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Zusammenfassung

Die Theorieverortung und Konzeptentwicklung eines LehrerInnenfortbildungsmodells mit
dreimodularem Aufbau (Input-, Entwicklungs- und Reflexionsphase) steht im Zentrum des
Artikels. Das Ziel ist es, theoretische und empirisch abgesicherte Impulse fiir die Erforschung
und Weiterentwicklung des Modells zu gewinnen. Dazu werden zundichst relevante Theorie-
hintergriinde und Forschungsergebnisse dargelegt und danach mit dem Fortbildungsmodell
in Beziehung gesetzt. Das Modell hat als Ziel die Forderung der Professionalitditsentwicklung
(Professional Development) von Biologielehrerinnen. Der Theorierahmen dafiir ist von For-
schungsansdtzen iiber das Berufswissen der Lehrenden, insbesondere vom Konzept des Peda-
gogical Content Knowlegde (PCK) abgeleitet. Eine zentrale MafSnahme zur Entwicklung von
PCK bildet die Initiierung und Forderung von Professional Communities oder Communities
of Practice (CoP). Zur lllustration dient in diesem Artikel ein Beispielkurs zum Lebensraum
Alpen, der 2007/2008 durchgefiihrt wurde.

Abstract

The purpose of this paper is to analyze the theoretical and conceptual framework of our
in-service training programme for biology teachers. The Austrian Educational Competence
Centre of Biology has been developing this in-service training model for the last two years
with the aim to enhance the Professional Development of biology teachers. Within this theo-
retical frame we put our emphasis on the analysis of Pedagogical Content Knowledge (PCK)
and - as a central measure - on the development of Professional Communities or Communi-
ties of Practice (CoP). Our training programme consists of three modules (an input-, a devel-
opment- and a reflection phase) and lasts up to one year. For the illustration we have re-
ferred in this article to an exemplary course about alpine environments, held in 2007/2008.
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1 Einleitung

LehrerInnenfortbildung hat den  Anspruch einen  Beitrag zur
Professionalitatsentwicklung von LehrerInnen zu leisten. In den letzten Jahren
wurde an der Universitit Wien daher verstarkt an der Entwicklung innovativer
Modelle der Lehrerlnnenaus- und —fortbildung gearbeitet, bei denen die
fachwissenschaftliche mit der fachdidaktischen Ebene und dem realen
Biologieunterricht vernetzt wird (ELSTER et al. 2000; SCHEUCH & PASs 2005).
Angeregt durch diese Initiativen formulierte das 2006 an der Universitit Wien
gegriindete ,,Austrian Educational Competence Centre of Biology* (AECC-Bio)
ein  neues Fortbildungsmodell fur die  Professionalisierung  von
BiologielehrerInnen. Seit zwei Jahren werden auf Basis dieses Modells
lehrgangédhnliche Fortbildungskurse zu den verschiedenen Themen angeboten.
Die systematische theoretische Reflexion uber diese Kurse ist dabei ein
wesentliches Element der Weiterentwicklung. Dieser Artikel dient der
Verortung des  derzeitigen  Arbeitsmodells im  Fortbildungs- und
Professionalisierungsdiskurs und hat das Ziel, theoretisch und empirisch
abgesicherte Impulse fur dessen Erforschung und Weiterentwicklung
aufzuzeigen. Dazu werden relevante Theoriebestinde dargelegt und mit unserem
Arbeitsmodell in Beziehung gesetzt. Die Konzeption orientierte sich von Beginn
an stark an Fortbildungsprogrammen des Instituts fur Unterrichts- und
Schulentwicklung (IUS) der Universitat Klagenfurt, dem Lehrgang ,,PFL:
Padagogik und Fachdidaktik fur Lehrerlnnen — Naturwissenschaften® (KRAINER
& PoscH 1996) sowie den Professionalisierungsinitiativen des Projekts
,2Innovations in Mathematic and Science Teaching - IMST* (http://imst.uni-
klu.ac.at) (KRAINER et al. 2002; RAucH & KREis 2007). Ziel unserer
Fortbildungskurse ist die Forderung der Professionalititsentwicklung
(Professional Development) von BiologielehrerInnen. Aktionsforschung ist da-
bei ein wichtiges Paradigma unserer Entwicklungsarbeit. ALTRICHTER (2004)
charakterisiert Aktionsforschung als Professionalisierungsbewegung von Leh-
renden, die in ihrem Praxisfeld auch als Forschende agieren. Sie entwickeln
Fragen, die sich an konkreten Problemen im lokalen Unterrichtskontext orientie-
ren und deren Antworten der Losung dieser Probleme dienen konnen. Aktions-
forschung beinhaltet folgende als Spirale zu sehende Phasen: Planung — Aktion
— Reflexion — Neuplanung. Auch in internationalen Studien (z.B.: COCHRAN-
SMITH und LYTLE 1990) werden konkrete Programme zum Einsatz von Aktions-
forschung fur LehrerInnenfortbildung in Science Education beschrieben. In jiin-
gerer Zeit entstanden u. a. in Deutschland im Bereich der Chemiedidaktik eine
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Reihe von Projekten und Programmen, die mit verschieden Aspekten der Akti-
onsforschung, zum Beispiel mit ,,Participatory Action Research® (EILKS & RAL-
LE 2002; EILKS & MARKIC 2007) arbeiten und wichtige Orientierungen fur die
Entwicklung unserer Lehrginge beinhalten. Konkret agiert das Fortbildungs-
team des AECC-Bio bei der anstehenden Modellentwicklung forschend und
entwickelnd - entsprechend der Konzeption einer ,,second order action research*
(ELLIOTT 1991).

Der Theorierahmen fur unsere Forschung uber die Professionalitats-
entwicklung ist von Forschungsansitzen iiber das Berufswissen der Lehrenden,
insbesondere vom Konzept des Pedagogical Content Knowlegde (PCK),
abgeleitet (SHULMAN 1986; PARK & OLIVER 2008). Eine zentrale MaB3nahme zur
Entwicklung von PCK bildet die Initiierung und Forderung von Professional
Communities oder Communties of Practice (COP) (LAVE 1988; LAVE &
WENGER 1991).

Zur [Illustration dient in diesem Artikel der Lehrgang ,,Highschools -
Lebensraum Alpen® aus dem Schuljahr 2007/2008: Dieser Kurs wurde fur
BiologielehrerInnen aller Schultypen angeboten, wobei 19 LehrerInnen aus allen
Teilen Osterreichs teilnahmen. Der ,,Alpenkurs® war in drei Modulen konzipiert
und hatte folgenden Aufbau und Inhalt:

Modul I - Fach & Fachdidaktik — Konstituierung der Community of
Practice: Eine Woche gemeinsamer Aufenthalt auf einer Alm mit Inputs und
Freilandbiologie-Workshops von FachwissenschaftlerInnen, lokalen
Expertlnnen und FachdidaktikerInnen zu Fauna, Flora, Vegetation,
okologischen Zusammenhangen, Mensch und Alpen sowie zu Methoden wie
forschendem Lernen, weiters viel Raum fur die Expertise der LehrerInnen, fur
ihren Austausch und fur die Reflexion bisheriger Unterrichtserfahrungen waren
die wichtigsten Merkmale des Kurses.

Modul II - Unterrichtsentwicklungs- und Umsetzungsphase; Arbeit in der
Community of Practice: Gemeinsam wurden Unterrichtssequenzen und
Projekte zum Thema Alpen entwickelt und diese von den Lehrerlnnen in ihren
Klassen erprobt. Im Zeitraum von zwei Semestern wurden gemeinsame
Workshops bzw. individuelle Treffen der Lehrerlnnen abgehalten. Die
Koordination und der Informationsaustausch erfolgt iiber die Internetplattform
Moodle.

Modul III - Projektprasentationen, Reflexion und niachste Schritte: Wieder
in einer Alpinhiitte wurden die Projekte préasentiert und kollegial riickgemeldet.
Gemeinsam wurden Wege zur Integration der Innovationen in den
Unterrichtsalltag sowie Moglichkeiten ihrer Dissemination gesucht.
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2 Theoriehintergrund & Diskursanalyse

Professionalititsentwicklung (Professional Development) bei Lehrerlnnen ist
ein zentrales Ziel unseres Fortbildungsmodells. In der Folge sind die fiir uns
relevanten Aspekte aus der Literatur beschrieben:

Professional Development als ,,Empowerment* ist nach MELBER und COX-
PETERSON (2005) ein wichtiges Ziel von LehrerInnenfortbildung. LehrerInnen
werden durch die

* Bereitstellung von geeigneten Lernumgebungen,
* Forderung von LehrerInnengemeinschaften
* und die Bereitstellung fachlicher und didaktischer Hintergruinde

dabei unterstiutzt, kompetente Entscheidungen uber Unterrichtsgestaltung,
Methoden und Curriculumsentwicklung zu treffen.

In der Studie von GARET et al. (2001) identifizieren die AutorInnen drei zentrale
Elemente bei Professionalititsentwicklung durch Fortbildung:

*  Fokus auf Fachwissen
*  Mboglichkeiten zu aktivem Lernen
* Integration in den eigenen Schulunterricht.

Nach der Selbsteinschatzung der Lehrerlnnen haben diese Elemente positive
Effekte auf ithr Wissen und ihre Fahigkeiten und tragen zu Anderungen in der
Unterrichtspraxis bei.

MAYR (2007) leitet folgende Merkmale fiir Lehrerlnnenprofessionalitit aus
seiner empirischen Langsschnittstudie ab:

¢ Kommunikation, Zusammenarbeit und kollegiale Anregungen
* Reflexion des eigenen Handelns

* FEingehen auf SchiilerInnentypen und ihre Verstandniswege
(konstruktivistische Herangehensweise)

 Absolvieren von Ubungen (Aus- und Fortbildung)
Bei STERN und STREISSLER (2007) beinhaltet Professionalitit unter anderem:
*  Vernetzungen innerhalb und auB3erhalb der Schule

* Reflexion uber eigene Priorititen, Einstellungen, Beliefs und die
Auswirkungen des eigenen Handelns auf den Unterricht

*  Berucksichtigung der SchulerInnenperspektiven
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Fur KREIS (2007a) wird Professionalitat unter anderem durch folgende, aus ihrer
umfangreicheren Studie (KREIS 2007b) zusammengefassten, Charakteristika
gekennzeichnet:

*  Kommunikation und Zusammenarbeit (gemeinsames Planen und
Umsetzen von Aktivitaten in der Kollegenschaft)

* Reflexion des Handelns (Uberdenken und kritisches Beleuchten der
eigenen Arbeit und dadurch zuginglich werden fur Erneuerung)

*  Fur die SchulerInnen arbeiten (Eingehen auf SchulerInnentypen und ihre
Verstindniswege)

Kooperation und Vernetzung, Reflexion, Schiulerzentrierung, Ubungsphasen,
sowie Fachorientierung sind zusammengefasst die Faktoren, die von vielen
Autorlnnen als fordernd fur die Lehrerlnnenprofessionalisierung gesehen
werden. Diese Faktoren werden in der Folge unter den theoretischen Modellen
des ,,Pedagogical Content Knowledge* (PCK) und der ,,Communities of
Practice® (CoP) diskutiert.

2.1 Communities of Practice (CoP)

Communties of Practice (LAVE 1988; LAVE & WENGER 1991) oder auch andere
Konzeptionen wie Learning Communities (ZELLERMAYER et al. 2007), professi-
onelle Lerngemeinschaft (TERHART & KLIEME 2006) oder professionelle
Gemeinschaften - Professional Communities (ALTRICHTER 2002) werden in der
Literatur als bedeutungsvoll fiir die Wirksamkeit in der Lehrerlnnenbildung
beschrieben (BARNETT & HODSON 2001; GRASEL et al. 2006; KYBURZ-GRABER
2006; SCHRATZ et al. 2007).

Eine CoP wird laut WENGER (1998) durch drei Aspekte konstituiert:
* Fine gemeinsame Fachdomiine, die alle Teilnehmerlnnen interessiert,
* cine Gemeinschaft, die dem Austausch, der Diskussion und
gemeinsamen Aktivititen in Bezug auf die Doméne dient,
* ein gemeinsames Praxisfeld.
Diese drei Aspekte bedingen einander und ermdoglichen dadurch situiertes
Lernen. Der Begriff ,,Situiertes Lernen* zielt auf die Herstellung kontextbezo-

gener sozialer Lernumgebungen ab und umfasst daher ein ganzes Spektrum an
Methoden.

Die Bereiche Professionalisierung und Lernen in CoP werden immer wieder
in wechselseitiger Abhéngigkeit zueinander beschrieben (FUSSANGEL & GRASEL
2005; SCHRATZ et al. 2007). SCHRATZ et al. (2007) stellen Kollegialitat im Sinne
von Kooperation und Austausch als eine der funf Domianen von
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LehrerInnenprofessionalitait dar. Sie leiten ihre Begrundung fur die
Notwendigkeit von Kooperation aus Ergebnissen empirischer Forschung zur
Schul- und Unterrichtsqualitit (TERHART & KLIEME 2006) ab. Allerdings
verweisen sie auch auf den Widerspruch von Theorie und Praxis: Oft wird die
normative Forderung nach Kooperation gestellt und deren positive Wirkung und
Notwendigkeit herausgestrichen. Auf der anderen Seite zeigen die Erfahrung
und Untersuchungen, dass Kooperation zwischen LehrerInnen meist nicht oder
nur in geringem Ausmall bzw. nicht in anspruchs- und wirkungsvoller Art
stattfinden (KYBURZ-GRABER 2006; TERHART & KLIEME 2006).

KYBURZ-GRABER  (2006)  zeigt in  ihrer  Untersuchung  von
Innovationsprojekten, dass diese dann fur die weitere Lehrtatigkeit Fruchte
tragen, wenn Prozesse und Ergebnisse miteinander diskutiert werden konnen.
Viele Lehrkrifte beschrinken sich aber vor allem auf den fachinhaltlichen
Austausch mit den Kolleglnnen. Auffillig ist die hédufige Einschrankung des
Kooperationsverstandnisses auf den reinen Austausch von Materialien, bei dem
es nicht zu einer wirklichen Co-Konstruktion von Unterricht kommt
(FUSSANGEL & GRASEL 2005).

Die Reflexion des eigenen Unterrichts wird generell als ein zentraler
Professionalisierungsaspekt angesehen (u.a. KYBURZ-GRABER 2006). Nach der
Studie von REH (2004; in ScCHRATZ et al. 2007) gilt es in der
LehrerInnenfortbildung entsprechende institutionalisierte, reflexive und vor
allem kommunikative Rdume dafur zu schaffen.

2.2 Pedagogical Content Knowledge (PCK)

Trotz der unterschiedlich charakterisierten und differenzierten Elemente von
PCK herrscht ein weitgehender Konsens iiber folgende Schliisselelemente, die
bereits auf SHULMAN (1986) zuriickgehen (DRIEL et al. 1998; DRIEL et al. 2001;
HENZE & DRIEL 2006; Zusammenstellung verschiedener Autoren in PARK &
OLIVER 2008): Durch PCK wird reines Fachwissen in unterrichtsrelevantes
Fachwissen tibertragen. PCK ist also die Kompetenz, durch die Lehrende fachli-
che Inhalte eines Themas fiir eine spezifische Schiilerlnnengruppe bzw. fiir ein-
zelne Lernende zuginglich machen konnen. Ein wesentliches Element stellt das
Einbeziehen von SchiilerInnenvorstellungen und Prakonzepten sowie moglicher
Lernschwierigkeiten in dem konkreten Fachkontext dar. Nicht zuletzt spielen die
Einstellungen, Beliefs und Orientierungen der Lehrerlnnen im Bezug auf das
Fachthema und der damit verbundenen Lehr- und Lernziele sowie Lehr- und
Lernstrategien eine Rolle.
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PARK und OLIVER (2008) identifizieren in Anlehnung an verschiedene Auto-

ren bzw. auf Basis ihrer Untersuchung folgende weitere Aspekte als wesentlich
fur PCK:

*  Ein umfassendes Curriculumverstandnis zum Herstellen vertikaler und hori-
zontaler Verbindungen im Stoff, die Identifikation zentraler Fachkonzepte
sowie das In-Beziehung-setzen-konnen von einzelnen Fachthemen zum Ge-
samtcurriculum.

* FEine differenzierte Kenntnis von Beurteilungsmoglichkeiten, die z.B. schii-
ler- oder themenspezifische Zugange, Instrumente und Aktivititen ermog-
licht.

* Das Vorhandensein von ,,Teacher efficacy, das sich auf das Selbstbild
bzw. die Uberzeugung der LehrerInnen bezuglich threr Moglichkeiten und
Fahigkeiten die Lernerfolge der SchiillerInnen zu einem bestimmten Thema
zu beeinflussen bezieht.

* Die synergetische und synthetische Wirkung von ,reflection-in-action* ver-
bunden mit ,,reflection-on-action*“: Entscheidend ist, dass es zu einer mit
dem Wissenserwerb verkniipften Anwendung kommt und dass es in und
uber die Situation hinaus geeignete Reflexionsraume gibt. Das heifit, PCK
wird durch die dynamische Spirale von Wissenserwerb - Anwendung des
neuen Wissens - Reflexion dariitber - und entsprechender Adaptierung
weiter entwickelt. Diese Aktions- Reflexionsspirale fuhrt zu einer
verbesserten ,,knowledge in & on action®.

2.3 Lernumgebungen zur Entwicklung von PCK

Generelles Ziel von LehrerInnenfortbildung sollte die Verbesserung des
Schulunterrichts sein. Die Arbeit an LehrerInnenkompetenzen durch Fortbildung
muss dafiir aber {iber reinen Wissenszuwachs hinausgehen. MAYR (2007) weist
in seiner empirischen Studie nach, dass die Verdnderung der Unterrichtspraxis
mehr einer Verinderung der Beliefs als einer Anderung des Wissens durch Input
von Information folgt: Obwohl die LehrerInnen auch solche Inputs als professi-
onalitatsfordernd erleben, wirken sie sich nicht unmittelbar auf den untersuchten
Kompetenzgewinn aus. Bei Einstellungen und Beliefs handelt es sich um sehr
stabile Komponenten von PCK. Sie sind generell schwer und langsam
verdnderbar (BARNETT & HODSON 2001; VERLOOP et al. 2002). Zu dieser
Anderung sind Aktions- und Reflexionsschleifen notwendig.

Diese Befunde stellen fur die Planung von LehrerInnenfortbildung eine grofle
Herausforderung dar. Neben der besprochenen Konzeption nach PARK und OLI-
VER (2008), bietet die konstruktivistische Konzeption von LehrerInnenfortbil-
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dung (LABUDDE 2001) mit folgenden Prinzipien einen hilfreichen Hintergrund:
Lernen wird als aktiver Prozess gesehen. Lernende konstruieren ihr Wissen sel-
ber, wobei sowohl kognitive als auch affektive Komponenten, wie Vorwissen,
individuelle Interessen, Uberzeugungen und Gefuhle in die Wissenskonstruktion
einflieBen. Lernen findet in einem fur den Lerner bedeutsamen Kontext statt.
Das heit, der Praxisbezug soll sich neben dem Fach und auch auf die
personlichen Lernprozesse der Lernenden stutzen und beides beruicksichtigen,
also berufsnah bzw. lebensnah sein. Kooperation und Kommunikation wie z.B.
gemeinsame Entwicklungsarbeit oder Austausch und Diskussion in der
Kollegenschaft, spielen fur das Lernen der Einzelnen eine zentrale Rolle.
Reflexion und Kontrolle von Lernprozess und —erfolg sind Bestandteile der
Generierung von neuem Wissen und unterstutzen die Entwicklung
metakognitiver Fahigkeiten.

Zusammenfassend wird Lernen unter gemaBigt Kkonstruktivistischen
Gesichtspunkten (KYBURZ-GRABER 2006; REINMANN & MANDL 2006;
RIEMEIER 2007) als aktiver, konstruktiver, selbstbestimmter, individueller,
sozialer und situierter Prozess beschrieben.

LehrerInnen-Netzwerke werden als geeignete Orte fiir den erfolgreichen Aufbau
von ,knowledge in & on action* beschrieben. Die Lehrerlnnen sind dabei
Aktionsforscherlnnen, die in einer Folge von Reflexions- und Aktionsschleifen
thr Wissen weiter entwickeln (PEDRETTI & HODSON 1995; RAUCH & KREIS
2007). Die Netzwerke dienen dabei als Foren fiir Erfahrungsaustausch, fiir
verschiedene Diskurse und gemeinsame Entwicklungen und sind Triebfedern fiir
Verdnderungen. Aktionsforschung bietet hier den Raum fiir eine kreative
Auseinandersetzung mit verschiedenen ,,personal beliefs & practices®.

3 Fragestellung

Vor dem hier beschriebenen Theoriehintergrund ergibt sich folgende Frage-
stellung fiir die Weiterentwicklung unseres LehrerInnenfortbildungskonzepts:

Wie lésst sich das aktuelle Arbeitsmodell des AECC-Bio fiir die Fortbildung
von BiologielehrerInnen mit den bestehenden Hintergrundstheorien — vor allem
mit den Konzeptionen ,,Communities of Practice* (CoP) und Pedagogical
Content Knowledge (PCK) - in Beziehung setzen?

Aus dieser Verortung soll in einem nédchsten Schritt das Forschungsdesign
und die konkreten Forschungsfragen fur die Begleitforschung abgeleitet werden
(siehe Kapitel 5 Diskussion und Ausblick).
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4 Konzeption der LehrerInnenfortbildung des AECC-Bio

In unserem dreimodularen LehrerInnenfortbildungsmodell sind fachliche,
fachdidaktische und umsetzungsorientierte Aspekte sowie Aktions- und Re-
flexionsraume eng miteinander verkniipft. Das Design des Modells (siche
Abb.1) soll es den LehrerInnen erleichtern, in Communities of Practice Unter-
richt gemeinsam zu planen, sich auszutauschen und die in der Fortbildung ge-
wonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen in den Unterricht zu integrieren und
dartiber mit Kolleglnnen zu reflektieren. In Modul I finden Workshops zu ver-
schiedenen biologischen Themen statt. LehrerInnen erproben verschiedene Me-
thoden und Arbeitsweisen und erarbeiten bzw. diskutieren deren Entwicklungs-
und Umsetzungsmoglichkeiten im Unterricht.

Im Modul II entwickeln die TeilnehmerInnen Unterrichtseinheiten bzw. Pro-
jekte zum Thema und erproben sie mit ihren Klassen. In dieser Phase kommt die
Arbeit in den Communities of Practice besonders zum Tragen: Der Austausch
und die Zusammenarbeit zwischen den beteiligten LehrerInnen intensiviert sich
und steht im Zentrum der Arbeitstreffen bei denen dem AECC-Bio eine eher
moderierende Rolle zukommt. Der Kontakt und Informationsaustausch zwi-
schen den TeilnehmerInnen wird auch auflerhalb der Treffen iber die Internet-
Lernplattform ,,Moodle* aufrechterhalten. Das dritte Modul dient der Prasenta-
tion und Reflexion der individuell durchgefuihrten Schulprojekte und dem ver-
gleichenden Lernen durch Feedback der Kolleglnnen.

Output / Ziele
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c g V¢ > Modellentwicklung

Planung & Durchtihrung
von Unterricht

Gemeinsame Entwicklung,
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Produkte
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Abb. 1: Konzept der LehrerInnenfortbildung des AECC-Biologie
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4.1 Die sieben Elemente des AECC-Bio Fortbildungsmodells

Dem skizzierten Modell sind konstruktivistische Lernsettings und die Idee des
situierten Lernens (LABUDDE 2001; RIEMEIER 2007) als Gestaltungskrifte zu
Grunde gelegt. Sieben konstitutive Elemente lassen sich in diesem
Zusammenhang flir unser LehrerInnenfortbildungsmodell formulieren. Mit den
ersten vier lehnen wir uns an KRAINER und POSCH (1996) an.

* Aktion: Durch das experimentierende und konstruierende Arbeiten der
TeilnehmerInnen in den angebotenen Workshops, z.B. zu forschendem
Lernen oder zu den verschiedenen thematischen Inhalten der Kurse, wird
die Eigenaktivitit der Teilnehmerlnnen gefordert. Das Einbeziehen von
Expertlnnenwissen der LehrerInnen erfolgt in allen drei Modulen, wobei
die Rolle der LehrerInnen als InputgeberInnen von Modul I bis Modul 111
steigt, wahrend sich die Rolle des Leitungsteams von InputgeberInnen
verstarkt zu ModeratorInnen wandelt.

* Autonomie: Die Forderung von Eigeninitiative sowie selbstbestimmtem
und selbst organisiertem Arbeiten erfolgt durch die entsprechenden
Settings im Kurs. Die Teilnehmerlnnen setzen eigene inhaltliche und
methodische Schwerpunkte in Aushandlung mit ihren SchuilerInnen. Sie
bestimmen den organisatorischen und zeitlichen Rahmen ihres Projektes.
Wir geben lediglich das Rahmenthema vor.

* Vernetzung: Die Forderung von Austausch und Kooperation zwischen
LehrerInnen in Form der Community of Practice wird in Modul I
begonnen und spielt in Modul II bei der gemeinsamen Unterrichtsplanung
eine wesentliche Rolle. In Modul III werden individuelle Erfahrungen
sowie entstandene Materialien und Unterrichtskonzepte ausgetauscht. Das
AECC-Bio bietet die Strukturen und den Rahmen fur diese
Vernetzungsaktivititen in Form von Terminen, Raumlichkeiten fur
Treffen, Dienstfreistellungen und der Moderation der Treffen.

* Reflexion: Riaume, in denen die LehrerInnen mit ihren Kolleglnnen ihre
Vorstellungen von Fach und Unterricht diskutieren und diese reflektieren
konnen, sind zentraler Bestandteil der Fortbildung. Schwerpunkte sind
dabei die Vorerfahrungen der LehrerInnen aus ihrem Unterricht, die Er-
fahrungen mit unseren Angeboten im Kurs sowie die Erfahrungen mit der
Umsetzung des Kursthemas im Unterricht. Die kritische Beleuchtung der
eigenen Handlungen und der eigenen Konzepte gewinnt in der
Fortbildung von Modul I bis Modul III zunehmend an Bedeutung.

* Dauer: Wissensaufbau sowie die Veranderung von Einstellungen und
Beliefs braucht Zeit. Unsere Fortbildungskurse sind daher uber einen
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langeren Zeitraum von mindestens einem halben Jahr angelegt: Wir ver-
muten, dass es iiber diesen Zeitraum immer wieder die oben angesproche-
nen Reflexionsraume braucht, damit Inputs zur Wirkung kommen kon-
nen.

*  Vernetzung mit der Schulpraxis: Das Zusammenspiel zwischen reflec-
tion-in-action und reflection-on-action fordert die Integration von
Fortbildungsinhalten in den Unterricht und hilft beim Aufbau eines
besseren theoretischen Verstindnisses der eigenen Unterrichtsarbeit. Wir
sehen in dieser Vernetzung, die im Modul II situiert ist, auch ein probates
Mittel zur Steigerung der Unterrichtswirksamkeit des Kurses. Hinweise
darauf finden sich in der bereits zitierten Studie von MAYR (2007) die
zeigt, dass LehrerInnenfortbildung, im Vergleich zum Lehramtsstudium,
durch die unmittelbare Praxisanbindung als tendenziell wirksamer gese-
hen wird.

* Fachorientiertes Lernen an ,,authentischen Lernorten‘: Das bedeutet
in unserem Modell Lernen mit Fachwissenschaftlerlnnen und lokalen
Expertlnnen an Orten, in denen auch selbsttatig Wissen zu den fachlichen
und fachdidaktischen Fragestellungen des Kurses gewonnen werden
konnen. ,,Authentische Lernorte* spielen in der Biologie eine besondere
Rolle. Alle bisher angebotenen Kurse in diesem Modell haben einen
starken freilandbiologischen und unterrichtspraktischen Bezug. In allen
Modulen wird auf den Workshopcharakter geachtet, der aktives Lernen in
Kleingruppen, Experimentieren und verschiedene Arten von ,,Hands-on*
Aktivitaten an den authentischen Lernorten ermoglicht.

4.2 Rolle der PCK

Als strukturierenden Rahmen fiir unsere LehrerInnenfortbildung und fiir die
Begleitforschung, zur Erfassung der spezifischen Kompetenzen der
Biologielehrerlnnen bei ihrer Professionalitdtsentwicklung nutzen wir das PCK
Modell nach PARK und OLIVER (2008). Ein Argument dafiir ist, dass PCK ein
spezifisches inhaltsgebundenes und nicht ein allgemeines péadagogisches
Konzept ist. Zudem integriert dieses Modell, wie oben dargestellt, teilweise sehr
unterschiedliche Aspekte der historisch gewachsenen PCK Konzeption. Eine
neuere Arbeit, in der PCK und die Konzeption der deutschen Fachdidaktik
gegeniibergestellt und die Unterschiede und Gemeinsamkeiten herausgestrichen
werden (DUK & KATTMANN 2007), hilft uns die unterschiedlich gewachsenen
Begriffswelten von PCK und Fachdidaktik zu akkordieren.
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4.3 Rollen der FortbildungsleiterInnen

Die Rolle der FortbildungsleiterInnen ist vielschichtig: Sie sind fachliche und
fachdidaktische Input-GeberIlnnen, ModeratorInnen beim Erfahrungsaustausch
der LehrerInnen, Feedback-Geberlnnen innerhalb der CoP und BegleiterInnen
der Unterrichtsplanungen.

Gleichzeitig sind sie fur die Konzeption und Durchfuhrung der Begleitforschung

und die Entwicklung von Standards fur den Prozess der Zusammenarbeit zwi-
schen verschiedenen Kooperationspartnern zustandig.

5 Diskussion & Ausblick

5.1 Begleitforschung

Auf Basis des Theoriehintergrundes und der Konzeption der
LehrerInnenfortbildung soll in Zukunft folgenden Forschungsfragen
nachgegangen werden:

*  Welche Erfahrungen machen die LehrerInnen mit Vernetzung, Austausch
und der Arbeit in den CoPs? Was sind dabei hemmende und fordernde
Faktoren? Wir wollen verschiedene Settings von CoP auf ihre
Praxistauglichkeit und ihren Nutzen untersuchen und weiterentwickeln.

* Welchen Nutzen ziehen Lehrerlnnen aus den in der Fortbildung
bereitgestellten Reflexionsrdumen? Wir wollen herausfinden, welche
Erfahrungen die LehrerInnen mit Reflexionsangeboten in der Fortbildung
gemacht haben und ob diese einen Einfluss auf ihr Kompetenzempfinden
haben.

* Welche Elemente von PCK werden durch die Lehrerlnnen in unserer
Fortbildung wahrgenommen? Wie bewerten sie diese Bereiche fiir ihre
Arbeit? Da das Modell der PCK fiir uns einen zentralen Aspekt der
Professionalisierung darstellt, ist es fiir uns wesentlich auch die
Sichtweise der Lehrerlnnen im Bezug auf die Elemente der PCK und der
LehrerInnenfortbildung zu iiberpriifen.

Zur Beantwortung unserer Forschungsfragen entwickeln wir ein vorwiegend
qualitatives exploratives Forschungsdesign (MAYRING 2007), bei dem {iber
Datentriangulation (FLick 2007) wiahrend des gesamten Zeitraums der
Fortbildung Daten erhoben werden. Wir orientieren uns bei unserer Arbeit an
der explorativen Fallstudie (YIN 2003). Die drei Ziele einer qualitativen For-
schung, die nach YIN gut durch Fallstudienforschung erreicht werden, sind: Be-
schreiben, Verstehen und Erkldren. YIN unterscheidet explorative, deskriptive
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und erkldrende Fallstudien. Explorative Fallstudien erscheinen fiir unsere pro-
zessorientierte Modellentwicklung besonders geeignet, weil sie prinzipiell offen
auf Folgeuntersuchungen verweisen und mit Prozessevaluation gut verschrink-
bar sind. Sie versuchen, nach YIN (2003) entweder Fragestellungen zu generie-
ren, welche dann in darauf aufbauenden Forschungsarbeiten behandelt werden,
oder sie iiberpriifen die Machbarkeit und Umsetzbarkeit zukiinftiger For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben — beides fiir uns relevante Aspekte.

Die zentrale Datenerhebungsmethode ist fur uns das problemzentrierte,
leitfadengestuitzte Interview (FLICK 2007). Eine zusiatzliche Datenquelle stellt
die Gruppendiskussion, die in Modul III zu speziellen Aspekten der CoP
durchgefuhrt wird, dar. Daten aus Prozessbeobachtung, insbesondere
teilnehmender Beobachtung, werden in allen drei Modulen erhoben. Die
Datenquellen werden audiotranskripiert und uiber die qualitative Inhaltsanalyse
(MAYRING 2000) ausgewertet. Die Anwendbarkeit von Resultaten aus der Fall-
studie zur Modellentwicklung sind allerdings abhéngig von der Qualitit der Me-
thodik und der Ernsthaftigkeit und Disziplin, mit welcher der Fall konstruiert
wird. Hier orientieren wir uns an den Qualitdtskriterien fiir den Fallstudienfor-
schungsprozess nach YIN (2003):

* Die theoretische Basis einschlieBlich der Forschungsfrage wird ausrei-
chend beschrieben.

*  Durch die Verwendung multipler Datenquellen (Datensammlung und
—interpretation) ist Triangulation sichergestellt.

* FEine Beweiskette mit nachvollziehbaren Begriindungen und Argumenten
wird erstellt.

* Die Fallstudienforschung ist vollstandig dokumentiert.

*  Der Bericht zur Fallstudie wird im Zuge eines iterativen Prozesses von
Gegenlesen, bzw. Uberpriifen und Uberarbeiten erstellt.

5.2 Konzeptentwicklung

Wir hoffen, auf Basis der bisherigen Entwicklungsarbeit und mit der
Durchfiihrung von ein bis zwei weiteren Kursdurchgingen sowie deren
Beforschung und Weiterentwicklung, unser LehrerInnenfortbildungkonzept
soweit entwickelt und empirisch gepriift zu haben, dass wir es als Modell einer
breiteren Nutzergruppe zugianglich machen konnen. Gedacht ist dabei vor allem
an Institutionen der LehrerInnenfortbildung wie Paddagogische Hochschulen
oder Regionale Netzwerke von IMST.
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