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Professionalisierung von Lehrpersonen fur Forschendes Lernen —
Herausforderungen und Grenzen

Forschendes Lernen (FL) wird seit mehr als zwei Jahrzehnten als wesentlicher und
unverzichtbarer Bestandteil eines zeigeméRen naturwissenschaftlichen Unterrichts angesehen

(Abrams, Southerland & Evans, 2008; Barron & Darling-Hammond, 2010; NRC, 1996, 2000;
Roberts & Bybee, 2014). Um die Umsetzung von FL in der unterrichtlichen Praxis zu fordern,
wurde eine Vielzahl an Projekten und Fortbildungsprogrammen gestaltet und angeboten
(Gray, 2015; Hazelkorn et al., 2015; Rundgren, 2018). Nichtsdestotrotz wird FL bis heute nur
selten bzw. vereinzelt im Unterricht eingesetzt (Capps, Shemwell & Young, 2016; Crawford,
2014; DiBiase & McDonald, 2015; Engeln, Euler & Maass, 2013). Als Griinde hierfiir geben
Lehrpersonen an, dass FL nicht mit den Lehrplanen sowie den Anforderungen von
abschlieRenden Prifungen (z.B. Reifeprifung oder Abitur) vereinbar sei, dass es an
entsprechenden Ressourcen und organisatorischen Rahmenbedingungen fehle sowie dass sie
selbst sich — auch nach Besuch einschlagiger Veranstaltungen — nicht ausreichend fur die
Implementierung von FL in den eigenen Unterricht vorbereitet fihlen wiirden (Anderson,
2002; DiBiase & McDonald, 2015; Hofer, Abels & Lembens, 2018; Hofer, Lembens & Abels,
2016; Wallace & Kang, 2004).

Um Lehrpersonen fiir die Implementierung von FL in ihren eigenen Klassen entsprechend
vorzubereiten, schlagen Capps, Crawford und Constas (2012) vor, Fortbildungsmanahmen
unter Berlcksichtigung folgender neun Merkmale zu gestalten: Total Time, Extended Support,
Authentic Experience, Coherency, Develop Lessons, Modeled Inquiry, Reflection,
Transference und Content Knowledge. Bei ihrer Analyse von 17 Studien stellten sie fest, dass
keines dieser Programme alle neun Merkmale adressierte und vor allem die Merkmale
Authentic Experience und Develop Lessons nur selten Beachtung fanden. Capps, Crawford
und Constas (2012) vermuten deshalb, dass diese beiden Merkmale der ,,missing link in
helping teachers enact inquiry-based instruction in their own classrooms” (S. 306) sein
konnten. Basierend auf dieser Annahme empfehlen sie, bereits bestehende
Fortbildungsangebote derart zu verdndern oder zu erweitern, dass eben diesen beiden
Merkmalen ein besonderer Stellenwert zukommt.

In diesem Beitrag stellen wir ein Fortbildungsprogramm vor, welches das Merkmal Develop
Lessons in den Vordergrund riickt, und diskutieren die Herausforderungen und Grenzen, mit
denen wir bei der Entwicklung und Umsetzung dieses Programms konfrontiert waren.
Aulerdem beleuchten wir, inwiefern ein nach Capps, Crawford und Constas (2012) ,,ideales*
Fortbildungsangebot unter den bestehenden Rahmenbedingungen in  Osterreich
verwirklichbar ist.

Das Fortbildungsprogramm

Aufbauend auf die Daten und Erfahrungen aus dem EU FP7-Projekt TEMI (Hofer, Lembens
& Abels, 2016) wurde ein Fortbildungsprogramm konzipiert, das darauf abzielte,
Lehrpersonen bei der konkreten Umsetzung von FL-Einheiten in ihren eigenen Klassen zu
unterstutzen. Dazu wurde das Merkmal Develop Lessons (Capps, Crawford & Constas, 2012),
also das Planen und Entwickeln von Unterrichtseinheiten sowie entsprechenden Materialien
fir die Umsetzung im eigenen Unterricht, fokussiert. Wie in Abb. 1 dargestellt, wurden im
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Rahmen des Fortbildungsprogramms drei FL-Einheiten in Kooperation mit drei
Chemielehrerinnen an Gymnasien in Wien geplant, entwickelt, eingesetzt und reflektiert. Die
Einheiten umfassten jeweils zwei Unterrichtsstunden, also 100 Minuten, und wurden in
Klassen der elften (Einheiten 1 und 2) bzw. zwélften Schulstufe (Einheit 3) eingesetzt.

Gemeinsame

Planung & Reflexion

3 Chemiglehrerinnen an Gymnasien

03/2017
Einheit 1

06/2017
Einheit 2

11/2017
Einheit 3

1 Klasse (Schulstufen 11/12) pro Lehrperson

100 Minuten {2x 50 Minuten) pro Einheit

B Audicaufzeichnung
B Audio- & Videoaufzeichnung
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Abb. 1. Design des Fortbildungsprogramms

Um die bei der Planung und Durchfiihrung des Fortbildungsprogramms auftretenden
Herausforderungen zu identifizieren und zu analysieren, stehen Daten sowohl aus den
gemeinsamen Treffen zur Planung und Reflexion (Audiodaten) als auch aus den drei
Unterrichtseinheiten in den Klassen (Audio- und Videodaten) zur Verfligung. Zusétzlich kann
auf die Audiodaten der Vorab-Gruppendiskussion und der abschlieBenden Einzelinterviews
mit den teilnehmenden Lehrpersonen zuriickgegriffen werden.

Einblick in erste Ergebnisse

Bereits in der Planungsphase stellte sich heraus, dass einige fur die Wirksamkeit von

FortbildungsmalRnahmen als besonders forderlich erachtete Merkmale (z.B. Birman,

Desimone, Porter & Garet, 2000; Guskey & Yoon, 2009; Lipowsky, 2010) unter den

vorliegenden organisatorischen Rahmenbedingungen nur sehr milhsam bzw. eingeschrankt

umsetzbar sind. An dieser Stelle méchten wir exemplarisch zwei dieser Merkmale beleuchten.

- Einem beachtlichen Anteil von Lehrpersonen in Osterreich ist die Teilnahme an
Fortbildungsmanahmen nur auferhalb der Unterrichtszeit sowie zu einmaligen Terminen
maglich bzw. gestattet. Dadurch finden Fortbildungsprogramme, die tber einen langeren
Zeitraum (Total Time) anberaumt sind und (auch) ganz- bzw. mehrtdgige Module
einschlieBen, nur wenig Anklang oder werden von den zustandigen Institutionen erst gar
nicht angeboten — mit eben der Begrindung, dass sich fur solche Programme
erfahrungsgemaf nicht ausreichend Interessent*innen finden wirden. Dementsprechend
wird es deutlich schwieriger, zeitlich (Total Time) und auch inhaltlich umfangreichere und
tiefergehende (Content Knowledge, Authentic Experience) Fortbildungsprogramme
durchzufiihren, die eine zielgerichtete und wirksame Professionalisierung unterstiitzen.

- Zusatzlich zur zeitlichen Einschrankung ist es haufig nur einer Lehrperson pro
Schulstandort erlaubt, ein- und dasselbe Fortbildungsangebot in Anspruch zu nehmen.
Infolgedessen ist es fiir die teilnehmenden Lehrpersonen deutlich schwieriger, sich auch
Uber die Présenzeinheiten eines Fortbildungsangebots hinaus in professionellen
Lerngemeinschaften auszutauschen und weiterzuentwickeln (siehe auch Vescio, Ross &
Adams, 2008). Gelegenheiten, gemeinsam an der konkreten Umsetzung von Inhalten der
Fortbildungsveranstaltung in den eigenen Unterricht (Transference) zu arbeiten sowie tber
Erfahrungen im Rahmen dieser Umsetzung zu reflektieren (Reflection), missen somit
kunstlich geschaffen werden, sind nur vereinzelt moglich und bedeuten fir die
Teilnehmer*innen einen erheblichen organisatorischen Mehraufwand.
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Um die spezifischen Herausforderungen von Fortbildungsprogrammen fir FL zu diskutieren,
mdochten wir auf drei der von Capps, Crawford und Constas (2012) genannten Merkmale
Bezug nehmen.

Merkmal 1: Develop Lessons

Im Rahmen des Fortbildungsprogramms zeigte sich, dass die teilnehmenden Lehrpersonen —
zumindest anfangs — eine sehr feinmaschige Betreuung bei der Planung und Gestaltung von
Unterrichtseinheiten fir FL bendtigten. Herausfordernd dabei war vor allem, das Wissen und
die Kompetenzen der Lehrpersonen in mehreren Bereichen (Fachinhalte, Scientific Inquiry,
Nature of Science / Nature of Scientific Inquiry) parallel zu entwickeln und mit den
allgemeinen Schritten der Unterrichtsplanung (Formulierung von entsprechenden Zielen,
rickwartige Planung einer Lerngelegenheit unter Beriicksichtigung des Erkenntnis-
gewinnungsprozesses etc.) in Einklang zu bringen.

Merkmal 2: Reflection

Um die Erfahrungen bei der Umsetzung von FL-Einheiten in den eigenen Unterricht
entsprechend reflektieren zu koénnen, braucht es einerseits einschlagiges Wissen und
Reflexionskompetenz und andererseits entsprechende Zeitressourcen. Im Zuge des
Fortbildungsprogramms stellte sich heraus, dass die teilnehmenden Lehrpersonen einen derart
dichten Stundenplan hatten, sodass eine Reflexion der umgesetzten Einheiten oft erst nach
Unterrichtsende (teilweise sechs bis acht Stunden spéter) méglich war. Problematisch dabei
war, dass die Reflexion dadurch — auch aufgrund der fortgeschrittenen Tageszeit und des
bereits absolvierten Tagesarbeitspensums der Lehrpersonen — meist unbegleitet, oft auch
unsystematisch und nur rudimentdr stattfand. AuBerdem wurde sichtbar, dass eine
angemessene Reflexion von FL ein hohes Mal an einschldgigem Wissen sowie Kompetenzen
der Planung, Durchfiihrung, Beobachtung und Reflexion von Unterricht braucht.

Merkmal 3: Authentic Experience

Capps, Crawford und Constas (2012) geben an, dass zusatzlich zum Merkmal Develop
Lessons vor allem das Merkmal Authentic Experience nur selten in Fortbildungsprogrammen
Beachtung findet. Im Rahmen dieses Projekts zeigte sich, dass beim Versuch der Einbindung
von Authentic Experience, also Erfahrungen im Bereich realer Forschungsprojekte zu
ermdglichen, vor allem organisatorische Barrieren auftreten. Abgesehen von mangelnder
Zeitressourcen ist es herausfordernd, Kooperationspartner zu finden, die es den Lehrpersonen
ermdglichen, entsprechende Erfahrungen in einem gesetzlich gut abgesicherten Rahmen
(Versicherung, Haftungsausschluss etc.) zu sammeln. AuBerdem ist es fur die Wirksamkeit
des Fortbildungsprogramms entscheidend, dass die Lehrpersonen beim Sammeln von
Forschungserfahrung entsprechend unterstitzt und begleitet werden und im Anschluss die
Madglichkeit erhalten, diese Erfahrung in ihre unterrichtliche Praxis einflieen zu lassen.

Ausblick und Conclusio

Basierend auf den Erfahrungsberichten dieses Projekts soll in einem ndchsten Schritt eine
systematische, kategoriengeleitete Auswertung der vorliegenden Daten nach den Kriterien der
qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014) durchgefiihrt werden. Die im Zuge dieser
Analyse gewonnen Erkenntnisse sollen in einem weiteren Schritt zur Konzeption
angemessener und zielfiihrender Fortbildungsprogramme fiir FL verwendet werden.
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Fortbildung von Lehrpersonen in Osterreich
nicht langer als notwendiges Ubel, sondern als fixer Bestandteil der Berufstétigkeit angesehen
werden muss, um entsprechende Rahmenbedingungen fur langer andauernde und aufeinander
aufbauende Fortbildungsangebote zu schaffen, die eine zielgerichtete und wirksame
Professionalisierung von Lehrpersonen fur FL ermdglichen.
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