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»When youlook atit, there is nothing but wasteland. «
— On the participation in teacher training programs

on inclusion.

Zusammenfassung

Fort- und Weiterbildungen sind — nicht nur — fiir das schulische Personal notwendig, um
den sich stetig wandelnden Anforderungen im Beruf gerecht zu werden. Im Kontext der In-
klusion fiithlen sich Kollegien allgemeiner Schulen nur unzureichend auf den Umgang mit
einer heterogener werdenden Schiilerschaft vorbereitet (Seitz und Haas 2015). Um inklusi-
ven Unterricht zu realisieren, bedarf es demnach unbedingt der Teilnahme an Fortbildungen
(Stellbrink 2012). Eine erste Herausforderung fiir die Lehrkrifte besteht darin, eigene Be-
darfe zu erkennen und entsprechende Angebote zu finden. Im vorliegenden Beitrag wird der
Frage nachgegangen, wie das bestchende Fortbildungsangebot beurteilt wird. Die Grundlage
dafiir bildet die inhaltsanalytische Auswertung von Interviewdaten aus Gesprichen mit schu-
lischen und auf8erschulischen Expertinnen, die im Rahmen des vom BMBF-geforderten
Projektes »StiEL — Schule tatsichlich inklusiv — Evidenzbasierte Weiterbildung fiir Lehr-
krifte und weiteres pidagogisches Personal« im Land Brandenburg erhoben wurden. Im
Ergebnis zeigt sich, dass die vorliegenden Strukturen auf der Angebotsseite bisweilen als
wenig transparent bzw. konsistent beurteilt werden. Hier erscheint es u.a. sinnvoll, fiir die
Realisierung einer fortlaufenden Lehrkrifteentwicklung zentrale(re) Strukturen zu etablie-

ren, die ein umfassendes und unmittelbar zugingliches Angebot bereitstellen.

Schliisselwirter: Fortbildungsteilnahme, inklusive Schulentwicklung, Lehrkriftefortbildung,

schulische Kommunikationsprozesse, qualitative Inhaltsanalyse
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Summary

»If you look in there, there really is a vast desert ...«. On the advantage of the offer
of training on school inclusion

Professional development is a prerequisite for school staff members to face the continuously
changing requirements in education. In the context of inclusion most teachers do not feel
adequately prepared in handling certain needs of a heterogenous student body (Seitz and
Haas 2015). For implementing inclusive education in school there is an unavoidable need
to get teachers into appropriate measures (Stellbrink 2012). For teachers, a first challenge is
to get knowledge about their personal professional needs and further on to find respective
in-service training programs. The following article asks for how schools organize the partici-
pation of their staff members in training activities. Based on qualitative content analysis of
interview data it can be shown that the present training offers do not meet the needs that
are asked for. We evaluated that the related structures are seen as fairly untransparent and in-
consistent. So, with a focus on realizing a continuous in-service teacher program for inclusive
education it might be helpful to implement structures that center resources and expertise to

provide comprehensive and coherent teacher training programs.

Key words: participation in training activities, inclusive school development, teacher training

program, school communication process, qualitative content analysis

1 Einleitung

Der Einstieg in eine Berufstitigkeit sollte mitnichten das Ende der beruflichen Qualifi-
zierung bedeuten. Vielmehr zeigt sich, dass das Lernen im Beruf eine mafigebliche Siule
der beruflichen Entwicklung darstellt. Die professionelle Weiterentwicklung erscheint
»unerlisslich, um die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Verdnderungen bewiltigen
und diese mitgestalten zu kénnen« (KMK 2001; Watkins 2012). Vor dem Hinter-
grund steter Verdnderungen im Schulwesen und dem steigenden Reformdruck durch
nationale und internationale Bestrebungen der Weiterentwicklung des Bildungssystems
sind auch Lehrkrifte in den Bildungsinstitutionen gefordert, sich den sich verindern-
den Bedingungen anzupassen und ihre Kompetenzen entsprechend weiterzuentwickeln
(Alerichter 2010; Fussangel, Riirup und Grisel 2010). Um beruflich erfolgreich zu sein
bzw. den Anforderungen an die Ausiibung der professionellen Tatigkeiten gerecht zu
werden, fordert denn auch die Kultusministerkonferenz (KMK), dass Lehrer*innen ih-
ren Beruf als stindige Lernaufgabe auffassen (KMK 2004, 13). Dementsprechend wird
von diesen erwartet, dass sie Fort- und Weiterbildungsangebote nutzen » wie in anderen
Berufen auch« (ebd., 3; zu Unterschieden zwischen Lehrkriften und anderen Profes-
sionen in der berufsbegleitenden Weiterentwicklung vgl. Stern 2018).
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Eine der weiterhin markanten bildungspolitischen und schulpadagogischen Bemii-
hungen stellt — unter dem Schlagwort der schulischen Inklusion (meist mit Verweis auf
Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf) — die gemeinsame Beschulung
einer heterogenen Schiilerschaft dar. Es ist unstrittig, dass es angemessener Qualifizie-
rungsmafinahmen bedarf, um die Lehrer*innen fiir das Unterrichten von Schiiler*innen
mit teilweise hochst unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zu befihigen (Stellbrink
2012; Weishaupt 2015). Mithin ist der Blick auf die Fortbildungsangebote mit dem
Schwerpunkt Schulische Inklusion zu richten.

Die vorliegende Studie ist eingebettet in das Forschungs- und Entwicklungsprojeke
»Schule tatsichlich inklusiv- Evidenzbasierte modulare Weiterbildung fiir Lehrkrifte
und andere pidagogische Fachkrifte (StEL)«, welches zum Ziel hat, Module fiir in-
klusionsorientierte Fortbildung fiir Lehrkrifte und pidagogische Fachkrifte allgemein-
bildender und beruflicher Schulen zu entwickeln. Um diese Module adressatengerecht
anbieten zu konnen, stellte sich die Frage, wie das bestechende Fortbildungsangebot zu
Themen schulischer Inklusion insbesondere durch die Adressat*innen rezipiert wird.

In einem ersten Schritt wird dazu ausfithrlicher die Bedeutung von Fort- und Wei-
terbildung fiir die Professionalisierung von Lehrer*innen begriindet. Die vorliegende
Studie fokussiert auf das Fortbildungsgeschehen im Land Brandenburg. Um nachzu-
vollzichen, welche (judikativen) Rahmenbedingungen die hiesige Gesetzgebung dabei
setzt, werden in einem exkursorischen Blick in das Schulgesetz des Landes zentra-
le Steuerungselemente identifiziert. Daran anschliefend werden Anforderungen an
Fortbildungen mit dem Schwerpunkt schulische Inklusion tibertragen. Die empirische
Grundlage der hier vorgestellten Studie stellen Interviewdaten dar, die im Rahmen
des Verbundprojektes »StiEL« im Land Brandenburg erhoben worden sind. Die
Daten wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse unter Nutzung der Analysesoft-
ware MAXQDA 2018 ausgewertet. Als Resultat werden aus der Analyse bestimmte
Annahmen abgeleitet, welche zentrale Logiken der Beurteilung des bestehenden Fort-
bildungsangebotes abbilden. Abschliefend wird diskutiert, welche Schlussfolgerungen

sich aus diesen Erkenntnissen fiir die Fortbildungsorganisation ableiten lassen.

2  Fortbildungen im Kontext der inklusionspdadagogischen
Professionalisierung fiir den Lehrberuf

2.1 Lehrer*innen in Fortbildungen

Das Wirkungsgefiige von Fortbildungen als Mafinahme der Entwicklung des unter-

richtspraktischen Handelns von Lehrpersonen zugunsten der Schiiler*innen ist zwar
empirisch noch nicht hinlanglich ergriindet; nur schwerlich finden sich konsistente
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Effekte zwischen der Teilnahme von Lehrkriften an Fortbildungen und Entwicklun-
gen bei Schiiler*innen (Lipowsky 2014). Dennoch wird argumentiert, »dass Fort- und
Weiterbildungsmafinahmen fiir Lehrer durchaus das Potenzial haben, sich positiv auf
das Wissen, die Motivation und das Handeln von Lehrern und auf das Lernen von
Schiilern auszuwirken« (ebd., 516). Entsprechend sind dann auch in den Schulgeset-
zen der Linder Verpflichtungen zur kontinuierlichen Fortbildung von Lehrpersonal
expliziert, wenngleich diese in den tiberwiegenden Fillen keine konkreten Zielvorga-
ben etwa hinsichtlich der Hiufigkeit, der Dauer oder der inhaltlichen Schwerpunkte
bereithalten (D. Richter 2016).

Weitgehend unabhingig von den jeweiligen gesetzlichen Vorgaben kann konstatiert
werden, dass die tiberwiegende Mehrheit der im Amt stechenden Lehrer*innen sich in
Fortbildungen engagiert bzw. zumindest angibt, an diesen teilzunchmen. Auf Grund-
lage der Daten des IQB-Bildungstrends 2015 (Stanat et al. 2016) konnten Hoffmann
und Richter (2016) zeigen, dass iiber drei von vier Lehrkriften der Ficher Deutsch
und Englisch! innerhalb eines Schuljahres an mindestens einer Fortbildung teilgenom-
men haben. Im Umkehrschluss ergibt sich daraus, dass ein beachtlicher Teil von nahezu
25 Prozent gemifl Selbstauskunft angab, sich in den Schuljahren 2012/2013 und
2014/2015 nicht in Fortbildungen engagiert zu haben. Ungefihr zwei von drei Fort-
bildungen hatten dabei einen explizit fachlichen bzw. fachdidaktischen inhaltlichen
Schwerpunke. Fortbildungen mit explizitem integrations- bzw. inklusionsspezifischen
Schwerpunkt wurden zu 13 Prozent besucht — und dies gleichwohl zwei von drei
Lehrkriften angaben, dass genau in diesem Bereich Fortbildungsbedarf bestehe. Als
Anbieter von Fortbildungen fiir Lehrkrifte benennt Richter (2016) zuvorderst die Lan-
desinstitute der foderalen Bildungslandschaft, Private Trdger, die insbesondere in Form
von Stiftungen hervortreten sowie die hiesigen Universititen, die vor allem durch ihre
An-Institute in diesem Gebiet titig sind. Erginzt werden kann diese Auflistung durch
Angebote von Berufsverbinden, kirchlichen Trigern sowie durch Anbieter aus der pri-
vaten Wirtschaft (Fussangel, Riirup und Grisel 2010). Fussangel et al. (2010, 334)
sprechen sodann von einer »Anbieterpluralitit« trotz einer zentralen Verantwortlich-
keit staatlicher Institutionen.

2.2 Lehrkréftefortbildung im Brandenburgischen Schulgesetz

Der Blick in das Brandenburgische Schulgesetz gibt Hinweise darauf, welche Bedeu-
tung der Gesetzgeber den Lehrkriftefortbildungen beimisst und welche Mafinahmen
dieser fur deren Umsetzungen vorsicht. Es wird hierin gleichsam selbstverstindlich
davon ausgegangen, dass Lehrkrifte ihre professionellen Kompetenzen stetig weiter-
entwickeln. So heifit es in §67, Absatz 3: »Die Lehrkrafte aktualisieren stindig ihre
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Kenntnisse und Fihigkeiten und kénnen auch in der unterrichtsfreien Zeit in ange-
messenem Umfang zu Fortbildungsmafinahmen herangezogen werden« (Ministerium
fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg 2002). Zu diesem Zwecke
wird der Schulleitung einerseits die Funktion zugeschrieben, das Kollegium in ih-
rer professionellen Weiterentwicklung zu unterstiitzen. Komplementir dazu sind die
Schulleiterinnen und Schulleiter andererseits angehalten, auf die Einhaltung der Fort-
bildungsverpflichtung hinzuwirken (Vgl. §70, Absatz 3 sowie §71, Absatz 4, ebd.). Die
Kollegien wiederum werden durch den Gesetzgeber partizipativ durch die Instanzen
der Konferenz der Lehrkrifte sowie der Fachkonferenzen in die Entscheidungen tiber
Grundsitze der Fort- und Weiterbildung eingebunden (vgl. §85, Absatz 2 sowic §87,
Absatz 3, ebd.). Von behérdlicher Seite aus wird dem Landesinstitut in Brandenburg
(LISUM - Landesinstitut fiir Schule und Medien) eine Schliisselfunktion in der Syn-
these der Fortbildungsbedarfe zugeschrieben (vgl. §134, Absatz 1, ebd.). Und auch
das Ministerium selbst nimmt sich insofern in die Pflicht, als dass es zugesteht, in der
Personalplanung den »besonderen Bedarf fiir die Zwecke der Fortbildung und der Wei-
terbildung der Lehrkrifte« zu beriicksichtigen (§109, Absatz 1, ebd.). So zeigt sich,
dass auf Gesetzesebene entsprechende Vorkehrungen zur Realisierung der Teilnahme
an Fortbildungen durch Lehrkrifte in Brandenburger Schulen durchaus unmittelbar
bedacht werden. Es ist jedoch auch zu erkennen, dass explizite Hinweise darauf, unter
welchen Maf$gaben die Fortbildungsteilnahme konkret vonstatten gehen soll, fehlen.

2.3 Einflussfaktoren auf die Teilnahme an Fortbildungen durch Lehrkrafte

Es stellt sich die Frage, welche Faktoren das Teilnahmeverhalten, verstanden als die
Intensitit der Wahrnehmung und Nutzung von Fortbildungsangeboten, beeinflussen.
Wie intensiv sich Lehrkrifte in Fortbildungen engagieren, ist bekanntermaf8en abhingig
von schulischen und auferschulischen Kontextbedingungen, von Faktoren der Maf3-
nahme selbst, sowie von Merkmalen der adressierten Lehrkrifte ihrerseits (Lipowsky
2014; Richter et al. 2013; Diehl et al. 2010). Aufseiten der Adressatinnen und Adres-
saten zeigt sich etwa die Fortbildungsmotivation als ein mafigebliches Kriterium der
Fortbildungsteilnahme (E. Richter, Richter und Marx 2018). Dabei ist gewissermaf8en
nicht allein das Ausmaf der Teilnahmemotivation ausschlaggebend, vielmehr geben die
unterschiedlichen Motive zentrale Hinweise darauf, wie engagiert Lehrer*innen in den
Fortbildungen auftreten (Rzejak et al. 2014). Es lisst sich zeigen, dass die Teilnahme-
wahrscheinlichkeit steigt, wenn die Fortbildungein Angebot bereitstellt, das die Bedarfe
der adressierten Lehrer*innen trifft, das hinsichtlich der zeitlichen und lokalen Struktur
die Teilnahme weitestgehend ermdglicht und das vermittels der (vermuteten bzw. ver-
meintlichen) Kompetenz der betreffenden Fortbildner*innen bestmégliche Qualitic
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verspricht (Haenisch 1994). Im Hinblick auf die innerschulischen und auflerschu-
lischen Einflussfaktoren lassen sich ambivalente Entwicklungen erkennen: Wihrend
einerseits die staatlichen Bemithungen der Optimierung des Fortbildungsgeschehens
zunchmen und somit der Einfluss der Kultusministerien auf die Inhalte, die Angebo-
te und die organisatorischen Rahmenbedingungen von Lehrkriftefortbildung grofer
wird, steigt andererseits die Autonomie sowohl der Anbieter von Lehrkriftefortbildun-
gen als auch die der Schulen selbst, denen mehr Handlungsspielraum zugunsten einer
bedarfsgerechten Fortbildungsplanung zugestanden wird (Fussangel, Riirup und Gri-
sel 2010).

Fir die Lehrkrifte in den Schulen indes fithrt womdéglich gerade diese Entwick-
lung dazu, dass sie »den >Weg< zu ciner Fortbildung teilweise als >Hiirdenlauf<« (A.
Richter und Vigerske 2011, 14) empfinden. Demnach zeigt sich ein komplexes Wit-
kungsgefiige des Zugangs zum Fortbildungssystem fiir Lehrer*innen, das durch die
Interdependenz unterschiedlicher Faktoren gekennzeichnet ist.

2.4 Fortbildungen als Strategie der Implementation schulischer Inklusion

Man muss weiterhin davon ausgehen, dass die (Erst—)Ausbildung und die beruflichen
Erfahrungen eines Grofiteils der amtierenden Lehrer*innen vor dem Hintergrund sepa-
rierender Lernsettings und mit der Perspektive auf den Unterricht in eher homogenen
Klassen stattfinden (Seitz und Haas 2015). Im Amt stchende Lehrkrifte in Regel-
schulen fiihlen sich dementsprechend nicht gut vorbereitet fiir einen Unterricht, der
Maf3stiben einer inklusiven Beschulung gerecht werden soll. Vor diesem Hintergrund
tberrascht es nicht, dass Lehrer*innen einen gesteigerten Bedarf an Themen zum
Umgang mit Heterogenitit haben. Befunde einer aktuellen Umfrage des Marke- und
Meinungsforschungsinstitutes forsa (2017) weisen darauf hin, dass mehr als die Halfte
der dort befragten Lehrpersonen gemeinsamen Unterricht zwar als sinnvoll erachtet,
bestitigen jedoch auch, dass ungefihr jede zweite Lehrkraft das bestchende Fortbil-
dungsangebot zur Vorbereitung auf die Arbeit mit inklusiven Klassen als mangelhaft
bzw. ungeniigend bewertet. Dariiber hinaus gab jede dritte Lehrkraft an, bisher noch an
keiner Lehrkriftefortbildung » speziell zur Inklusion« (forsa 2017, 22) teilgenommen
zu haben.

In einer Trendanalyse zu den Angeboten von Lehrkriftefortbildungen zu Inklusion
fanden Amrhein und Badstieber (2013) heraus, dass zunichst in allen Bundeslindern
staatliche Fortbildungsmafinahmen und -programme zum Thema vorliegen und dass
auch nicht-behérdliche Triger entsprechende Qualifizierungsmafinahmen anbieten.
Jedoch gehen sie auch davon aus, dass durch eine fehlende Zentralisierung der Zugang
zu Angeboten erschwert wird. Die Angebote erscheinen zudem noch zu vereinzelt so-
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wohl im Hinblick auf die strukturelle Anlage der Fortbildungen als auch beziiglich
der inhaltlichen Ausrichtung. So finden sich auf Angebotsseite cher kurzfristig ange-
legte Angebote, die offenbar auf eine unmittelbare Umsetzung im Unterricht abzielen
und dabei insbesondere auf die Heterogenititsdimension der Behinderung fokussieren.
Obgleich in den einzelnen Bundeslindern weiterhin an Konzepten und Programmen
gearbeitet wird, sei der Bedarf an Fortbildungen zu Inklusion steigend, kénne aber in
Qualitit und Quantitit kaum gedeckt werden.

Schulische Inklusion in die Schulpraxis zu implementieren, kann unter Rickgriff
auf unterschiedliche Strategien erfolgen, von denen die Bereitstellung von zusitzlichen
unmittelbaren Fortbildungsmafinahmen oder die Anreicherung bestehender Mafinah-
men mit Aspekten der Inklusion nur eine ist (Amrhein 2015). Jedoch kann ebenso
konstatiert werden, dass insbesondere die Lehrkriftefortbildung eine Schlisselfunktion
fiir die Realisierung schulischer Inklusion hat (Weishaupt 2015; Stellbrink 2012).

Lehrkraftefortbildung sollte noch iiber die blofie augenblickliche Qualifizierung fiir
schulische Inklusion hinaus zugleich als Merkmal inklusiver Schulentwicklung dienen.
Das Profil fiir inklusive Lehrer*innen, welches durch das Projekt Teacher Education for
Inklusion (TE4I) durch die European Agency for Development in Special Needs Edu-
cation entwickelt wurde (Watkins 2012), sicht explizit das lebenslange Lernen (/ifelong
learning) als Kompetenzfacette inklusiven Unterrichtens vor. Und auch in der Logik
des Index fiir Inklusion stellt sich inklusive Schulentwicklung als nicht endender Prozess
dar (Booth 2017; Boban und Hinz 2003). Ein solcher Prozess erfordert dann auch die
kontinuierliche professionelle Weiterentwicklung des schulischen Personals. Unabhin-
gig also von einer blofien punktuellen Befihigung fiir einen inklusiven Unterricht wird
die fortwihrende Professionalisierung des Lehrkérpers in der schulischen Inklusion als
Merkmal fir selbige an sich verstanden. Fortbildung dient somit der » systematischen
Unterrichts- und Qualititsentwicklung der gesamten Schule« (Amrhein 2015, 152).

3  Forschungsfrage

Im Hinblick auf Fortbildungen mit dem Schwerpunke Schulische Inklusion zeigt sich,
dass der Bedarf an einer Weiterqualifizierung in diesem Bereich empirisch gegeben und
theoretisch begriindbar ist. Gleichzeitig ist zu konstatieren, dass dieser Bedarf noch
nicht zufriedenstellend abgedecke wird. Dabei stellen Lehrkriftefortbildungen eine we-
sentliche Stellschraube der Personal-, Unterrichts- und Organisationsentwicklung von
Schule in allgemeinen (Rolff 2014) und fiir die Realisierung schulischer Inklusion im
Besonderen (Weishaupt 2015; Stellbrink 2012) dar.

Daher tiberrasche es, dass kaum etwas dariiber bekannt ist, was in den Schulen
passiert, damit bzw. bis eine Lehrkraft an einer Fortbildung zur Inklusion teilnimmt.

Journal furr Psychologie, 27(2) 149



Christian Jantsch, Martin Dege & Michel Knigge

Wie werden in Schulen Fortbildungen organisiert? Die vorliegende Studie hat zum
Ziel, Hinweise darauf zu finden, welche Abliufe in Schulen und auflerhalb von Schu-
len stattfinden. Welche Bedingungen helfen, die Hiirden auf dem Weg zur Fortbildung
zu iiberwinden (A. Richter und Vigerske 2011, 14)? Anhand der theoretischen Vor-
tiberlegungen zur Wirksamkeit von Lehrkriftefortbildungen ist zu vermuten, dass hier
komplexe Zusammenhinge wirken. Um die spezifische Forschungsfrage einzugrenzen,
interessiert in einem ersten Schritt, wie Fortbildungsbedarf und -angebot zusammen-
finden. Konkret formuliert, geht diese Studie folgender Frage nach: Wie wird das in
Brandenburg bestehende Angebor an Fortbildungen mit dem Schwerpunkt schulische In-
klusion aus Sicht involvierter Stakeholder wahrgenommen?

Hierbei interessieren weniger objektivierbare Merkmale als vielmehr die subjekei-
ven Empfindungen der befragten Personen zu den Fortbildungsangeboten. Konkret
soll ergriindet werden, wie die Lehrkrifte und anderes schulisches Personal Kenntnis
tiber ein bestchendes Angebot erlangen und wie dieses Angebot dann beurteilt wird.
Im Zentrum des Interesses stehen demnach die Kenntnisnahme sowie die Beurtei-
lung des Fortbildungsangebotes zur schulischen Inklusion in Brandenburg. Neben den
vorhandenen inneren und dufleren Strukturen der Schule und den Bedingungen zur
Realisierung der Fortbildungsteilnahme interessieren dabei auch die Kommunikations-
prozesse zwischen Anbietern und dem schulischen Personal.

4 Methode

Die dieser Studie zugrunde liegende Forschungsfrage wird bearbeitet mithilfe der
qualitativen Auswertung von Interviewmaterial, das im Zusammenhang mit dem Ver-
bundprojeke SHEL erstellt wurde. In dem vom BMBF geforderten Projeke verfolgen die
Partner*innen der Pidagogischen Hochschule Freiburg, der Universitit Bielefeld sowie
der Universitit Potsdam das Ziel, ein Fortbildungsprogramm fiir inklusiven Unterricht
in allgemeinbildenden Schulen und Schulen der beruflichen Bildung zu entwickeln
und zu evaluieren. Im Folgenden soll der Projekthintergrund vorgestellt werden. Daran
anschliefend wird die Aufbereitung der Daten beginnend mit der Vorstellung des ein-
gesetzten Leitfadens bis zur Methode der Auswertung beschrieben.

4.1 Projekthintergrund
Eingebettet ist die vorliegende Studie in ein Verbundprojekt, das zum Ziel hat, Fortbil-

dungen fiir Lehrer*innen sowie anderes padagogisches Personal an allgemeinbildenden
Schulen und beruflichen Schulen zu konzipieren (Bittlingmayer et al. 2019). Auf der
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Grundlage von Erkenntnissen tiber Gelingensbedingungen und Barrieren inklusiver
Schulentwicklungen sollen Fort- und Weiterbildungsbedarfe und entsprechende Maf-
nahmen abgeleitet werden. Das Vorhaben wird in drei verschiedenen Projektphasen
umgesetze (vgl. Abbildung 1). In der ersten Phase geht es darum, von bestehenden
Quellen Hinweise zu Bedarfen und méglichen Mafinahmen der inklusiven Professio-
nalisierung des pidagogischen Personals an den Schulen zu erhalten. Dazu wird zum
einen ein Literaturscreening durchgefiihrt, das zum Ziel hat, die Inhalte, die in den
Fortbildungen vermittelt werden sollen, zu fundieren. Zum anderen soll ein Screening
bestehender Fortbildungsprogramme Aufschliisse dariiber erméglichen, welche Imple-
mentationsstrategien und Zuginge zur inklusiven Personalentwicklung an den Schulen
bis hierhin bestehen. Schlieflich erfolgt eine Bedarfsanalyse in Form von Interviewge-
sprichen mit dem (pidagogischen) Personal in den Schulen sowie auflerschulischen
Expertinnen und Experten; diese Interviewdaten bilden die Grundlage der vorliegen-
den Studie. In der zweiten Phase werden auf Grundlage der Erkenntnisse aus der ersten
Phase vier Fortbildungsmodule zu einem Fortbildungskonzept synthetisiert und in den
Schulen umgesetzt. Die dritte Phase schliefilich verfolgt das Ziel, das umgesetzte Fort-
bildungskonzept in einem quantitativen sowie qualitativen Warte-Kontrollgruppen-
Design im Lingsschnitt zu evaluieren.

reening bestehender "
Uteraturscreemng ‘ Fortbildungsprogramme Intj:v;ws

Entwicklung und Umsetzung von Fortbildungsmodulen
LI @ndnis und Heterogenita Inklusive Didaktik und Diagnostik

lll.  Multiprofessionelle Kooperation IV. Schulentwicklungund externe Unterstitzung

v

Evaluation
* Quantitatives und qualitatives Warte-Kontrollgruppendesign im Langsschnitt

Abbildung 1: Phasen im Verbundprojekt

4.2 Leitfaden

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie basieren auf den durchgefithrten Interviews
mit schulischen und auflerschulischen Expertinnen und Experten, wobei durch Leitfi-
den die Fithrung in den Interviews gestaltet wurde (Helfferich 2019). Dazu wurden
problemzentrierte Interviews (Witzel 2000) durchgefiihrt. Es wurde die Logik ver-
folgt, in einem deduktiv-induktiven Wechselspiel bereits vorhandenes theoretisches
Vorwissen fur die Empirie zu 6ffnen und innerhalb dieser Offenheit wiederum auf den
Gegenstand zu fokussieren. Leitend waren fir die Interviews Fragen nach dem Inklusi-
onsverstandnis als Einstieg in das Gesprich, Fragen nach Barrieren, Chancen und der
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schulischen Praxis von Inklusion sowie die konkrete Frage nach Bedarfen in fachlicher
Hinsiche, die sich aus dem Anspruch schulischer Inklusion ergeben. Zu jedem dieser
Blocke waren mehr oder weniger konkrete Ad-hoc-Fragen vorgesehen. Den Abschluss
des Gesprichs bildete jeweils die Frage nach offen gebliebenen Punkten (vgl. Abbil-
dung2).

1 Einstiegsimpuls/Inklusionsverstandnis:
* In welcher Hinsicht beschéftigen Sie sich bei Ihrer Arbeit mit
Inklusion?
e ggf. ad-hoc: ...

2 Barrieren/eigene Praxis:

* Wie gestalten Sie lhren Unterricht? Wie wird Inklusion an lhrer
Schule gestaltet?

*  Worin sehen Sie hinsichtlich Inklusion die zentralen
Herausforderungen?

*  Was unterstitzt Sie hinsichtlich Inklusion? Was — denken Sie —
unterstitzt lhre Kolleg/-innen?

e ggf. ad-hoc: ...

3 Fortbildungsbedarfe:

* Was wiirden Sie in fachlicher Hinsicht benétigen, um den von
Ihnen berichteten Herausforderungen besser gerecht zu
werden?

e ggf. ad-hoc: ...

4 Erganzungen:
* Mochten Sie noch etwas erzéhlen bzw. hinzufiigen, was lhnen
wichtig erscheint und bisher nicht zur Sprache kam

Abbildung 2: Interviewleitfaden fiir Lehrkréfte (Kurzfassung)

4.3 Stichprobe

In die vorliegende Untersuchung gehen die Gespriche mitinsgesamt 59 Personen aus 55
Interviews ein (vier der Gespriche waren Doppelinterviews, in denen mit zwei Personen
gleichzeitig gesprochen wurde). Neben den Interviews mit schulischen Gesprichspart-
ner*innen wurden jeweils N = 3 Interviews mit wissenschaftlichen Expert*innen bzw.
Vertreter*innen von Fachverbinden sowie N = 6 Interviews mit Fortbilder*innen
gefiihre.

Die Rekrutierung der schulischen Gesprichspartner*innen erfolgte per zufilliger
Stichprobenzichung. Von den V= 47 an Schulen durchgefiihrten Interviews wurde der
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Grof3teil der Gespriche (N = 21) an Oberschulen durchgefithrt. An Gymnasien und
Gesamtschulen fanden N = 9 bzw. N = 8 Gespriche statt. Zudem gingen N = 4 Ge-
sprache mit Interviewpartner*innen aus beruflichen Schulen in die Analysen ein. Um
auch die sonderpidagogische Expertise zu berticksichtigen, wurden schlieflich N =5
Gespriche mit Vertreter*innen von Forderschulen gefiihrt.

In Hinblick auf die Position der schulischen Gesprichpartner*innen ist festzuhal-
ten, dass mit NV = 32 iiber die Hilfte aus dem Lehrkérper rekrutiert wurde. Dariiber
hinaus wurden IV = 9 Schulleitungen sowie N = 4 Sonderpidagog*innen und N = 2
Vertreter*nnen weiteren padagogischen schulischen Personals an den Schulen befragt

(vgl. Tabelle 1).

Schultyp SL LK SP SB Gesamt
Gymnasium 4 3 - 2 9
Oberschule 4 15 2 - 21
Gesamtschule - 6 2 - 8
Berufliche Schule - 4 - - 4
Forderschule 1 4 - = 5
Gesamt 9 32 4 2 47

Tabelle 1: Sample (Anmerkungen: SL = Schulleitung,
LK = Lehrkrafte, SP = Sonderpadagog*innen, SB = Schulbe-
gleitungen und -assistenzen)

4.4 Transkription und Anonymisierung

Die Interviews wurden durch Mitarbeiter*innen des Projektteams sowie durch Stu-
dierende einer Lehrveranstaltung fiir angehende Lehrkrifte im Master durchgefiihre
und durch elektronische Aufnahmegerite im Audioformat aufgezeichnet. Fiir die Aus-
wertung wurde das Audiomaterial transkribiert und anonymisiert. Die Transkription
orientierte sich weitestgehend an einer von Kuckartz (2016) vorgeschlagenen Systema-
tik. Das heiflt, es wurde unter anderem wortlich transkribiert, die Sprache wurde derart
geglittet, dass diese sich dem Schriftdeutsch annihert. Lautiuflerungen wurden nur
dann tibernommen, wenn diese das Verstindnis der betreffenden Aussage unterstiitzen.
Eine solche vergleichsweise einfache Transkriptionsmethode erméglicht zum einen die
Transkription von einer grofSeren Datenmenge in relativ kurzer Zeit, zum anderen wur-
de eine hohere Komplexitit zur Beantwortung unserer Forschungsfrage fiir nicht nétig
erachtet.
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4.5 Analyse

Die Auswertung des transkribierten und anonymisierten Interviewmaterials erfolgte
durch die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 1991, 2019; Kuckartz
2016). Ziel der Analysen war e, trotz einer beachtlichen Menge an Textmaterial einer
qualitative-interpretativen Logik zu folgen und somit zu erméglichen, auch latente Sinn-
gehalte zu erfassen (Mayring und Fenzl 2019; zum interpretativen Umgang mit latenten
Sinnstrukturen vgl. Striibing 2013). Die qualitative Inhaltsanalyse erfolgte dabei streng
regelgeleitet (Kuckartz 2016). In cinem ersten deduktiven Schritt wurden der Textar-
beit theoriegeleitet bestimmte Hauptkategorien vorangestellt. In einem nichsten Schritt
wurden die gesamten Texte in kleinste in sich verstindliche Sinneinheiten (Segmente)
gegliedert, um diese entlang der Hauptkategorien zu codieren. Aus dem in den Hauptka-
tegorien gesammelten Textmaterial wurden sodann in einem induktiven Schritt jeweils
Subkategorien entwickelt. Die Subkategorien bildeten die Grundlage fiir das Codieren
entlang des ausdifferenzierten Kategoriensystems. Es erfolgte abschliefend die Feinanaly-
se im Sinne der Interpretation der Textsegmente innerhalb der jeweiligen Subkategorien,
sodass im Ergebnis das Interviewmaterial zusammenfassend strukturiert vorliegt.

Ausgangspunke der Analysen der hier vorgestellten Studie war das analytische Vor-
gehen, das im Gibergeordneten Verbundprojeke erfolgte. Ziel der Analysen im Projekt-
zusammenhang war es, Bedarfe an Fortbildungen und Bedingungen fiir die Umsetzung
von Fortbildungen zur schulischen Inklusion zu ermitteln. Dazu wurden im Ver-
bundprojekt deduktiv zunichst fiinf Hauptkategorien gebildet (vgl. Abbildung 3). So
interessierte, welche Merkmale auf Struktureller Ebene (Hauptkategorie 1) in Bezug zur
schulischen Inklusion als relevant betrachtet werden, welche Individuellen Bedingungen
(Hauptkategorie 2) aufseiten der Lehrkrifte vorliegen und wie sich das Pidagogische
Handeln (Hauptkategorie 3) im aktuellen schulischen Alltag tatsichlich gestaltet. Mit
dem Ziel, die Textarbeit auf fiir die Entwicklung von Fortbildungen relevanten As-
pekte zu fokussieren, wurden diese unterschiedlichen Ebenen in einer Hauptkategorie
zum Forthildungsbezug gewissermaflen gespiegelt. Hier finden sich all jene Textseg-
mente wieder, die einen expliziten Fortbildungsbezug aufweisen im Hinblick auf die
strukeurellen Merkmale der Fortbildung, das pidagogisch-didaktische Handeln in Fort-
bildungen und die individuellen Bedingungen aufseiten der Fortbildner*innen. Das
Datenmaterial wies tiberdies reichhaltig implizite Beziige zum Inklusionsverstindnis
auf, sodass schlieflich auch dieses als Hauptkategorie 4 aufgenommen wurde. In dem
Sinne, dass im Rahmen der Auseinandersetzung mit schulischer Inklusion Klarheit
tiber das Verstindnis zum Inklusionsbegriff vorliegen sollte (Grosche 2015), erscheint
das Inklusionsverstindnis fur Lehrkriftefortbildungen relevant. Im unmittelbaren Pro-
jektzusammenhang wurden diese Segmente allerdings nur dann bedeutsam, wenn ein
expliziter Forthildungsbezug zu erkennen war.
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Abbildung 3: Hauptkategoriensystem im Verbundprojekt

Fiir die Bearbeitung der hier leitenden Forschungsfrage wurde ein vertiefender Blick
in die Hauptkategorie zum Fortbildungsbezug geworfen. In die betreffenden Analysen
gingen dementsprechend einzig Textsegmente ein, die einen solchen Bezug aufwiesen.
Dazu wurden alle Codierungen dieser Hauptkategorie, die im gesamten Interviewmate-
rial auftauchten, dahingehend iiberpriift, ob sich darin Hinweise zur Organisation von
Fortbildungsteilnahme finden. Es wurde ein entsprechender Subcode zur Organisari-
on von Forthildungsteilnahme vergeben. Segmente wurden dementsprechend kodiert,
sobald sich darin Verweise darauf fanden, wie bzw. unter welchen Bedingungen eine
Teilnahme von Lehrpersonen an einer Fortbildung erméglicht bzw. verhindert wird.
Auch Negativszenarien wurden entsprechend kodiert. Folgendes Ankerbeispiel einer
Lehrkraft soll hier beispielhaft angefithrt werden: »Also im Prinzip hat jeder Lehrer
bei uns die Méglichkeit, sich im Rahmen des Fortbildungskatalogs, der tiber das Kul-
tusministerium angeboten wird, zu solchen Fortbildungen anzumelden. «

Um Erkenntnisse tiber verschiedene Motive der Organisation von Fortbildungsteil-
nahme zu etlangen, wurde dieser Code fiir weitere Analysen differenzierter betrachtet.
Dazu wurden in einem induktiven Prozess Sucodes generiert, die die Segmente entlang
unterschiedlicher inhaltlicher Schwerpunkte strukturieren. Das Ergebnis der weiteren
Analysen wird im Ergebnisteil dargelegt. Dabei werden zunichst die ermittelten Sub-
codes vorgestellt und quantitativ gegeniibergestellt.

5 Ergebnisse

Durch eine weiter differenzierende Betrachtung des Codes Organisation von Fortbil-
dungsteilnahme wurden sechs weitere Subcodes extrahiert (vgl. Abbildung 4). Es zeigt
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sich, dass durch die interviewten Personen cin komplexes Zusammenwirken unter-
schiedlicher Aspekte offenkundig wird. An erster Stelle ging es in Bezug auf den Zugang
zu Angeboten darum, auf welche Art und Weise und durch welchen Anbieter Angebote
kommuniziert werden bzw. auf welche Art und Weise diese zuginglich und belegbar ge-
macht werden. Weiters wurden innerschulische Kommunikationsprozesse expliziert. Dies
umfasst die innerschulischen Prozesse, die wirken, um Fortbildungsteilnahme zu reali-
sieren, wobei insbesondere das Schulleitungshandeln in den Fokus riickt. Die Merkmale
der Lebrerinnen und Lebrer tauchen insofern in den Erzihlungen zur Organisation
von Fortbildungen auf, als dass personenbezogene Hintergrundmerkmale (etwa das
Alter der Adressat*innen) ebenso wie insbesondere motivationale Aspekte der Bereit-
schaft zur Fortbildungsteilnahme bzw. zur Auseinandersetzung mit Moglichkeiten der
professionellen Weiterentwicklung thematisiert wurden. Uberdies wurden Strukturen
der Fortbildung von den Gesprichspartner*innen thematisiert fur die Moglichkeit der
Teilnahme an Fortbildungen. In Bezug auf nachgefragte Angebote wurden Aussagen zu
Angeboten, die gewissermafien fehlen, getitigt bzw. zu Angeboten bestimmter Inhal-
te, die eine Fortbildungsteilnahme motivieren wiirden. Nicht zuletzt fanden sich in
den Segmenten konkrete Zeilnahmebarrieren als Gegenstand der Erzihlungen. Hier
wurden alle Segmente kodiert, in denen explizit geduflert wurde, dass bestimmte Gege-
benheiten die Teilnahme an Fortbildungen behindern, wie etwa mangelnde personelle
Ressourcen in der Schule.

Organisation
von

Fortbildung

| |
Zugang zu Innerschulische Merkm?le =i Strukturen Nachgefragte Teilnahme-
Angeboten Kommunikation ety ey Angebote barrieren
und Lehrer Fortbildung

Abbildung 4: Themenschwerpunkte in der Organisation von Fortbildungsteilnahme

Abbildung 5 stellt die quantitative Gegeniiberstellung der Kodierungen zu den Sub-
codes dar. Es zeigt sich, dass am haufigsten der Subcode Nachgefragte Inhalte kodiert
wurde. In etwa gleich viele Kodierungen erhielten die Subcodes Zugang zu Angeboren,
Merkmale der Teilnehmenden und Teilnahmebarrieren. Etwas weniger als halb so viele
Kodierungen wie fiir die Nachgefragten Inhalte finden sich in den Subcodes Innerschu-
lische Kommunikation und Strukturen der Forthildung.

Es zeigt sich, dass sich das Themenspektrum vielfiltig und komplex darstellt. Zu-
gunsten einer Reduktion der Komplexitit soll im Folgenden auf einzelne Facetten
fokussiert werden. Dazu soll nur ein Teilaspekt innerhalb dieses Spektrums niher un-
tersucht werden. Der Einfluss der Merkmale der Lehrer*innen sowie die Strukturen
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Abbildung 5: Absolute Haufigkeiten der Subcodes

der Fortbildung haben einen empirisch bereits weitgehend nachvollzogenen Einfluss
auf das Teilnahmeverhalten (vgl. Abschnitt 2.4.), und auch die Nachfrage nach Fort-
bildungen ist bereits untersucht (vgl. Abschnitt 2.2., Hoffmann und Richter 2016).
Somit konzentrieren wir uns im Folgenden auf die aus unserer Sicht spannenden As-
pekte des Zugangs zu den Angeboten, also auf die Frage, wie die unterschiedlichen
Anbieter auch aus der Perspektive der Lehrer*innen in Erscheinung treten. Aus die-
sem Schwerpunkte stellen wir die zwei aus unserer Sicht markanten Thesen vor, die
sich aus der Analyse dieser Teilaspekte ergeben. Bei der Analyse der Interviewaussa-
gen, die im Zusammenhang mit dem Zugang zu den Angeboten gebracht werden,
konnen zwei Annahmen als besonders markant herausgestellt werden. Zum einen
kann auf cher deskriptiver Ebene eine Vielfalt an Anbietern ausgemacht werden. Und
zum anderen ist festzustellen, dass es empfundenermafien keine Passung zwischen
den Angeboten und der Nachfrage gibt. Beide Thesen sollen nun weiter ausgefiihrt
werden.

5.1 Anbietervielfalt

Wie bereits erwihnt, lisst sich bei der Analyse der Angebotsseite auf eher deskriptive
Weise eine Vielfalt an bestehenden bzw. wahrgenommenen Angeboten ausmachen. So
lisst sich konstatieren:

Es bestehr eine Vielfalt an Anbietern und Moglichkeiten von (inklusiven) Fortbildungs-
angeboten, deren Wabrnehmung durch die Lebrer“innen unterschiedlich erfolgt.

Eine erste grobe Unterteilung vollzieht sich entlang der Achse extern-intern (vgl.
Tabelle 2), die Vielfalt zeigt sich an dieser Stelle insofern, als dass hier unterschieden
wird, ob die Maflnahme in der Schule oder auflerhalb dieser stattfindet und ob die
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Expertise von auflerhalb oder innerhalb der Schule rekrutiert wird. In einem Doppel-
interview mit zwei Lehrkraften wurde dazu geduf8ert:

»Also im Prinzip zwei Wege: Einmal diese schulinternen Fortbildungen, direke hier vor
Ort. In der Regel dann auch mit allen Kollegen. Oder zu einem bestimmen Thema, sodass
ein Referent von drauflen kommt oder einer von uns selbst das fiithrt. Und die zweite: Die
Angebote tiber das Landesinstitut, wo dann eben einzelne Kollegen hinfahren und das,

was sie gehort haben, weitergeben in dem Bereich. «

MaBnahme in der Schule MaBnahme an externer Stelle
Mitglied des Schulkollegiums Intra-kollegiale professionelle Teamentwicklung,
Weiterentwicklung Personalentwicklung des
Kollegiums™
Externe Fortbildner*innen Schulinterne Fortbildung durch Wahrnehmung auBerschulischer
externe Expert/innen (Schilf) Angebote

Tabelle 2: Vier-Felder-Schema zu extern-internen Professionalisierungsmaf3-
nahmen (Anmerkung: * Dieses Feld tauchte im Interviewmaterial nicht un-
mittelbar auf. Dennoch erscheint eine solche Variante denkbar.)

Neben der blofen logistischen Wigbarkeit zeigt sich, dass schulinterne Formen cher
geeignet erscheinen, einen Grofiteil des Kollegiums anzusprechen, wohingegen externe
Schulungsorte cher fiir einzelne Lehrkrifte bzw. kleinere Gruppe in Betracht gezogen
werden.

Aufler dem Ort wird zum anderen unterschieden darin, woher die Person, die die
Fortbildung leitet, rekrutiert wird. So taucht des Ofteren das Motiv auf, dass aus dem
Kollegium selbst die Expertise zum betreffenden Thema gewonnen werden kann, so
zum Beispiel im Interview mit einer Schulbegleiterin:

»l: Haben Sie die geleitet an den Schulen?
B 1: Ja, ja. Und wir hatten cigentlich auch immer, [...], habe ich immer so zum An-
fang des Schuljahres so eine kleine Weiterbildung praktisch fiir die neuen Kollegen

gemacht.«

Ahnlich lassen sich solche Aussagen auch in Interviews mit Lehrkriften finden, so
etwa:

»l:  Inwieweit ist, ihm, wirke sich die Inklusion, die Arbeit an der Inklusion auf ihre Rolle

als stellvertretende Schulleitung aus? Gibt es da irgendeine Verbindung zu oder ist

das (.)?
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B: Naja, insofern als dass ich in diesem Jahr eine schulinterne Lehrerfortbildung leite,

die wochentlich stattfindet «.

Daneben jedoch werden Fortbildner*innen auch von auflerhalb der Schule rekru-
tiert bzw. Angebote auf8erhalb der Schule von externen Expertinnen und Experten
wahrgenommen:

»Da hatte unser Schulleiter extra jemanden geholt, der kompetent war [...].« (Lehrkraft)
»Die Kollegen fahren regelmifig zu Fortbildungen auch ins LISUM« (Schulleitung).

An dieser Stelle zeigt sich ein Spannungsfeld in der Wahrnehmung des Fortbildungsan-
gebotes von externen Anbietern und dem Engagement eben dieser. Wo im Allgemeinen
davon ausgegangen werden kann, dass Schulen Fortbildner*innen akquirieren, die die
betreffenden Bedarfe abzudecken vermégen, wird das externe Angebot auch kritisch
betrachtet, wie im Folgenden von einer Lehrkraft einer Gesamtschule:

»Eigentlich von auflerhalb der Schule kann ich da gar nichts sagen. Da habe ich keine Fort-
bildungen besucht oder bin dort hingefahren, sondern wir haben uns wirklich nach dem
Motto: >Hilf dir selbst, dann hilft dir Gott< in unseren Fachkonferenzen und in unseren
Gremien, die wir an der Schule haben, cigentlich da wirklich untereinander und mitein-

ander fortgebildet [...]. Was niitzt mir da so cine theoretische Fortbildung von auflen?«

Es zeigt sich eine tiefsitzende Skepsis, die vornehmlich mit der erfahrenen (vermeintli-
chen) Praxisferne der » theoretischen Fortbildung« begriindet wird. Externe Anbieter
sind sich indes dieser Skepsis bewusst und verfolgen daher die Strategie, proaktiv an die
Schulen heranzutreten, um der Schlieffung der Schulen nach aufien entgegenzuwirken.
Fin*e Fortbildner*in eines Fachverbandes der Behindertenhilfe etwa stellt dazu fest:
»Man miisste, ich glaube, man muss konkret Schulen darauf aufmerksam machen, also
sonst sind Schulen glaube ich in ihrem Kreis. «

Neben dem Ort und den einzelnen Fortbildner*innen taucht im Interviewmaterial
auch eine Vielfalt an unterschiedlichen Anbietern an Fortbildungen mit dem Schwer-
punke schulische Inklusion auf. Es werden externe Angebote durch das Landesinstitut
benannt, Angebote, die dem Schulamt zugeschrieben werden und auch Angebote freier
Triger sind den Schulen bekannt. Und nicht zuletzt wird die Expertise auch im eigenen
Kollegium gesucht, gefunden und genutzt. In der Konsequenz jedoch verschwimmt das
Angebot ein Stiick weit in der Wahrnehmung der Lehrer*innen in dem Sinne, als dass
teilweise keine Klarheit iiber die Angebotsstrukeur herrscht, so etwa im Interviewaus-
zug aus einem Doppelinterview mit zwei Lehrkriften in Brandenburg:
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»l: Weil, irgendwie, die Fortbildungsakademie, irgendwie habe ich da auch was zu gele-
sen, dass Sie damit (.) zusammenarbeiten, aber —

B1: Dassind, glaube ich, die die im Sommer immer eben die Medientage da machen, ne?

B2: Es gibtjanoch diese ... Ja, es gibt ja dieses BUSS-System ... (B1: Ja.), wo immer auch
Veranstaltungen mit angeboten —

I:  Die sind, glaube ich vom Landesinstitut aber ... (B2: Ach, vom Landesinstitut ist
das?) Ich glaube, das ist vom Landesinstitut. Die BUSS-Berater sind vom Landesin-
stitut —

B1: BUSS liuft iiber das Landesinstitut, denke ich auch. Ja, die gehoren da mit dazu.
Aber diese Fortbildungsakademie, das sind, glaube ich, ich war da noch nie, aber ich
glaube, das sind die, die immer, wenn wir Vorbereitungswoche haben, sind doch diese
Medientage jetzt schon zwei, drei Mal. Ich glaube, das machen die. (B2: Aha).«

Anzumerken bleibt an dieser Stelle nicht zuletzt, dass es auch noch Argumentationen
gibt, die gegen die Nutzung von Angeboten wissenschaftlicher Einrichtungen sprechen.
So urteilen bzw. wiinschen sich Brandenburger Lehrkrifte:

»Dozenten sind da komplett ungeeignet. «

»[...] dass also die Fortbildungen nicht von irgendwelchen Lehrkriften irgendwelcher

Universititen gemacht werden. «

Die Teilnahme an Fortbildungen universitirer Anbieter wird hier kategorisch und ri-
goros (»komplett ungeeignet«) ausgeschlossen, wobei eine exakte Begriindung fiir die
Ablehnung universitirer Fortbildner*innen ausbleibt.

So divers wie die Anbieter sind, so divers gestaltet sich entsprechend die Such-
bzw. Rekrutierungsstrategic. Die bestehende Méglichkeit, online tiber das Teilnehmen-
den-Informationssystems (TIS-Datenbank) des brandenburgischen Bildungsservers,
auf dem viele dem Ministerium bzw. den Schulimtern bekannte Angebote zuginglich
sind, zu recherchieren, ist Lehrkriften zwar bekannt: »Also im Prinzip hat jeder Leh-
rer bei uns die Méglichkeit sich im Rahmen des Bundesland-Fortbildungskatalogs, der
tiber das Kultusministerium angeboten wird, zu solchen Fortbildungen anzumelden. «

Doch werden dariiber hinaus auch weitere Kontaktwege in Anspruch genommen.
So werden mitunter die Schulimter direke bei einem bestimmten Fortbildungsbe-
darf angefragt. Auch werden Angebote direkt durchgesehen, die durch das regionale
Landesinstitut bereitgestellt werden. Uberdies werden auch mehr oder weniger infor-
melle Kontakte genutzt, die in beide Richtungen laufen: Schulen kontaktieren die
Fortbildungseinrichtungen bei bestimmten Bedarfen, wie ein*e Vertreter*in eines Fach-
verbandes feststellt: »Genau, oder uns direke fragen, ob die Referenten zu ihnen in
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die Schule kommen und das Lehrerkollegium fortbilden «, aber auch die Anbieter nut-
zen bestehende Netzwerke, um auf ihre Angebote aufmerksam zu machen, wie ein*e
Fortbildner*in anmerkt: »Gut, wir haben gut beworben, weil wir haben natiirlich alle
unsere Kontakte genutzt«.

5.2 Spannungsverhaltnis zwischen Angebot und Nachfrage

Vielfach gewinnt man bei der Analyse des Interviewmaterials den Eindruck, dass es ei-
nen Mangel an bedarfsgerechten Fortbildungen mit dem Schwerpunke Inklusion gibt.
So merkte eine Lehrkraft an: »Ja. Wir gucken, was angeboten wird. Aber es wird halt
immer nicht so viel angeboten (lacht).«

Erginzend dazu stellt eine Schulbegleitung fest: »Denn es gab keine vom Schulamt
angebotene Weiterbildung zu solchen Themen. «

Bei genauerer Betrachtung jedoch zeigt sich ein differenzielles Bild, das zu der
profan anmutenden These fithrt: Es gibr (zu) viele Fortbildungen, aber nicht alles, im-
mer und iiberall.

Dahinter verbirgt sich die Feststellung, dass sehr wohl nicht nur eine Vielfalt an An-
geboten besteht, wie im vorangegangenen Abschnitt geschildert wurde, sondern dass
auch eine Vielzahl an Angeboten bereitsteht. Nur decken all diese Angebote dann in
der Wahrnehmung der Befragten oftmals nicht den unmittelbaren Bedarf ab. Ein*e
Fortbildner*in bestitigt diese Fiille an Angeboten:

»Naja, erstmal gibt es ja dieses, dieses Qualifizierungs- bezichungsweise Fortbildungs-
angebot iiber die TIS-Datenbank im [Bundesland], wo also jeden Monat cin Kalender
erscheint und man auch online die entsprechenden Angebote abfahren kann, ja. Da sind
schr sehr viele Angebote drin, wo Kollegen die Méglichkeit haben, drauf zuzugreifen und

sich dann fuir diese Fortbildungen auch zu melden. «
Wobei eine Lehrkraft die Angebotsfiille in ungefilterter Form kritisch bewertet:

»Ich kriege so viel, ich sage mal, Zeug geschicke [...]. Also wenn das hier aushingt, irgend-
wo, in diesen — [...]. In diesen 1000 Zetteln, da gucke ich auch nicht noch: Wo ist eine
Weiterbildung fiir mich?«

Demnach zeigt sich, dass es Angebote gibt, die einigen Adressaten und Adressatinnen
derart umfangreich erscheinen, dass eine Beschiftigung damit als Belastung gesechen
wird, die dann eher vermieden wird. Daran schliefSt sich der Wunsch an, direkt und
gezielt angesprochen zu werden, um auf sich selbst als Lehrer*in passgenaue Veran-

Journal fiir Psychologie, 27(2) 161



Christian Jantsch, Martin Dege & Michel Knigge

staltungen angeboten zu bekommen, etwa: »Ich mochte personlich angesprochen
werden« (ebd.).

Jedoch duf8ern sich die Befragten daneben durchaus derart, dass die Inhalte, die in
den jeweiligen Momenten von besonderer Dringlichkeit sind, nicht verfiigbar erschei-
nen. Zumeist geht es dabei um ganz konkrete Anwendungsbedarfe, fiir welche eine
entsprechende Maffnahme nicht gefunden werden kann, wie aus den Ausziigen aus In-
terviews mit verschiedenem schulischem Personal deutlich wird:

»Z.B. geht es im Rahmen vom emotionalen-sozialen Férderschwerpunke nicht nur
um Unterrichtsstorungen, sondern auch um internalisierende Storungen, wie Depres-
sionen oder nichste Stufe Suizidgefihrdung. Da wiirde ich mir mehr wiinschen«

(Schulbegleitung).

»Das ist alles besetzt, die Termine, und das kénnten wir irgendwann mal im Schuljahr

machen« (Schulleitung).

»Ich sage mal so LRS, [...], aber ich sollte da cine Fortbildung machen, ich habe keine
gefunden. Ich habe keine gefunden « (Lehrkraft).

Wobei auch hier wiederum nicht konstatiert werden kann, dass die entsprechenden
Angebote gar nicht bestehen; vielmehr scheint es so, als ob sehr wohl diese Angebote
existieren. Entweder jedoch sind die Angebote derart nachgefragt, dass die Kapazititen
nicht in gentigendem Mafie vorhanden sind oder aber die Angebote weisen strukturell
keine Passung zur betreffenden Nachfrage auf: »Das ist wirklich sehr schmal, finde ich.
Und wenn man jetzt nicht nach Cottbus fahren will, die da relativ viel haben, ist es sehr
diirftig« (Schulbegleiterin).

Demnach ist zu beobachten, dass die Angebote, die auch nachgefragt sind, zwar
bekannt sind, jedoch der Aufwand der Teilnahme als zu hoch eingestuft wird, weil die
zeitliche bzw. regionale Verortung cine Teilnahme erschwert. Es lisst sich schlussfol-
gern, dass die Ressourcen und die Expertisen als existent wahrgenommen werden, diese

jedoch durch die Verteilung dieser im Bundesland nicht alle Bedarfe abdecken.

6 Diskussion

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage, wie Fortbildungen insbesondere mit
dem Schwerpunke schulische Inklusion organisiert werden bzw. werden kénnen. Da-
bei wurde der Fokus auf die Wahrnehmung bestehender Fortbildungsangebote durch
unterschiedliche Stakeholder gelegt. Es interessierte insbesondere, wie das adressierte
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schulische Personal Kenntnis von Fortbildungsangeboten erlangt und wie sie diese An-
gebote beurteilen.

Lehrkriftefort- und Weiterbildungen stellen in der Lehrkrifteprofessionalisierung
den zentralen Ansatzpunke dar, mithilfe dessen bereits bestehende Kompetenzen des
schulischen Personals vertieft und an aktuelle Erfordernisse angepasst werden. Ein
Erfordernis, das weiterhin an die Professionalisierung der Lehrkrifte bestehe, ist die
schulische Inklusion. Zwar gibt in reprisentativen Befragungen die Mehrheit der Leh-
rer*innen an, Fortbildungen zu besuchen. Doch decken diese zumeist fachliche bzw.
fachdidaktische Schwerpunkte ab; Aspekte im Zusammenhang mit dem Umgang mit
den Schiiler*innen in heterogenen Schulklassen spiegeln sich hier nur verhiltnisma-
Big geringfligig wider. Dabei ist die Nachfrage nach derartigen Angeboten groff. Die
bestchenden Angebote fiir eine inklusive Professionalisierung durch Fortbildungen stel-
len sich sowohl inhaltlich als auch strukturell als vereinzelt dar und erscheinen somit
cher weniger forderlich fiir eine umfassende, kohirente und langfristig wirksame (Wei-
ter-) Entwicklung inklusiver Kompetenzen. Auf der einen Seite besteht also die sowohl
theoretisch als auch aus den Bedarfen der Schulen heraus begriindete Notwendigkeit
der Teilnahme an Fortbildungen zum Schwerpunke schulische Inklusion. Auf der ande-
ren Seite ist ein eher dezentrales und singulires Angebot an derartigen Fortbildungen
vorzufinden. Sodann stellt sich die Frage, wie Angebot und Nachfrage an diesen Fort-
bildungen zusammengebracht werden.

Eingebettet ist die hier vorliegende Untersuchung in das vom BMBF geforder-
te Verbundprojekt StEL, welches zum Ziel hat, evidenzbasierte Fortbildungen mit
dem Schwerpunke schulischer Inklusion fiir Lehrer*innen und anderes padagogisches
Fachpersonal an allgemeinbildenden Schulen und Schulen der beruflichen Bildung zu
konzipieren. Zu diesem Zwecke wurden in einer ersten Projekephase unter anderem
leitfadengestiitzte Interviews mit schulischen und auferschulischen Expertinnen und
Experten gefiihrt.

Bereits wihrend des Fithrens der Interviews und spiter bei der Lektiire des Inter-
viewmaterials traten vereinzelte Aussage der Gesprichspartner*innen markant hervor,
die entlang unterschiedlicher Pole die Umsetzung der Fortbildungsteilnahme mal un-
moglich, mal selbstverstindlich erscheinen liefen. So tiberraschte die Aussage: »Es gibt
tiberhaupt keine Barrieren, diese Fortbildungen zu besuchen« (Lehrkraft) im Kontrast
zu »alternativen« Bewertungen der Fortbildungsteilnahme: »Na die Barrieren sind
immer da, immer sowohl fiir mich als auch fiir das Personal, dass die tigliche Arbeit hier
sozusagen Vorrang hat« (Schulleitung). Es stellte sich unmittelbar die Frage, wodurch
diese derart unterschiedlichen Einschitzungen zwischen den verschiedenen Befragten
in Bezug auf die Teilnahme an Fortbildungen zustande kommen. Schlieflich gaben
diese Kontraste den Ausschlag zu der weiteren Auseinandersetzung mit der iibergeord-
neten Frage, wie in Schulen die Teilnahme an Fortbildungen organisiert ist.
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Um ein Verstindnis fiir die innerschulischen und au8erschulischen Kommunikati-
onsprozesse aufzubauen, wurden die im Projekt gefithrten Interviews inhaltsanalytisch
ausgewertet. In Bezugauf die Organisation von Fortbildungsteilnahme fanden sich sechs
unterschiedliche Themenschwerpunkte, die durch die Interviewten adressiert wurden.
Diese umfassten Individuelle Merkmale aufseiten der Lehrer*innen sowie Strukturen der
Fortbildung, die als relevant in der Realisierung von Fortbildungsteilnahme dargestellt
werden. Schulische und aufSerschulische Kontextbedingungen finden sich in den The-
men des Zugangs zu Angeboten und der innerschulischen Kommunikation. Dariiber
hinaus wurden explizit nachgefragte Angebote (sowohl im Hinblick auf den Mangel
als auch im Hinblick auf wahrgenommene Inhalte) und Zéilnabhmebarrieren angespro-
chen. Damit bestitigt sich bereits in der Realisierung der Fortbildungsteilnahme der
von Lipowsky (2014) modellierte Einfluss der individuellen Merkmale der Lehrkrifte,
der Strukturen der Fortbildung und der Kontextbedingungen auf die Wahrnehmung
und Nutzung des Angebotes. Die alleinige quantitative Betrachtung der Verteilung
der jeweiligen Subcodes lasst den Schluss zu, dass insbesondere die inhaltliche Aus-
richtung der Fortbildungen ausschlaggebend fiir die Anbahnung einer Teilnahme ist.
Weit weniger wurden strukturelle Merkmale der Fortbildung sowie die innerschuli-
sche Kommunikation thematisiert. Insbesondere letzteres iiberrascht insofern, als dass
Schulleitungen die Verantwortung fiir die »Organisation fortlaufender Professionali-
sicrungsanlisse« (Badsticber, Kopfer und Amrhein 2018, 244) zugeschrieben wird und
ein solcher Umstand Kommunikationsprozesse impliziert.

In den spezifischen Analysen zum Zugang zu Angeboten wurde deutlich, dass ein
unterschiedliches Bewusstsein gegeniiber den verschiedenen Anbietern und Angeboten
besteht und diverse Strategien der Umsetzung von Professionalisierungsmafinahmen
des schulischen Kollegiums genutzt werden. Dabei zeigt sich zu allererst eine Vielfalt
im Hinblick auf die bestehenden Anbieter, Angebote, einschliefflich der Méglichkeiten
der Buchung der Teilnahme, und Mafinahmen im Sinne des Ortes der Fortbildung und
der fortbildenden Person. Eine derartige Vielfalt jedoch vermag sich insofern in pseu-
do-konkurrierender Gestalt darzustellen und gleichsam zu einer gewissen Konfusion zu
fithren, als dass den Teilnehmenden oft gar nicht bewusst ist, wer welche Angebote of-
feriert. Das birgt das Risiko, dass eine Planung von Fortbildungen dann erschwert wird,
wenn keine direkten Ansprechpartner*innen bzw. Kontakestellen kommuniziert wer-
den konnen, um die betreffenden Bedarfe anzusprechen. Vor dem Hintergrund dieser
Eindriicke erscheint eine zentrale(re) Steuerung schulischer Fortbildungsbestrebungen
sinnvoll. Bereits zum Zwecke einer systematischen Bedarfsanalyse, die bestenfalls in der
Akquise adiquater Mafinahmen miindet, wire es wichtig, dass durch die Schulleitung
entsprechende Strukturen bereitgestellt werden (kénnen) (Schratz et al. 2016).

Auferschulisch ist die Entwicklung von Parallelstrukturen kritisch zu schen (Am-
rhein 2015). Die Nutzung und Erginzung bestchender Angebote um Aspekte des
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Umgangs mit ciner heterogenen Schiilerschaft erméglichte, ein kohirentes Fortbil-
dungsmodul in der Schule zu implementieren, das die inklusiv-padagogische Professio-
nalisierung umfassend steuern konnte, um einen nachhaltigen Entwicklungsprozess zu
befordern. Ein Nebenher verschiedener Angebote hingegen erscheint kontraproduk-
tiv. Eine Verinselung wirksamer Fortbildungskonzepte liuft der Idee von (inklusiver)
Schulentwicklung zuwider. Eine zentralere Steuerung des schulischen Fortbildungs-
geschehens soll mitnichten bedeuten, dass regionale Angebote unterminiert werden.
Vielmehr ginge es darum, Expertisen im Sinne einer Dissemination zu systematisieren
und Ressourcen zu biindeln, um so die Angebote gezielt nutzbar zu machen.

Der weiterfithrende Ausbau eines verbindlichen Teilenehmenden-Informations-
Systems kénnte hier fiir den auflerschulischen Kontext ein erster Ansatzpunke sein,
die Hiirden auf dem Weg zu einer Fortbildung (A. Richter und Vigerske 2011, 14) zu
minimieren. Dies bediirfte eine durch die Bildungsadministration zu verantwortende
Biindelung bestehender (und als funktionierend zu bewertender) Angebote, sodass die-
se zentral abgerufen bzw. angefragt werden konnen. Innerschulisch wire es denkbar, im
Sinne eines tatsichlichen Schulentwicklungsprozesses entsprechende Perspektiven auf
angestrebte padagogische Leitmotive — etwa zur schulischen Inklusion - zu fixieren,
die sodann in einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess miinden und eine kohiren-
te Fortbildungsteilnahme einschliefien. SchlieSlich wire auch das Kollegium in einem
solchen Prozess inbegriffen. Dies erfordert ggfls., die einzelne Lehrkraft zunichst fur
die personliche Professionalisierung zu 6ffnen und weiters fir die individuelle Bedarfs-
analyse zu befihigen und ihr auch entsprechende Kenntnisse iiber die hiesige (Fort-
und Weiter-)Bildungslandschaft zu vermitteln.

Einschrinkend muss im Zusammenhang mit dieser Studie erwihnt werden, dass
es hier nur méglich war, einen einzelnen Aspekt der Organisation von Fortbildungs-
teilnahme niher zu betrachten. Es wurde deutlich, dass die Teilaspekte vielfiltig sind.
Auch ist davon auszugehen, dass Interdependenzen zwischen diesen Aspekten be-
stechen, die hier nicht abgebildet werden konnten. Vielmehr sollte sich der Frage nach
der Organisation von Fortbildungsteilnahme durch die Fokussierung auf den Aspeke
der Wahrnehmung des Zugangs zu den Fortbildungsangeboten genihert werden. Ziel
sollte es im Weiteren sein, ein umfassenderes Bild zu zeichnen tiber die Organisation
von Fortbildungsteilnahme unter Riickgriff auf die anderen benannten Aspekte und
auf Grundlage komplexerer Analysen der Zusammenhinge zwischen diesen (Kuckartz
2016).

Des Weiteren stellen diese Analysen gewissermaflen lediglich ein Nebenproduke
ciner tibergeordneten Fragestellung dar. Die Herangehensweise an die Datengenese
und Datenauswertung erfolgt prinzipiell mit einer anderen Schwerpunktsetzung im
Hinblick auf den Interviewleitfaden sowie die Auswertungskategorien. Nichtdesto-
trotz fanden sich im Interviewmaterial ausreichend Hinweise auf die Problematik, die
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schliefllich auch den Ursprung der Bearbeitung der hier zugrunde gelegten Forschungs-
frage darstellten.

Schlieflich wurde in der vorliegenden Arbeit analytisch nicht explizit zwischen den
unterschiedlichen Funktionstriger*innen (bspw. Lehrkrifte vs. Fortbildner*innen) un-
terschieden. Folglich war es hier nur moglich einen Uberblick iiber die Belange der
Befragten zu erhalten. Gleichwohl fanden die unterschiedlichen Aussagen Eingang in
die Analysen und erméglichten somit auch einen umfassenderen Blick auf das Gesche-
hen, das zu ciner Fortbildungsteilnahme von Lehrer*innen fiihrt (oder eben nicht).

Festzuhalten bleibt, dass die Kommunikationsstrukturen und -prozesse in und
auf8erhalb von Schule, die die Fortbildungsteilnahme erméglichen, bei niherer Betrach-
tung gar nicht so trivial erscheinen. Sowohl aufseiten des Angebotes als auch aufseiten
der Schulen finden sich unterschiedliche Herangehensweisen, zueinander zu finden.
Dabei zeigen sich an der einen oder anderen Stelle Méglichkeiten, diese Ablaufe zu
optimieren. Dazu wiren an den betreffenden Stellen innerschulische sowie auf8erschu-
lische Strukturen weiterzudenken.

Anmerkung

1 Fir Lehrkréfte in den Fachern Mathematik und Naturwissenschaften zeigten sich indes fur
das Jahr 2012 noch hohere Teilnahmequoten (D. Richter et al. 2013).
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