfolgt die Ableitung von
Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung von Professionalisierungsangeboten unter beson-
derer Beriicksichtigung der paddagogischen Arbeit mit Schiiler*innen mit herausfordernden
Verhaltensweisen.

5.1 Diskussion zentraler Ergebnisse

Das Ziel der Dissertation war die Entwicklung und Evaluation einer prozessbegleitenden Fort-
bildung zur Professionalisierung von Lehrkriften auf dem Weg zum inklusiven System unter
besonderer Berticksichtigung der Gestaltung herausfordernder Lehr-Lernsituationen. Es lassen
sich zwei grofle Schwerpunkte unterscheiden:

(1) In der vorgelagerten Planungsevaluation (Guskey, 2014, S. 451) fokussierte die Arbeit die
Entwicklung einer im Sinne des Professional Development (Leko & Roberts, 2014, S. 43)
angelegten Konzeption auf der Basis des Forschungsstandes zu Gelingensbedingungen in-
klusiver Bildung sowie zur Wirksamkeit von Fortbildungen unter besonderer Beriicksichti-
gung der Inklusion von Schiiler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen.

(2) Die nachfolgende summative und formative Evaluation (Guskey, 2014, S. 451) intendierte
die Identifikation und Analyse von Erfolgsfaktoren und Schwierigkeiten, Wirkungen der
prozessbegleitenden Fortbildung auf verschiedenen Evaluationsebenen sowie die Ablei-
tung konzeptioneller Konsequenzen. Neben der Beantwortung der Frage nach der Wirk-
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samkeit der prozessbegleitenden Fortbildung wurde aufgrund des Pilotcharakters die Frage
der Machbarkeit expliziert thematisiert (Guskey, 2014; King, 2014).

Die Analyse des Forschungsstands zu Fortbildungen unter besonderer Beriicksichtigung des
inklusiven Kontextes innerhalb der Planungsevaluation zeigte ein deutliches Desiderat hin-
sichtlich publizierter Evaluationsstudien (Amrhein & Badstieber, 2013, S. 15; Leko & Roberts,
2014, S. 48). Den Referenzrahmen fiir die Entwicklung der prozessbegleitenden Fortbildung
bildeten daher nationale und internationale Forschungsbefunde zu Gelingensbedingungen in-
klusiver Bildung sowie zur Wirksamkeit und Wirkungsweise von Fortbildungen, jeweils unter
besonderer Beriicksichtigung der spezifischen Anforderungen im Kontext der pddagogischen
Arbeit mit Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen (Leidig et al., 2016; Leidig & Hennemann,
2018). Die Umsetzung der identifizierten didaktisch-methodischen und inhaltlichen Pramissen
erfolgte in einer multimodalen Fortbildungskonzeption bestehend aus Fortbildungsmodulen,
E-Learning sowie Beratungs- und Coachingangeboten bei der Umsetzung der erarbeiteten Stra-
tegien im piddagogischen Alltag (Leidig & Hennemann, 2018). Um auf die schulischen Be-
sonderheiten und Bediirfnisse eingehen zu konnen (Klingner, 2004, S. 252; Leko & Roberts,
2014, S. 50; Nishimura, 2014, S. 23), wurde ein Kerncurriculum entwickelt, das schulspezifisch
ergidnzt wurde.

Bereits in der Planungsevaluation wurde deutlich, dass sowohl die Implementation einer
prozessbegleitenden Fortbildung als auch die Erfassung von Wirkungsweise und Wirksamkeit
aufgrund der Komplexitét eine groe Herausforderung darstellen (King, 2014). Vor diesem
Hintergrund wurde ein Evaluationsdesign im Mixed-Method-Ansatz (Doring & Bortz, S. 184-
185) entwickelt. Basierend auf den Evaluationsformen nach Guskey (2014, S. 451) und unter
Beriicksichtigung der Komponenten des CIPP-Modells von Stufflebeam und Shinkfield (2007)
wurden ausgehend von leitenden Fragestellungen Informationen zu den bewertungsrelevan-
ten Bereichen gesammelt. Die Kontext- und Inputevaluation innerhalb der Planungsevaluation
bildeten die Grundlage fiir die Entwicklung der vorliegenden Konzeption einer prozessbeglei-
tenden Fortbildung, die im Anschluss formativ und summativ evaluiert. Am Beispiel einer Pro-
jektschule wurden in der Mantelschrift und in drei Fachbeitridgen (Kap. 4) auf der Basis ausge-
wihlter Teilstudien die Wirkungsweise, Wirksamkeit und Machbarkeit der prozessbegleitenden
Fortbildung untersucht. Im Folgenden werden die Ergebnisse nun anhand der vier leitenden
Fragestellungen der summativen Evaluation unter Berticksichtigung der fiinf Evaluationsebe-
nen auf der Basis von Guskey (2014), King (2014) und Lipowsky (2014) diskutiert, um zu
einer wissenschaftlich fundierten Bewertung (Doring & Bortz, 2015, S. 981) der Eignung der
GesamtmafBnahme sowie der erforderlichen Optimierung zu kommen. Da diese Bewertung zu
einer Weiterentwicklung der Fortbildungskonzeption fiihren soll, werden zunichst die prozess-
und produktevaluatorischen Fragestellungen in den Blick genommen. AnschlieBend folgt die
Diskussion der kontext- und inputevaluatorischen Fragen.

Prozess- und Produktevaluation: Wie gut wurde die MafShahme implementiert und welche
Wirkungen hat sie auf den fiinf Evaluationsebenen?

Die Gesamtschau der in die vorliegende Dissertation einbezogenen Daten der formativen
und summativen Evaluation zeigt eine hohe Zufriedenheit der Teilnehmer*innen (Kap. 4.3.1;
Kap. 4.3.5; Leidig et al., 2019). Dariiber hinaus fiihren die Teilnehmer*innen im Rahmen
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der formativen Evaluation (Leidig et al., 2019) verbessertes Wissen iiber (Teil-)Ursachen
von Verhaltensproblemen sowie zur Férderung und zur Reduktion von Stérverhalten auf die
Fortbildung zuriick. Sowohl die einzelnen Fortbildungsmodule als auch die Gesamtmafnah-
me werden in Gesamturteil positiv bewertet sowie als niitzlich und relevant fiir die eigene
padagogische Praxis wahrgenommen (Kap. 4.3.1; Leidig et al., 2019). Auch wenn Zufrieden-
heit nicht gleichbedeutend mit Outcomes auf den weiteren Evaluationsebenen ist (Lipowsky,
2014, S. 512), kann zumindest von einer hoheren Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit
den Inhalten ausgegangen werden als bei einer geringen Zufriedenheit (Lipowsky & Rze-
jak, 2015, S. 13). Vor dem Hintergrund der Befunde zum Zusammenhang einer positiven
Einschéitzung des Nutzens (Alliger et al., 1997) sowie der wahrgenommenen Relevanz der
Inhalte (Agyei & Voogt, 2014) mit der Verdnderung piddagogischen Handelns sind somit an-
gesichts des von Seiten der Teilnehmenden erlebten Nutzens (Leidig et al., 2019) zumindest
gute Ausgangsbedingungen hinsichtlich der Initiierung von Verdnderungsprozessen auf die-
ser Evaluationsebene zu vermuten.

Gestlitzt wird diese Annahme auch durch die Evaluationsergebnisse zum GBG: Die teil-
nehmenden Lehrkrifte schitzen die Maflnahme durchgingig als niitzlich ein und setzten sie
mit hoher Implementationsqualitdt um (Leidig et al., submitted). In der hohen Implementa-
tionsqualitdt des GBG spiegelt sich auch die Erweiterung piddagogischen Wissens hinsichtlich
der Umsetzung dieser Strategie. Die Weiterfilhrung der Maflnahme wurde in der Abschluss-
reflexion des Projekts explizit gewlinscht und in der Folge in das Schulprogramm integriert.
Dies trifft analog ebenfalls auf die tutorielle Leseforderung zu, auch wenn die Outcomes auf
Schiiler*innenebene deutlich zuriickhaltender bewertet werden miissen und Optimierungs-
bedarf hinsichtlich der Ausgestaltung der Maflnahme besteht (Leidig et al., 2018). Somit ist
davon auszugehen, dass die Lehrkréfte ihr unterrichtliches Handeln durch den Einsatz der bei-
den genannten Strategien zum einen bezogen auf CM (GBG), zum anderen bezogen auf SEL
im Fachunterricht (tutorielle Leseférderung) verdandert haben und dies vor dem Hintergrund
der schulinternen Vereinbarungen auch langfristig beibehalten werden. Die schulinternen Ver-
einbarungen wiederum implizieren, dass die fiir den langfristigen Fortbildungserfolg wichtige
Unterstiitzung fiir die Umsetzung der erlernten Strategien im System vorhanden ist (Guskey,
2014, S. 457; King, 2014; Lipowsky, 2014, S. 514). Sie sind gleichzeitig gleichbedeutend mit
Veridnderungen auf der Ebene der schulischen Kontextfaktoren (Guskey, 2014, S. 457; Huber
& Radisch, 2008, S. 348; King, 2014). Zudem haben die Lehrkréfte durch die Umsetzung der
Strategien erfahren, dass sich Erfolge auf der Seite der Schiiler*innen einstellen, was wiederum
nach Guskey (2002b, S. 383) erforderlich fiir Verdnderungen auf affektiv-motivationaler Ebene
ist.

Die beiden Teilstudien, die Outcomes auf Schiiler*innenebene fokussieren (Leidig et al.,
2019; Leidig et al., submitted), zeigen positive Effekte fiir eine gro3e Anzahl an Schiiler*innen.
Insbesondere die Studie zum GBG verdeutlicht analog zu vorliegenden Befunden zur Wirk-
samkeit von Fortbildungen im Kontext der Inklusion von Schiiler*innen mit Verhaltensproble-
men (z. B. Allday, Hinkson-Lee & Hudson, 2012; Christensen, Renshaw & Caldarella, 2012;
Duchaine, Jolivete & Fredrick, 2011), dass Lehrkrifte der Allgemeinen Schule evidenzbasierte
Strategien mit hoher Implementationsqualitidt umsetzen und diese Mafinahmen auf der Schii-
ler*innenebene zu Verbesserungen des Stor- und lernbezogenen Verhaltens fiihren. In vielen
Studien wird diese nicht nur durch vorangehendes Training, sondern durch eine enge Beglei-
tung der Lehrkrifte bei der Umsetzung im Alltag unterstiitzt, sodass zumindest ein Teil der
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Effekte auf Schiiler*innenebene auf Angebotsmerkmale wie Coaching und Feedback zuriickzu-
fiihren ist (Brock & Carter, 2017; Brock et al., 2017). Dies spiegelt sich in den Riickmeldungen
der pddagogischen Fachkrifte zu dem im Rahmen der Fortbildung implementierten Beratungs-
und Coachingangebot.

Als wichtiges Resultat auf der schulstrukturellen Ebene ist die Weiterentwicklung von Ko-
operation anzufiihren, sowohl innerhalb des Kollegiums als auch in der Vernetzung mit dem
Offenen Ganztag. Die Bewiltigung herausfordernder pddagogischer Situationen und die damit
verbundene ressourcenorientierte akademische und sozial-emotionale Forderung von Kindern
mit Verhaltensproblemen erfordert schulweite Rahmenkonzepte (Waschbusch, Breaux & Ba-
binski, 2018), die ein Miteinander der an einer Schule arbeitenden Fachkrifte aufgrund der
damit einhergehenden Notwendigkeit padagogischer Geschlossenheit erfordern. Die trotz un-
terschiedlicher Triagerstrukturen und Arbeitszeiten verwirklichten Kooperationsformen, unter
anderem die gemeinsame Teilnahme an Ganztagesveranstaltungen, unterstiitzen die Weiterent-
wicklung der Zusammenarbeit.

Die GesamtmaBnahme wurde in der ersten Hilfte der Durchfiihrung wie geplant umsetzt.
In der zweiten Hélfte erfolgten vor dem Hintergrund der formativen Evaluation (Leidig et al.,
2019) Modifikationen, die unter anderem die Erweiterung des Beratungs- und Coachingange-
bots betrafen, aber auch die Optimierung der Absprachen mit den unterschiedlichen am Prozess
beteiligten Professionen. Die Implementation der zusétzlichen Angebote kann auf der Basis
der Abschlussreflexion als gelungen eingeschitzt werden, jedoch ist in der Gesamtbewertung
der MaBnahme beziiglich der Ubertragbarkeit zu bedenken, dass intensive Coachingprozesse
kosten- und personalintensiv sind (Brock et al., 2017). Zukiinftig miissen geeignete Model-
le der Umsetzung gefunden werden. Einen mdglichen Ansatzpunkt bieten webbasiertes und
Peer-Coaching (Darling-Hammond et al., 2017). Dariiber hinaus gilt zu beriicksichtigen, dass
die intensive Zusammenarbeit {iber mehrere Jahre sowohl auf Seiten der Schule als auch der
Moderation zeitaufwindig ist. Neben Fortbildungsterminen sind regelmifBige Beratungs- und
Coachingtermine sowie Planungstermine zu berticksichtigen.

Input- und Kontextevaluation: Wie gut ist die MafsSnahme zur Professionalisierung des pdd-
agogischen Personals sowie zur Beeinflussung des Schulerfolgs der Schiiler*innen geeignet
und wie gut ist die Konzeption auf die Bediirfnisse der Zielgruppe und der weiteren Stake-
holder abgestimmt?

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen das Potential der Fortbildungskonzeption im Kontext
der Professionalisierung auf. Angesichts der Bewertung der Fortbildungsmodule (Kap. 4.3.1),
der leitfadengestiitzten Interviews (Leidig et al., 2019) und der abschlieBenden Reflexion
(Kap. 4.3.5) ist davon auszugehen, dass die didaktisch-methodische Gestaltung, die inhaltliche
Schwerpunktsetzung sowie das Beratungs- und Coachingkonzept grundsitzlich geeignet sind,
die Bediirfnisse der Zielgruppe hinsichtlich der Erweiterung der professionellen Handlungs-
kompetenz im Umgang mit Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen und der Entwicklung von
tragfahigen Teamstrukturen zu erfiillen. Zudem zeigen sich Verbesserungen in den intendierten
Bereichen sozial-emotionaler und akademischer Kompetenzen, sodass einige Hinweise dafiir
vorliegen, dass die reflektierte Einbindung evidenzbasierter Strategien sowie auch datenge-
stlitzter Riickmeldeprozesse als hilfreiches Vorgehen zur Entwicklung schulischer Inklusion
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eingeschitzt werden kann, wie auch die Evaluation des Riigener RtI-Modells zeigt (Vo8 et al.,
2016).

Im Kontext der Implementation evidenzbasierter Strategien sind zum einen die Schwierig-
keiten bei der Identifikation geeigneter Verfahren (Hillenbrand, 2018, S. 210) zu bedenken, zum
anderen weisen Blumenthal und Mahlau (2015, S. 419) auf einen Mangel erprobter und gleich-
zeitig wissenschaftlich evaluierter MaBBnahmen hin. Auch wenn MaBnahmen bereits evaluiert
sind oder sich die Auswahl der Interventionen auf Prinzipien und/oder Komponenten bezieht,
deren Wirksamkeit bereits als gut nachgewiesen eingeschétzt kann, fithrt die Implementation
dieser Interventionen unterstiitzt durch die Fortbildung gegebenenfalls nicht zum intendierten
Erfolg. Ein Erfolg kann beispielsweise auch aufgrund der schulischen Alltagssituation aus-
bleiben, die iiber vergleichsweise wenige Ressourcen zur Implementation verfiigt (Hollerwo-
ger-Kellner, 2019, S. 126). Dies gilt es mit den Lehrkréften zu reflektieren und vor dem Hinter-
grund des von Grosche (2017, S. 361-362) verdeutlichten Trias-Modell der evidenzbasierten
Praxis einzubetten, in dem neben der externen Evidenz auch die Expertise der Lehrkraft sowie
die Wiinsche und Bediirfnisse der einzelnen Schiiler*innen im Rahmen padagogischer Ent-
scheidungen beriicksichtigt werden.

Werden im Rahmen prozessbegleitender FortbildungsmaBBnahmen Strategien im padagogi-
schen Alltag implementiert und deren Wirkung auf Schiiler*innenebene tiberpriift, erfiillt die
Evaluation eine Doppeldeckerfunktion: Die Uberpriifung der Wirksamkeit beinhaltet immer
auch die Evaluation der Intervention selbst, auch wenn diese durch eine Professionalisierungs-
malnahme vermittelt wurde. Dies ist aus mehreren Griinden bei einem Riickgriff auf evidenzba-
sierte MaBBnahmen zu bedenken, wie er in der vorliegenden Konzeption vorgenommen wurde:
Im Rahmen der Ubertragung von Strategien bzw. Interventionen aus anderen kulturellen Kon-
texten, anderen unterrichtlichen Settings oder gut ausgestatteten Forschungsprojekten konnen
aufgrund der komplexen Wirkungszusammenhinge zwischen Intervention, Setting und Effekti-
vitdt (Cambon, Minary, Ridde & Alla, 2012) durchaus von den bisherigen Befunden abweichen-
de Wirkungen erzielt werden. Bleiben die intendierten Befunde aus, kommt eine Vielzahl von
Erklarungsmdglichkeiten infrage, unter anderem eine mangelnde Passung der MaB3inahme auf
den kulturellen Kontext bzw. das Setting, aber auch die Qualitit der Vermittlung der Maflnahme
im Rahmen der Fortbildung. Da jedoch im deutschsprachigen Raum noch wenige verléssliche
Befunde zu geeigneten konkreten Maflnahmen zur Unterstlitzung inklusiver Bildung auf Schii-
ler*innenebene vorliegen, ist auch der Einbezug von MaBBnahmen, die im deutschsprachigen
Raum noch nicht umféanglich untersucht wurden, bei der Entwicklung einer Fortbildungskon-
zeption sinnvoll. Dies erfordert allerdings eine dezidierte Analyse der Wirkmechanismen und
moglicher Einflussfaktoren, um die Wahrscheinlichkeit einer erfolgreichen Ubertragung in das
hiesige System zu erhohen. In der Evaluation von komplexen FortbildungsmafB3nahmen geht es
dann im Sinne der Inputevaluation auch darum zu bewerten, ob die ausgewéhlte Intervention
innerhalb der Gesamtmafinahme einen sinnvollen Beitrag zur Problemldsung hinsichtlich der
letztlich durch Fortbildungen intendierten Verbesserungen der Outcomes auf Schiiler*innen-
ebene leisten kann. Durch die kleinschrittige Wirksamkeitsiiberpriifung bezogen auf einzelne
Strategien steht somit die programmentwicklerische Frage im Vordergrund, zu deren Beant-
wortung die Outcomes auf Schiiler*innenebene herangezogen werden.

Vor diesem Hintergrund sind auch die Ergebnisse der Teilstudie zum peer-tutoriellen Lesen
zu interpretieren: Die Implementation der RAP-Strategie im peer-tutoriellen Setting (Leidig et
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al., 2018) erwies sich als anspruchsvoll. Die Uberpriifung der auf das inklusive Setting {ibertra-
genen Strategie weist darauf hin, dass die peer-tutorielle Malnahme in Kombination mit Feed-
back auch fiir Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen eine Verbesserung der Lesekompeten-
zen nach sich ziehen kann. Neben einer Optimierung der Intervention selbst ist der Blick auf die
Vorbereitung und Begleitung der MaBBnahmen zu richten. Die Riickmeldungen der Lehrkréfte
verdeutlichten zum einen die Notwendigkeit einer intensiveren Anleitung z. B. iber Modeling
und Feedback, um die Implementationsqualitdt zu erhdhen (Brock & Carter, 2017; Brock et al.,
2017). Zum anderen heben die Erfahrungen bei der Implementation der Strategie die Notwen-
digkeit einer noch stirkeren Anpassung an die konkrete padagogische Situation hervor.

Die Adaption des mehrstufigen Rahmenmodells des SWPBS (Horner et al., 2010; Lewis et
al., 2015; Sugai et al., 2014) ermdglicht einen sinnvollen Orientierungsrahmen fiir die Fort-
bildung. Neben der von Seiten der Lehrkréfte als sehr wichtig eingeschétzten Weiterentwick-
lung paddagogischer Geschlossenheit (Leidig et al., 2019) bietet sie weitere Beitrdge zur erfolg-
reichen Bewiltigung herausfordernder Lehr-Lernsituationen: Sie ermdglicht die frithzeitige
Identifikation von Nonrespondern im Rahmen von klassenweiten verhaltensunterstiitzenden
MafBnahmen wie dem GBG, um eine weitere Forderung mithilfe des vorgesehenen Problem-
16sens im multiprofessionellen Team (Huber, 2015; Newton et al., 2014) zu implementieren.
Die Ergebnisse der summativen Evaluation (Leidig et al., 2019) zeigen, dass die inhaltliche
und methodische Schwerpunktsetzung der Fallberatung und Forderplanung im Team nicht nur
eine hohe Akzeptanz aufweist, sondern zudem als wirksam wahrgenommen wird. Auch die
Einbindung datengestiitzter Riickmeldeprozesse — so die vorldufige Einschédtzung vor dem Hin-
tergrund der Dokumentation der abschlieBenden Reflexion (Kap. 4.3.5) — scheint im Kontext
der Planung von Fordermafnahmen und Unterricht grundsétzlich als unterstiitzend erlebt zu
werden, wenngleich die vorliegenden Forschungsarbeiten auf eine grole Skepsis hinweisen
(Lai & McNaughton, 2016; Schildkamp & Lai, 2015).

Obwohl bereits eine Schwerpunktsetzung innerhalb eines weiteren Inklusionsverstindnisses
(Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8-9) vorgenommen wurde und eine ldngere Angebots-
dauer iiber 1 Y4 Jahre vorgesehen war, verdeutlichen die Ergebnisse der formativen Evaluation
auf der Basis der Auswertung der leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews (Leidig, Henne-
mann et al., 2019) sowie der eingesetzten Feedbackbogen (Kap. 4.3.1) die Notwendigkeit einer
zeitlichen Entzerrung der GesamtmaBnahme auf zwei Jahre sowie die Intensivierung einzel-
ner Inhalte. Amrhein und Badstieber (2013, S. 20) fordern eine deutlich breitere Ausrichtung
von Fortbildungen, was allerdings angesichts der gleichzeitig in der Professionalisierungs-
forschung geforderten fachlichen Tiefe und intensiven Arbeit zu inhaltlichen Schwerpunkten
(Darling-Hammond et al., 2017, S. 5-7; Desimone, 2009, S. 184; Lipowsky & Rzejak, 2017,
S. 388-389) wiederum zu einer gewissen Beliebigkeit fiihren kann. Zudem erfordert gerade
die Verdnderung unterrichtlichen Handelns und das Erleben von Wirksamkeit im Umgang mit
Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen vor dem Hintergrund der Stabilitdt von Einstellungen
und Beliefs (Blomeke, 2012; Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014) eine intensive Auseinan-
dersetzung mit Verhaltensproblemen sowie geeigneten Strategien zur Unterstiitzung der Schii-
ler*innen (Burnard & Yaxley, 2000). In der formativen Fortbildungsevaluation wird zudem
diesbeziiglich deutlich, dass der Erprobung und Reflexion von Seiten der Lehrkréfte ein hoher
Stellenwert eingerdumt wird (Leidig et al., 2019). Dies erfordert ausreichende zeitliche Res-
sourcen. Vor diesem Hintergrund scheint die gewéhlte Verkniipfung von Input-, Erprobungs-
und Reflexionsphasen sowie die Einbettung von Methoden der Teamarbeit einen wertvollen
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Beitrag zur Verbesserung der Kooperation und des Aufbaus von Handlungskompetenzen im
Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen zu leisten. Sie muss jedoch hinsichtlich des
Zeitrahmens und des erforderlichen Trainings in der Umsetzung von Fallbesprechungen und
Forderplanung im Team optimiert werden.

5.2 Limitationen

Grundsitzlich sind aufgrund der Komplexitit des Evaluationsgegenstands und seiner Einbet-
tung in das spezifische Setting verldssliche Aussagen iiber Kausalzusammenhinge limitiert
(King, 2014). Die zur Analyse der Wirkmechanismen erforderlichen systematischen Variatio-
nen der Elemente des PD wurden im Rahmen dieser Pilotstudie nicht in den Blick genommen,
sodass die Wirkungen einzelner Komponenten nicht genau bestimmbar sind (Kennedy, 2016;
Lipowsky, 2014, S. 532). Auch konnen die verwendeten Erhebungsinstrumente kritisch dis-
kutiert werden. Die auf Lehrkraftebene verwendeten Instrumente zur Selbstauskunft mit dem
immanenten Problem der sozialen Erwiinschtheit (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012, Kap. 3)
schrianken die Aussagekraft ebenso ein, wie die ausstehende Follow-Up-Erhebung zur Erfas-
sung zeitverzogert eintretender Effekte (King, 2014) sowie langfristiger Wirkungen (Rzejak &
Lipowsky, 2015). Zudem konzentriert sich die vorliegende Dissertation auf Schwerpunkte aus
der Gesamtevaluation, die durch weitere Erkenntnisse sinnvoll ergénzt werden konnten.

Weiterhin wurde die Expertise der Moderator*innen sowie der Einfluss derselben in der vor-
liegenden Pilotstudie nicht kontrolliert. Durch die hohe Identifikation der Moderator*innen mit
dem Konzept und die Ubernahme von Doppelfunktionen im Moderations- und Forschungspro-
zess kann das komplexe Wirkungsgefiige von Fortbildung (Lipowsky, 2014, S. 515) zusétzlich
beeinflusst worden sein. Der Verzicht auf externe Fremdevaluation kann eine fehlende Unab-
héngigkeit und Distanz implizieren (Stockmann & Meyer, 2014, S. 89), zudem konnen externe
Evaluierende ,,gerade in kontroversen Fragen eine neutralere Haltung einnehmen® (Doring &
Bortz, 2015, S. 990). Das im Rahmen der Gesamtstudie realisierte Mixed-Method-Design setzt
die Moglichkeiten der Kombination qualitativer und quantitativer Forschungsstrategien (Do-
ring & Bortz, 2015, S. 184) noch nicht in allen Teilstudien um. Hier konnte in Folgestudien eine
noch stiarkere Verzahnung bereits in der Anlage der Teilstudien realisiert werden.

Auf inhaltlicher Ebene ist vor dem Hintergrund eines weiteren Inklusionsverstdndnisses
(Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8-9) kritisch anzufiihren, dass sich die Konzeption in erster
Linie auf schulische Inklusion unter besonderer Berticksichtigung von Schiiler*innen mit Ver-
haltensproblemen bezieht und weitere Heterogenitdtsdimensionen nicht zielgerichtet aufgreift,
wie dies beispielsweise Amrhein und Badstieber (2013, S. 20) fordern. Die Auswahl der Inhalte
erfolgte auf einer systematischen Analyse des Forschungsstands und stiitzt sich dabei vielfach
auf internationale Befunde. Die Ubertragung einzelner Prinzipien, Strategien und Merkmale
kann sowohl auf der Ebene der Fortbildungsinhalte und deren Umsetzung als auch auf der
Ebene der didaktisch-methodischen Gestaltung der FortbildungsmaBBnahme Beschrinkungen
unterliegen, beispielsweise aufgrund fehlender kultureller Adaptivitit (Cambon et al., 2012),
aber auch aufgrund der konkreten schulischen Bedingungen (Klingner, 2004; Leko & Roberts,
2014; Nishimura, 2014).
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5.3 Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung von Professionalisierungsan-

geboten

Die vorliegende Konzeption kann sowohl auf inhaltlicher als auch auf didaktisch-methodischer
und struktureller Ebene einen Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung von prozessbegleiten-
den Fortbildungen im Kontext Inklusion bieten. Auf der Basis der in den einzelnen Fachbei-
tragen sowie in der Diskussion der Mantelschrift bereits angefiihrten Aspekte konnen folgende
Empfehlungen im Sinne einer Quintessenz formuliert werden:

1.

2.

Die Einbettung in ein Rahmenkonzept wie SWPBS bietet Orientierung und unterstiitzt die
Umsetzung einer gemeinsam getragenen Verantwortung, die als wesentliche Voraussetzung
fiir eine erfolgreiche Arbeit mit Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen gilt (Hennemann et
al., 2017; Waschbusch et al., 2018). Die vorliegende Konzeption sollte — mit entsprechender
zeitlicher Verldngerung — um relevantes Grundlagenwissen sowie konkrete, evidenzbasierte
Handlungsstrategien fiir Stufe 3 ergidnzt werden, um auf der Basis der ersten beiden Stufen
hochindividualisierte Mallnahmen im System zu verankern. In diesem Kontext sind Netz-
werkbildungen und Kooperationen mit weiteren, an der Férderung der Kinder beteiligten In-
stitutionen als ergéinzender, schuliibergreifender Baustein von Fortbildungen zu entwickeln.
Datengestiitzte Riickmeldeprozesse sind ein wichtiger Bestandteil eines solchen Ansatzes und
konnen im schulischen System einen wertvollen Beitrag zur Weiterentwicklung und Evalua-
tion von Unterricht und Forderung leisten. Erforderlich ist hierbei im Rahmen von Fortbildun-
gen neben einem ausreichend groBen Zeitfenster zur intensiven Begleitung bei der Auswertung
(Lai & Schildkamp, 2015) und ggf. auch Unterstiitzung bei der Erhebung insbesondere eine
hohe Fachexpertise der Moderator*innen. In Kooperation mit Universitdten, die in Deutsch-
land noch schwach ausgeprégt ist (Richter, 2016; Lipowsky, 2014), kdnnen tragfdhige Kon-
zepte sowohl zur Qualifizierung von Fortbildner*innen als auch zur strukturellen Verankerung
datengestiitzter Riickmeldung im Dialog zwischen Praxis und Forschung entwickelt werden.
Um auf der einen Seite eine fachliche Fundierung zu sichern und auf der anderen Sei-
te schulspezifische Schwerpunktsetzungen zu ermdglichen, sollte in prozessbegleitenden
Fortbildungen ein Kerncurriculum entwickelt werden, das im Dialog mit der Schule vor
dem Hintergrund der konkreten Bedarfe der pddagogischen Fachkrifte abgestimmt wird.
Durch Moglichkeiten der Mitbestimmung und des Autonomieerlebens (Schellenbach-Zell
& Grésel, 2010) wird die (Weiter-)Entwicklung von Fortbildungsmotivation gefordert und
die Wahrscheinlichkeit des Transfers der Inhalte in die padagogische Arbeit erhoht (Grisel,
2010). Zentrale Bestandteile eines solchen Kerncurriculums sind hinsichtlich der Schii-
ler*innen mit Verhaltensproblemen neben Grundlagen und Methoden der Teamarbeit die
Etablierung einer sicheren und wertschdtzenden Lernumgebung (CM; Evertson & Emmer,
2012), Konzepte und Strategien zur Forderung des Lernerfolgs auf akademischer und so-
zial-emotionaler Ebene (SEL; Reicher & Matischek-Jauk, 2018) sowie Strategien zur Re-
duktion von (Unterrichts-)Stérungen (Sugai et al., 2014).

Der Riickgriff auf evidenzbasierte Konzepte und Strategien erfordert unabdingbar intensive
Planung, Begleitung bei der Umsetzung und Reflexion (Hillenbrand, 2015). Um fiir die
Schiiler*innen vor dem Hintergrund der von Grosche (2017) geforderten Trias der evi-
denzbasierten Maflnahmen geeignete MaBBnahmen auswihlen zu konnen, benétigen die
Lehrkrifte Zugang zu Studienergebnissen, die einen hilfreichen Uberblick iiber geeignete
evidenzbasierte Praktiken bieten (z. B. Sutherland, Conroy, Leod, Kunemund, McKnight,
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2018). Fiir die Erprobung der Strategien sowie deren Reflexion muss ein angemessener
Zeitrahmen vorgesehen werden, der in Abhédngigkeit von der Strategie variieren kann.

5. Verhaltens- und Lernprobleme stellen hohe Anforderungen an Lehrkrifte im inklusiven
Kontext (Stein & Ellinger, 2018) und treten hiufig in Kombination bzw. Wechselwirkung
auf (Garner et al., 2014; Myschker & Stein, 2014, S. 69-71). Daher sollten Aspekte der
Forderung des Lern- und Arbeitsverhalten, z. B. die Vermittlung hilfreicher Self-Manage-
ment-Strategien (Bruhn et al., 2015), in die Weiterentwicklung von Professionalisierungs-
angeboten explizit einbezogen werden. Auch additive Module mit dem Schwerpunkt Ler-
nen konnen wichtige Ergénzungen bieten.

6. Zur Steigerung der Implementationsqualitdt und zur Unterstiitzung der Teilnehmer*innen
im Kontext dialogischen Problemldsens sollte ein differenziertes Beratungs- und Coa-
chingangebot installiert werden, das neben der Bereitstellung externer Coaches in der Fort-
bildung einen Schwerpunkt auf die Weiterentwicklung peer-gestiitzter Verfahrensweisen
(Brock & Carter, 2017) legt, um die gegenseitige Unterstiitzung bei der Implementation der
Fortbildungsinhalte im Alltag zu intensivieren. Die Installation fortlaufender Beratungsan-
gebote einschlieflich bedarfsorientierten Coachings sollte vor allem auch die langfristige
Implementation strukturierter Analyse- und Reflexionsprozesse im (multiprofessionellen)
Team mit dem Ziel der Entwicklung konkreter Handlungsstrategien (Ryndak et al., 2014)
unterstiitzen. Dies erfordert beispielsweise fest verankerte Zeitfenster zur strukturellen Ver-
ankerung der Kooperation (Fussangel & Grisel, 2014). Prozessbegleitende Fortbildungen
sollten explizit und regelméBig Rdume und Zeiten fiir das Erproben kooperativer Planungs-
prozesse in Unterricht und Forderplanung einplanen und dabei auch die Einbindung daten-
gestiitzter Riickmeldeprozesse beachten (Leidig et al., 2019).

7. Prozessbezogene Fortbildungen im inklusiven Kontext sollten moglichst multiprofessionell
gestaltet werden und neben den verschiedenen Lehrdmtern auch die weiteren an der Schule
tiatigen Professionen (z. B. Schulsozialarbeit und offener Ganztag) bertlicksichtigen. Die
konkreten Bedarfe der Schule kdnnen sinnvollerweise in einer interdisziplindr zusammen-
gesetzten Steuergruppe Berticksichtigung finden, die auch den Prozess der Implementation
der vereinbaren Maflnahmen im Alltag unter der Leitung der Schulleitung koordiniert. An-
gesichts der komplexen Tragerstrukturen in diesem Feld (Speck, Olk & Stimpel, 2011) sind
hier zunéchst regional spezifische Losungen zu etablieren.

8. Die Umsetzung einer prozessbegleitenden Fortbildung in einer Verbindung von Fortbil-
dungsmodulen, Beratungs-/Coachingelementen sowie Reflexionen erfolgt idealerweise
tiber mehrere Schuljahre gestreckt. Aus der Evaluation ldsst sich folgende Empfehlung ab-
leiten: Pro Quartal sollte ein inhaltliches Fortbildungsmodul eingeplant werden, das durch
regelmifige Beratungs-/Coachingtermine in unterschiedlichen Formen ergidnzt wird. Dabei
werden auch peer-gestiitzte Formen beriicksichtigt. Einmal jéhrlich sollte ein ldngerer Zwi-
schenreflexionstermin vorgesehen werden, der zum einen der Feststellung der (Zwischen-)
Erfolge und der Analyse der forderlichen und hinderlichen Faktoren in der Umsetzung
dient, zum anderen aber auch die nachsten Schritte dialogisch festlegt.

Wichtig diirfte in der Fortbildungsplanung sein, dass nicht ein einzelnes Element, sondern
erst das Zusammenspiel der verschiedenen Aspekte die Wahrscheinlichkeit auf den Erfolg auf
der Ebene der padagogischen Fachkrifte, der Schiiler*innen und der Schule erh6ht — unter
anderem im Wechselspiel eines unterstiitzenden Kooperationsklimas einerseits und der Moti-
vation der padagogischen Fachkréfte andererseits (Leidig et al., 2019).
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Eine gelingende inklusive Bildung erfordert eine adéquate Qualifizierung der padagogischen
Fachkrifte (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 2011; Dobert & Weishaupt 2013).
Zentral ist dabei die Kompetenzentwicklung fiir die pddagogische Arbeit mit Schiilerinnen und
Schiilern mit Verhaltensproblemen, da Lehrkrifte diese als besonders herausfordernd erleben
(de Boer et al., 2011; Stein & Ellinger, 2018) und ihnen vielfach negative Einstellungen ent-
gegen bringen (Avramidis & Norwich, 2002; Liibke et al., 2016). Die in Deutschland weit ver-
breiteten Kurzzeitfortbildungen sind angesichts der komplexen Anforderungen im inklusiven
Setting kaum zur Initiierung nachhaltiger Veranderungsprozesse geeignet (Amrhein & Badstie-
ber, 2013; Kurniawati et al., 2014).

Das Ziel der vorliegenden Dissertation war die Entwicklung und Evaluation einer prozess-
begleitenden Fortbildung zur Unterstiitzung von Grundschulen auf dem Weg zum inklusiven
System. Auf der Basis des Forschungsstands wurde ein Angebot im Sinne des Professional De-
velopment (Leko & Roberts, 2014, S. 43) konzipiert, das unter Beriicksichtigung der Merkmale
wirksamer Fortbildungen (Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky, 2014) den Aufbau der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften in herausfordernden Lehr-Lernsituatio-
nen intendierte (Leidig & Hennemann, 2018). Die Erprobung der prozessbegleitenden Fortbil-
dung wurde sowohl durch eine formative als auch durch eine summative Evaluation begleitet.

Die Evaluationsergebnisse spiegeln eine hohe Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrkraf-
te und der weiteren padagogischen Fachkrifte. Diese geht einher mit dem Erleben der eige-
nen Wirksamkeit, der Weiterentwicklung der schulischen Teamstrukturen sowie der konkreten
Ver-anderungen des unterrichtlichen Handelns, die wiederum bis auf die Ebene der Schiiler*in-
nen Wirkungen zeigen. Kollegiale Fallberatung und datengestiitzte Entscheidungsprozesse
werden als wertvolle Beitrdge zur Weiterentwicklung auf dem Weg zur inklusiven Schule an-
gesehen. Die Ergebnisse der Arbeit verdeutlichen zudem die Relevanz der engen Begleitung
der Lehrkrifte bei der Umsetzung erlernter Strategien im pddagogischen Alltag.

Um prozessbegleitende Fortbildungen dauerhaft im schulischen System verankern zu konnen,
miissen Wege gefunden werden, die auf der einen Seite eine hohe Qualitit des Fortbildungspro-
gramms gewdahrleisten, auf der anderen Seite aber auch vor dem Hintergrund knapper Ressourcen
vertretbar sind. Train-the-Trainer-Modelle oder Multiplikatoren*innenschulungen, idealerweise
realisiert unter Einbezug von Universititen, ermdglichen die systematische und gleichzeitig ver-
gleichsweise 6konomische Verbreitung von Fortbildungsinhalten (LaVigna, Christian & Willis,
2005; Lipowsky, 2014, S. 531). In diesen Modellen werden Fortbildner*innen intensiv durch
Fachpersonal qualifiziert, um im Anschluss in den Bildungsinstitutionen titig zu werden. Ein be-
sonderes Augenmerk muss dabei auf der Frage liegen, welche Kompetenzen Moderator*innen
benotigen, um die prozessbegleitende Fortbildung in Schulen auf der Basis der Qualifizierung
umzusetzen. Wird die Qualifizierung der Moderator*innen ebenfalls prozessbegleitend angebo-
ten, bietet sich die Moglichkeit, die Maflnahme dialogisch mit den Moderator*innen weiterzu-
entwickeln und gleichzeitig auch Coaching und Beratung fiir die Moderator*innentatigkeit zu
realisieren. Welche Bausteine ein solches Konzept aufweisen sollte, welche Wirkungen es auf
Moderator*innen-, Schul-, Lehrkraft- und Schiiler*innenebene erzielen kann und welche Fakto-
ren fiir eine erfolgreiche Umsetzung erforderlich sind, wird die aktuell laufende Erprobung der
Konzeption in Kooperation mit einem Flachenkreis zeigen. Vorrangiges Ziel ist es dabei, die
Lehrkréfte im inklusiven Setting zu starken, um letztlich tiber die erfolgreiche Professionalisie-
rung der Lehrkriéfte einen gelingenden Inklusionsprozess zu unterstiitzen, der fiir die Schiiler*in-
nen eine wertschitzende, flirsorgliche Schule mit qualitativ hochwertiger Forderung bietet.
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Anhang B: Ubersicht tiber die Fortbildungsmodule

f;‘i Projekt ,,Unterstiutzung von Grundschulen auf dem Weg zu einem inklusi-
-7 ven System — Didaktik und Methodik in herausfordernden Lehr-Lernsitua-
tionen*

Ubersicht iber die Fortbildungsinhalte SCHULE A

Themenbereich ,,Teamarbeit und -entwicklung“
Modul 1a: Teamentwicklung — unter besonderen Beriicksichtigung der Planung von Erziehung
und Unterricht im Team
Inhalte:
v' Grundlagen der Teamarbeit und Teamentwicklung in inklusiven Kontexten unter besonderer
Berucksichtigung der Verzahnung von schulischem Vor-und Nachmittag
v" Anwendung ausgewahlter Methoden der Teamarbeit und Teamentwicklung zur Planung von
Erziehung und Unterricht im Team
Modul 1b: Teamarbeit im Kontext Unterricht
Inhalte:
v' Aufgabenverteilung im Team unter besonderer Berlicksichtigung des Co-Teachings
v Strukturen zur Realisierung der Zusammenarbeit: Erarbeitung mdglicher Modelle

Themenbereich ,,Classroom Management in herausfordernden Lehr-Lernsitua-

tionen“
Modul 2a: Classroom Management in herausfordernden Lehr-Lernsituationen — Basis
Inhalte:
v' Kriterium proaktiven Classroom Managements: Regeln und Verfahrensweisen planen und
unterrichten
v Kriterium reaktiven Classroom Managements: mit unangemessenen Schilerverhalten umge-
hen
Modul 2b: Classroom Management — Vertiefung unter besonderer Beriicksichtigung der syste-
matischen Verkniipfungen von Diagnostik und Férderung im Bereich Verhalten
Inhalte:
v Kiriterien proaktiven Classroom Managements: Schaffung eines (lern-) férderlichen Klimas
v Kriterium proaktiven Classroom Managements: Konsequenzen festlegen
v Diagnostik und Férderung im Classroom Management systematisch verkniipfen
Modul 2c: KlasseKinderSpiel, tagliche Verhaltenskarte und direkte Verhaltensbeurteilung im
Alltag
Inhalte:
v Einbettung der MaRnahmen KlasseKinderSpiel, tagliche Verhaltenskarte und direkte Verhal-
tensbeurteilung in den Alltag
v' Kombination mit anderen MalRnahmen zur Unterstiitzung des Aufbaus prosozialen Verhaltens

Themenbereich ,Lernvoraussetzungen in heterogenen Lerngruppen®
Modul 3a: Lernvoraussetzungen in heterogenen Lerngruppen erheben — Basis
Inhalte:
v Uberblick iber geeignete Erhebungsinstrumente
v' Problemlésung, Planung von Erziehung und Unterricht im Team: klassenbezogene Analyse
der erhobenen Lernausgangslagen, Setzen von Schwerpunkten fir die Weiterarbeit, Formu-
lierung von Zielen sowie Planung von MaRnahmen und Umsetzungsplanung in den Bereich
Lesen und Soziale Integration
Modul 3b: Lernvoraussetzungen in der Unterrichtsplanung beriicksichtigen — Vertiefung
Inhalte:
v/ CBM (Curriculumbasiertes Messen) am Beispiel Lesen
v" DVB (Direkte Verhaltensbeurteilung) als verlaufsdiagnostisches Verfahren im Bereich Verhal-
ten
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v" Problemlésung, Planung von Erziehung und Unterricht im Team: klassenbezogene Fallarbeit
zum Lern- und Arbeitsverhalten: Analyse von Schiler*innenverhalten, Formulierung von Zielen
sowie Planung von MaRnahmen und Umsetzungsplanung mithilfe der 49 Handlungsstrategien
von Vrban und Hartke

Themenbereich ,,Unterrichtsplanung in herausfordernden Lehr- und Lernsitua-

tionen: Sozial-emotionales Lernen im (Fach-) Unterricht“
Modul 4a: Unterrichtsplanung in herausfordernden Lehr- und Lernsituationen
Inhalte:

v" Grundlagen sozial-emotionalen Lernens (SEL) im (Fach-)Unterricht

v" Verknlpfung von Diagnostik und Férderung als Basis der Unterrichtsplanung im inklusiven
Kontext

v Daily Behavior Report Card (tagliche Verhaltenskarte) als individuelle Férdermalinahme im
Arbeits- und Sozialverhalten

Modul 4b: Arbeitsverhalten und Lesen fordern
Inhalte:

v/ Strategieinstruktion als zentraler Férderansatz im Bereich Kognition und Arbeitsverhalten:
Grundlagen, Erarbeitung in Schritten, Ubung

v' ausgewahlte Strategien zur Férderung des Leseverstandnisses: Story Mapping (Geschichten)
und RAP-Strategie (Sachtexte)

Modul 4c: Vertiefung Lesestrategieféorderung — Schwerpunkt Umsetzungsplanung
Inhalte:

v' Schritte der Strategieinstruktion, Relevanz tutoriellen Lernens im Bereich Lesen in der Inklu-
sion, Prinzipien effektiven Ubens

v" Grundlagen zur Realisierung tutorieller Lernformen einschl. Schulung der Tutor*innen und Be-
gleitung der Lernprozesse

v" Anwendung der Strategieinstruktion und tutoriellen Lernens im Kontext Phonem-Gra-
phem-Korrespondenz und Lautlesetandems (Klassen 1/2)

v' Peer-Tutoring mit Story Maps (Geschichten) und RAP-Strategie (Sachtexte): Umsetzungspla-
nung auf der Basis der Analyse der Lernausgangslagen in den Bereichen Lesen und Soziale
Integration (Klassen 3/4)

Modul 4d: Emotionalitat in Erziehungs- und Bildungsangeboten fordern unter besonderer Be-
riicksichtigung von Emotionswissen, Emotionsregulation und Kooperationsfahigkeit
Inhalte:

v' Grundséatze dualer Planung: Sozial-emotionales Lernen in Bildungs- und Erziehungsangebo-
ten

v" Modelle emotionaler Kompetenz und Schritte der sozial-emotionalen Entwicklung im Grund-
schulalter (Schwerpunkt: Emotionswissen und Emotionsregulation)

v" Planung der konkreten Umsetzung der Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen im
Deutsch- und Sachunterricht: Einbindung von Spielen zur Férderung der emotionalen Kompe-
tenz, Kooperatives Lernen zur Férderung sozial-emotionaler Aspekte

Modul 4e: Aggressives Verhalten im Unterricht — Bedingungsfaktoren und Handlungsmaoglich-
keiten
Inhalte:

v' Pravention aggressiven Verhaltens auf drei Stufen

v' Grundlagen aggressives Verhalten: Definition, Erscheinungsformen, Bedingungsfaktoren

v' Handlungsstrategien auf der Basis einer wertschatzenden Beziehungsgestaltung unter beson-
derer Bertlicksichtigung des Aufbaus von Emotionsregulationsstrategien

v" Problemlésung, Planung von Erziehung und Unterricht im Team: Fallarbeit zur Erarbeitung
konkreter Strategien zum Umgang mit aggressivem Verhalten und zur Férderung sozial-emo-
tionaler Kompetenzen im Unterricht mithilfe des Struktur-Lege-Verfahrens nach Matthes und

Salzberg-Ludwig
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“!“— Projekt ,,Unterstiitzung von Grundschulen auf dem Weg zu einem inklusi-
-7 ven System — Didaktik und Methodik in herausfordernden Lehr-Lernsitua-
tionen*“

Ubersicht (iber die Fortbildungsinhalte SCHULE B

,» Jeamarbeit und -entwicklung“
Modul 1a: Teamentwicklung — unter besonderen Beriicksichtigung der Planung von Erziehung
und Unterricht im Team
Inhalte:
v" Grundlagen der Teamarbeit und Teamentwicklung in inklusiven Kontexten unter besonderer
Berilcksichtigung der Verzahnung von schulischem Vor-und Nachmittag
v" Anwendung ausgewahlter Methoden der Teamarbeit und Teamentwicklung zur Planung von
Erziehung und Unterricht im Team
Modul 1b: Teamarbeit im Kontext Unterricht
Inhalte:
v' Co-Teaching: Unterricht im Team planen und durchfiihren (theoretische Grundlagen, Pramis-
sen und Mdglichkeiten der Zusammenarbeit)
v" Planungshilfen zur gemeinsamen Unterrichtsplanung in der Praxis

Themenbereich ,,Classroom Management in herausfordernden Lehr-Lernsitua-

tionen“
Modul 2a: Classroom Management in herausfordernden Lehr-Lernsituationen — Basis
Inhalte:
v Kriterium proaktiven Classroom Managements: Regeln und Verfahrensweisen planen und
unterrichten
v' Kiriterium reaktiven Classroom Managements: mit unangemessenem Schiilerverhalten umge-
hen
Modul 2b: Classroom Management — Vertiefung unter besonderer Beriicksichtigung der syste-
matischen Verkniipfungen von Diagnostik und Férderung im Bereich Verhalten
Inhalte:
v Kiriterien proaktiven Classroom Managements: Schaffung eines (lern-) férderlichen Klimas
v Kriterium proaktiven Classroom Managements: Klassenraumgestaltung
v Vertiefung: Praventionsprogramme zur Férderung der emotionalen und sozialen Entwicklung
und des (lern-)férderlichen Klimas

Themenbereich ,Lernvoraussetzungen in heterogenen Lerngruppen*
Modul 3a: Lernvoraussetzungen in heterogenen Lerngruppen erheben — Basis
Inhalte:
v" Uberblick iiber geeignete Erhebungsinstrumente
v Problemlésung, Planung von Erziehung und Unterricht im Team: klassenbezogene Analyse
der erhobenen Lernausgangslagen, Setzen von Schwerpunkten fir die Weiterarbeit, Formu-
lierung von Zielen sowie Planung von Mallnahmen und Umsetzungsplanung in den Bereich
Lesen und Soziale Integration
Modul 3b: Lernvoraussetzungen in der Unterrichtsplanung beriicksichtigen — Vertiefung
Inhalte:
v' CBM (Curriculumbasiertes Messen) am Beispiel Lesen
v' DVB (Direkte Verhaltensbeurteilung) als verlaufsdiagnostisches Verfahren im Bereich Verhal-
ten
v" Problemlésung, Planung von Erziehung und Unterricht im Team: klassenbezogene Fallarbeit
zum Arbeits- und Sozialverhalten: Analyse von Schuler*innenverhalten, Formulierung von Zie-
len sowie Planung von Maf3nahmen und Umsetzungsplanung mithilfe der 49 Handlungsstrate-
gien von Vrban und Hartke
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Themenbereich ,,Unterrichtsplanung in herausfordernden Lehr- und Lernsitua-

tionen: Sozial-emotionales Lernen im (Fach-) Unterricht“
Modul 4a: Arbeitsverhalten und Lesen fordern |
Inhalte:
v/ Strategieinstruktion als zentraler Férderansatz im Bereich Kognition und Arbeitsverhalten:
Grundlagen, Erarbeitung in Schritten, Ubung
v'ausgewahlte Strategien zur Férderung des Leseverstandnisses: Story Mapping (Geschichten)
und RAP-Strategie (Sachtexte)
Modul 4b: Arbeitsverhalten und Lesen fordern I
Inhalte:
v' Vertiefung ausgewahlter Strategien zur Forderung des Leseverstandnisses: Story Mapping
(Geschichten) und RAP-Strategie (Sachtexte)
v' Erhebung von Lernfortschritte mit curriculumbasiertem Messen

Modul 4c: Vertiefung Lesestrategieforderung — Schwerpunkt Umsetzungsplanung
Inhalte:

v' Schritte der Strategieinstruktion, Relevanz tutoriellen Lernens im Bereich Lesen in der Inklu-
sion, Prinzipien effektiven Ubens

v' Grundlagen zur Realisierung tutorieller Lernformen einschl. Schulung der Tutor*innen und Be-
gleitung der Lernprozesse

v" Anwendung der Strategieinstruktion und tutoriellen Lernens im Kontext Phonem-Gra-
phem-Korrespondenz und Lautlesetandems (Klassen 1/2)

v' Peer-Tutoring mit Story Maps (Geschichten) und RAP-Strategie (Sachtexte): Umsetzungspla-
nung auf der Basis der Analyse der Lernausgangslagen in den Bereichen Lesen und Soziale
Integration (Klassen 3/4)

Modul 4d: Sozialverhalten in Erziehungs- und Bildungsangeboten fordern unter besonderer Be-
riicksichtigung Kooperativen Lernens und Kooperativer Spiele
Inhalte:

v' Grundséatze dualer Planung: Sozial-emotionales Lernen in Bildungs- und Erziehungsangebo-
ten

v" Modelle sozialer Kompetenz und Schritte der sozial-emotionalen Entwicklung im Grundschul-
alter

v' Foérderung sozialer Kompetenzen im schulischen Vormittag: Kooperatives Lernen im Sach-
unterricht (Grundlagen und konkrete Unterrichtsplanung)

v' Foérderung sozialer Kompetenzen liber den ganzen Tag hinweg: Kooperative Spiele fiir den
schulischen Vor- und Nachmittag (Input, Erprobung von Spielen, Planung der Umsetzung im
Alltag)

Modul 4e: Emotionalitét in Erziehungs- und Bildungsangeboten fordern
Inhalte:
v" emotionale Kompetenzen im Alltag
v theoretische Grundlagen: emotionale Kompetenzen, sozial-kognitive Informationsverarbeitung
und aggressives Verhalten
v" Reflexion der Arbeit mit den Praventionsprogrammen
v" Verbesserung des Alltagstransfers: Implementierung einzelner Elemente im Alltag und Ergéan-
zung durch Spiele zur Férderung der emotionalen Kompetenz

Modul 4f: Selbstregulation und Selbstwirksamkeit im Unterricht fordern
Inhalte:
v' theoretische Grundlagen: Selbstwirksamkeitserleben und Selbstregulation
v Uberblick Uiber geeignete Férderméglichkeiten im Unterricht
v" Umsetzung in der Unterrichtsplanung: Erstellung eines Kompetenzrasters fiir eine konkrete
schilerzentrierte Unterrichtsreihe im Deutsch- und/oder Sachunterricht, Sichtung von Materia-
lien und Planung einer Lerntheke/einer Stationsarbeit einschl. Differenzierung und Checklisten
zur Unterstlitzung der Selbstregulation
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Unigrsiizung ven Schulen auf dem Weg zum inkiusiven Sysiem @ ’k
Modul 1: Teamarbeit und Planung im Team auf dem Weg zur Inklusion m

"‘@ Ziele: Inhalte:

+ Gelingensbedingungen von Teamarbeit und »  Grundlagen der Teamarbeit und Teamentwicklung
Teamentwicklungsprozessenin inklusiven in inklusiven Kontexten unter besonderer
Kontexten reflektieren Berlicksichtigung der Verzahnung von schulischem

» theoretische Grundlagen der Teamarbeit und Vor-und Nachmittag
Teamentwicklung kennenlernen und reflektieren  «  Uberblick tiber Methoden der Teamarbeit und

+  Methoden der Teamarbeit und Erziehungs-/ Teamentwicklung
Unterrichtsplanungim Team vor dem Hintergrund +  Anwendung ausgewahlter Methoden der
inklusiver Prozesse kennenlernen, erprobenund Teamarbeit und Teamentwicklung zur Planung von
reflektieren Erziehung und Unterricht im Team

v SOF T-Analyse auf der Basis zentraler Ergebnisse der
ersten Erhebung

v'Qualitatszirkeltraining zur systematischen
Problemlosung im Team

Methoden:
Think-Pair-Share mit Fischgrate ,Gelingensbedingungen Inklusion® F_-
o

Input mit Film -
Think-Pair-Share ,SOF T-Analyse” mit Kartenabfrage * __
Gruppenarbeit , Qualitatszirkeltraining” mit anschlieRender Gallery Tour | <£‘ '::’;’t

E ¥ E i pmbet . | ...
Universitat i hpa

zu Koln [
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Modul 2a: Classroom Management Basis

"\@ Ziele: Inhalte:

e ausgewahlte Kriterien des Classroom e  Kriterium proaktiven Classroom Managements:
Managements vordem Hintergrund der Inhalte der  Regeln und Verfahrensweisen planen und
Selbstlernphase kritisch reflektieren unleirichien—Bestandsaufhine

® gemeinsame Vereinbarungen zum Schwerpunkt Weiterentwicklung, klassenbezogene und -
.Regelnund Verfahrensweisen®treffen

e Strategien zum Umgang mit unangemessenem

Ubergreifende Vereinbarungen

Verhalten reflektieren und erproben e  Kriterium reaktiven Classroom Managements: mit
@°® unangemessenem Schilerverhalten umgehen -
je nach Bedarf Grundséatze der Deeskalation reflektieren,
anderer Strategien kennenlernen und fallbezogen
Schwerpunkt anwenden
proaktives CM
Fa
Methoden: #_-
Input mit Film -» -
Gruppenarbeit ,Regeln und Verfahrensweisen* mit Kartenabfrage i Uber-
Gruppenarbeit reaktives Classroom Management” unterstitzt durch Qualitatszirkeltraining | <g‘ sicht
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Unierstiiizung von Schulen auf dem Weg zum inklusiven Sysiem %ﬁ
2

Modul 3a: Lernausgangslagen erheben und fiir Erziehung
und Unterricht nutzen - Basis

=9 Ziele: Inhalte:
» Kenntnisse zur Erhebung und Analyse der «  Uberblick iiber geeignete Erhebungsinstrumente
Lernausgangslagen und Lernfortschritte der «  Vorstellung zentraler Ergebnisse der Erhebung der

Schulerinnen und Schiiler erweitern (z. B. mégliche | ernausgangslagen
Schw_rerpunktsetzqng im BEieniteserundsuadk klassenbezogene Analyse der Ausgangslagen,
emotionale Schulsituation) Setzen von Schwerpunkten fiir die Weiterarbeit,
+  schulische Ausgangslage analysierenund als Basis  Formulierung von Zielen sowie Planung von
fur die Entwicklung von Unterricht und Férderung MaRnahmen und Umsetzungsplanung (Hilfsmittel:
nutzen Leitfaden zur Analyse der Lernausgangslagen,
Qualitatszirkeltraining und Do-List)

Methoden:

Input zu den Instrumenten #_-

ggf. Lerntheke Instrumente - A

leitfadengestitzte Gruppenarbeit i " : : iiber-
sicht

A
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Modul 2b: Classroom Management Vertiefung 1© ve |

g Ziele: Inhalte:

Uberblick tiber Maglichkeiten zur Schaffung eines (lern-) e  Knterium proaktiven Classroom Managements: (lern-)

forderlichen Klimas erhalten und vor dem Hintergrund der forderliches Klima

eigenenArbett reflektieren e VarianteA: Regelnund Verfahrensweisen unterrichten

Variante A- Maglichkeiten zur Forderung des Lemn- und und Konsequenzen festiegen mit dem KlasseKinderSpiel

Arbetsverhaltens in Verbindung mit der Festlegung von e \anianteB

Konsequenzen kennenlernen und konkrete Umsetzung planen +  Gestallung des Klassenraums auf der Basis einer

Variante B: Checkliste

* zentrale Kriterien zur Optimierung der *  Praventionsprogramme zur Forderung der
Klassenraumgestaltung auf den eigenen Klassenraum emotionalen und sozialen Entwicklung und des
anwenden und diesen optimieren (lern-)forderlichen Klimas

» Maglichkeiten zur Forderung der emotionalen und sozialen
Entwicklung und des (lern-) forderlichen Klimas mithilfe von
Préaventionsprogrammen kennenlernen und Vorauswahl fur
infrage kommende Programme treflen

je nach Bedarf anderer

Schwerpunkt
proaktives CM

Methoden:
(lern-)férderliches Klima: Input, Videoanalyse, Lerntheke in arbeitsteiligen Paaren
KlasseKinderSpiel: Input mit Film, Think-Pair-Share mit Planungsleitfaden
Klassenraum: Think-Pair-Share, Prasentation mit ,one stay, three stray”
Praventionsprogramme: Gruppenpuzzle
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Modul 3b: Lernfortschritte erheben - Vertiefung

=9 Ziele: Inhalte:

» Kenntnisse zur Erhebung und Analyse der
Lernausgangslagen und Lernfortschritte der
Schilerinnen und Schiler erweitern (z. B. im
Bereich Lesen und Verhalten)

+ schulische Ausgangslage (zB. im Bereich im Lern-
und Arbeitsverhalten und/oderLesen) analysieren
und als Basis fir die Entwicklung von Unterricht
und Férderung nutzen

curriculumbasiertes Messen: Lernfortschritte Lesen
erfassen

Direkte Verhaltensbeurteilung zur Erfassung der
Lernfortschritteim Bereich Verhalten

Grundlagen Lern- und Arbeitsverhalten

klassenbezogene Analyse der Ausgangslagen,
Setzen von Schwerpunkten fir die Weiterarbeit,
Formulierung von Zielen sowie Planung von
MaRnahmen und Umsetzungsplanung (Hilfsmittel:
Leitfaden zur Analyse der Lernausgangslagen,
Qualitatszirkeltraining und Do-List, Férder- und
Erhebungsmaterial)

Methoden:
Input zu den Instrumenten einschl. Filmbeispiel

ggf. Input Lern- und Arbeitsverhalten (mit Videoanalyse)
leitfadengestitzte Gruppenarbeit mit Lerntheke zum Férder- und Erhebungsmaterial

Universitat
zu Kiln
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Modul 4a: Teamarbeit in Bildung & Erziehung - Basis

-“@ Ziele:
»  Grundlagen der Verbindung von akademischem
und sozial-emotionalem Lernen kennenlemen und
reflektieren

+  Uberblick iber Aufgabenfelderund Méglichkeiten
der Aufgabenverteilung im Co-Teaching-Team
erhalten

+ mogliche Ideen zur Realisierung der
Zusammenarbeitim Kontext ,,Unterricht und
Vermittlung” entwickeln — Unterricht gemeinsam
planen

Inhalte:

Grundsétze dualer Planung: Sozial-emotionales
Lernenim (Fach-)Unterricht

Co-Teaching: Pramissen und Mdglichkeitender
Zusammenarbeitim multiprofessionellen Teamin
der Vorbereitung, Durchfiihrung und Evaluation von
Unterrichtim inklusiven System in gemeinsamer
Verantwortung

Planungshilfen zur gemeinsamen
Unterrichtsplanung

Methoden:

Input

Posterdiskussion ,,Co-Teaching”
Partner-/Gruppenarbeit mit den Planungshilfen

Universitat
zu Kiln
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Modul 4b: Lesen und Arbeitsverhalten gemeinsam fordern @
=‘@ Ziele: Inhalte:

* Grundlagender Lernstrategieférderung als + strategisches Vorgehen aligemein: Grundlagen,
Teilaspektder Férderung des Lern-und Erarbeitung in Schritten, Ubung
Arbeitsverhaltens kennen +  ausgewahlte Strategien zur Férderung des

= Schritte eines effektiven strategischen Vorgehens Leseverstéandnissesim tutoriellen Setting:
im Lern- und Arbeitsverhalten nachvollziehen und Grundlagen, Erarbeitung in Schritten, Ubung,
erproben Umsetzungsplanung

» beispielhafte Lernstrategien zur Leseversténd- + Leseflissigkeit Lautlesetandems
nisférderung kennen, Teilschritte nachvollziehen »  Geschichten: Story Mapping

und erproben

+ Vorgehensweisen des Einsatzes von Peer-Tutoring
im Kontext der Lesestrategienkennen und deren
Umsetzung im Unterrichtsalltag unter
Berticksichtigung der Lernfortschrittsmassung
planen

+ Sachtexte: RAP-Strategie)

Vorstellung und Planung der fortlaufenden
Lernfortschrittsmessung

Methoden:

Input mit Videobeispielen
Concept-Mappingin Gruppenarbeit
Simulationen in Partner- und Gruppenarbeit

Sy
Modul 4c: Emotionalitat in Bildungs- und Erziehungsangeboten férdern

=g Ziele: Inhalte: @V

*  Modelle emotionaler Kompetenz sowie zentrale  *+  Grundsétze dualer Planung: Sozial-emotionales
Entwicklungsschrittekennen und als Grundlage der  Lernenin Bildungs- und Erziehungsangeboten

Planung von Bildungs-und Erziehungsangeboten «  Modelle emotionaler Kompetenz und Schritte der

Unierstiizung von Schulen auf dem Weg zum inklusiven Sysiem

nutzen sozial-emotionalen Entwicklung

*  Maglichkeitenzur Forderung emotionaler +  Férderung emoticnaler Kompetenzen in Bildungs-
Kompetenzen (z. B. Emotionswissen, und Erziehungsangeboten: Spiele, Methoden und
Emotionsregulation) mithilfe von Spielen und Ubungen zur Férderung von Emotionswissen und
Ubungen und Praventionsprogrammen Emotionsregulation

kennenlernenund konkrete Umsetzung flr
Erziehungs- und Bildungsangebote planen

Methoden:
Kugellager ,Emotionale Kompetenz® F_-
Input mit Videobeispielen - ——_—

Lerntheke ,Spiele und Ubungen zur Férderung emotionaler Kompetenzen® + __
Gruppenarbeit zur Umsetzungsplanung | 'i:’;’t

*  Umsetzungsplanung
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Modul 4d: Sozialverhalten in Bildungs- und Erziechungsangeboten -
fordern a1 ‘

M |
%9 Ziele: Inhalte:

* Modelle sozialer Kompetenz kennen und als * Modelle sozialer Kompetenz & sozialer Entwicklung
Grundlage der Planung von Bildungs- und +  Forderung sozialer Kompetenzen im schulischen
Erziehungsangebotennutzen Vormittag: Kooperatives Lernen im Fachunterricht

+  Méglichkeiten zur Férderung der sozialen unter besonderer Berticksichtigung des Sozialziele-
Kompetenzen mithilfe Kooperativer Lernformenund  Centers (Input, Anwendung in der eigenen
Sozialziele-Centerkennenlernen und konkrete Unterrichtsplanung)

Umsetzung fiir den Unterricht planen «  Férderung sozialer Kompetenzen iiber den ganzen

»  Méglichkeiten zur Férderung der sozialen Tag hinweg: Kooperative Spiele fr den
Kompetenzen mithilfe Kooperativer Spiele schulischen Vor- und Nachmittag (Input, Erprobung
kennenlernen und konkrete Umsetzung erproben von Spielen, Planung der Umsetzung im Alltag)
Methoden:

Kugellager ,Soziale Kompetenz® F_.
Input mit Videobeispielen und Ubungssequenzen: Kooperatives Lernen » ——_—
Gruppenarbeit zur Umsetzungsplanung *
angeleitete Spiele inkl. Reflexion | <£‘ iber-
sicht
hpa”
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Modul 4e: Vertiefungsmodul v
e

Mogliche Themenschwerpunkte sind beispielsweise: e

»  Selbstregulation und Selbstwirksamkeit in Erziehungs- und Bildungsangeboten
fordern (Arbeit mit Kompetenzrastern, Checklisten, Selbstinstruktion...)

* Aggressives Verhalten in der Schule — Bedingungsfaktoren und
Handlungsmaglichkeiten

* Diagnostik und Férderung im mehrstufigen System erfolgreich verknUpfen:
KlasseKinderSpiel, Daily Behavior Report Card und Direkte Verhaltensbeurteilung
kombinieren

* Universal Design for Learning — erfolgreich den Zugang zur Bildung fir alle
ermdglichen

* Forderplanung im Team erfolgreich gestalten ’
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