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Abstract:	Guter Mathematikunterricht folgt den didaktischen Prinzipien der kognitiven Aktivierung, Differenzierung, Ver-
stehensorientierung, Diagnosegeleitetheit und Sinnstiftung in allen Unterrichtsphasen. In dem Beitrag wird dargelegt, wie 
diese Prinzipien in prozessbezogener Perspektive in und für Fortbildungen thematisiert werden können. Die Teilnehmenden 
der Qualifizierung für Multiplikatorinnen und Multiplikatoren werden zum einen in ihrer Rolle als Lehrerin und Lehrer an-
gesprochen, um gemeinsam zu erarbeiten, wie entsprechender Mathematikunterricht selbst gestaltet und durchgeführt wer-
den kann. Zum anderen werden sie in ihrer Rolle als Multiplikatorin und Multiplikator adressiert und es wird thematisiert, 
wie die Prinzipien guten Unterrichts an Lehrerinnen und Lehrer vermittelt werden können. Beide Ebenen beziehen die Teil-
nehmenden als Expertinnen und Experten für Unterricht und Fortbildung aktiv ein und bieten theoretische Rahmungen, um 
bisherige und während der Fortbildung gemachte Erfahrungen einzuordnen und gemeinsam zu reflektieren.  

1.	Zielgruppe	und	Ziele	der	Qualifizierung		
Mathematikunterricht langfristig zu verbessern und orientiert an zentralen Befunden der aktuellen For-
schung innovativ auszugestalten, bedarf der Bereitschaft und der Fähigkeit von Lehrerinnen und Lehrern, 
den eigenen Unterricht weiterzuentwickeln. Zum Ausbau der individuellen Professionalität sind unter-
stützende Strukturen sowie Personen notwendig, welche die aktuellen Entwicklungen in Schule und For-
schung effizient an die Lehrpersonen herantragen und sie (im besten Fall längerfristig) in den Professio-
nalisierungsprozessen begleiten. Zuständig sind dafür neben den Didaktikerinnen und Didaktikern aus der 
Wissenschaft auch Lehrpersonen aus der Praxis, die als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren Fort-
bildungen anbieten und Unterrichtsentwicklungsprojekte langfristig begleiten.  

Oftmals übernehmen erfahrene Lehrerinnen und Lehrer diese Rolle, ohne eine gezielte Ausbildung da-
für erhalten zu haben, denn Qualifizierungsprogramme, die auf die speziellen Tätigkeiten der Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren zugeschnitten sind, gibt es in Deutschland bislang kaum (vgl. Rösken-
Winter und Kramer 2013; DZLM 2015). Ein Ziel des Deutschen Zentrums für Lehrerbildung Mathematik 
(DZLM) ist es daher, Qualifizierungsprogramme für diese spezielle Zielgruppe zu entwickeln und sie in 
ihrer Tätigkeit zu stärken.  

Alle Fortbildungen des DZLM werden theoriebasiert entwickelt und teilweise systematisch beforscht. 
Sie sind inhaltlich an einem Kompetenzmodell und methodisch an Gestaltungsprinzipien ausgerichtet 
(vgl. theoretischer Rahmen des DZLM, Blömeke und Rösken-Winter in diesem Band sowie Barzel und 
Selter 2015). Thematisiert wird in den Angeboten für Multiplikatorinnen und Multiplikatoren das fachbe-
zogene Professionswissen, welches sowohl mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen als auch 
mathematik- und selbstbezogene Überzeugungen umfasst. Die Themen für Qualifizierungen orientieren 
sich an den Anforderungen an guten Mathematikunterricht, sie sind praxisorientiert sowie forschungs-
basiert und sollen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren das notwendige Wissen und Können ver-
mitteln, um Fortbildungen erfolgreich durchzuführen.  

In diesem Artikel wird das Qualifizierungsmodul „Guter Mathematikunterricht aus prozessbezogener 
Perspektive“ vorgestellt, das entwickelt wurde als zweite Hälfte einer einjährigen Qualifizierungsreihe 
zum Thema „Kompetenzorientierter Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I“. Die erste Hälfte be-
stand aus einem inhaltsbezogenen Modul, in welchem am Beispiel der Stochastik exemplarisch die ver-
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schiedenen Aspekte eines kompetenzorientierten Mathematikunterrichts konkretisiert wurden1 (vgl. Kuzle 
und Biehler 2015).  

Die Teilnehmenden der halbjährigen Qualifizierung im Jahr 2013, aus der in Abschnitt drei Beispiele 
gezeigt werden, setzten sich aus zwölf Mitgliedern der nordrhein-westfälischen Kompetenzteams zusam-
men, die in den Städten und Kreisen für Fortbildungen zuständig sind. Sie verfügten über mindestens fünf 
Jahre, einige über mehr als zehn Jahre Schulpraxis, und über zwei bis zehn Jahre Erfahrung in der Rolle 
als Multiplikatorin bzw. Multiplikator.  

Gegenstand der Qualifizierung ist die Gestaltung von gutem, prozessbezogenem Mathematikunterricht 
nach den didaktischen Prinzipien der kognitiven Aktivierung, Differenzierung, Verstehensorientierung, 
Diagnosegeleitetheit und Sinnstiftung. Damit werden wichtige Prozessmerkmale fachdidaktischer Unterr-
ichts-qualität aufgegriffen (vgl. Meyer 2004; Ufer, Heinze und Lipowski 2015), die fachspezifisch ausge-
schärft und konkretisiert (vgl. Blum und Biermann 2001; Prediger und Selter 2014) und für alle Phasen 
des Unterrichts durchgearbeitet werden (zum Thema Erarbeiten, Systematisieren, Üben vgl. Prediger, 
Hußmann, Leuders und Barzel 2014).  

Auch wenn keines der Prinzipien vollkommen neu für die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ist, 
hat das Qualifizierungsmodul zum Ziel, aufzuzeigen, wie diese Prinzipien in prozessbezogener Perspekti-
ve in und für Fortbildungen thematisiert werden können. Dabei wird anhand von Beispielen der Inhalt 
substantiell vertieft und die in diesem Zusammenhang gemachten Erfahrungen stehen dann für  die selbst 
zu haltenden Fortbildungen zur Verfügung. Das heißt, die Teilnehmenden werden sowohl als Lehrperso-
nen mit Blick auf ihren eigenen Unterricht als auch mit Blick auf ihre Rolle in Fortbildungen adressiert 
(vgl. Abb. 1):  
• Auf der Ebene des eigenen Unterrichts reflektieren die Teilnehmenden die Prinzipien vertiefend, auch 

im Hinblick auf Nutzbarkeit in unterschiedlichen Unterrichtsphasen. Sie erweitern ihr Repertoire an-
hand konkreter Umsetzungen und erproben solche, die sie bislang noch nicht eingesetzt haben.  

• Auf der Ebene der Fortbildungen erwerben sie Wissen über Hintergründe, zentrale Kategorien und 
Herausforderungen, somit das fortbildungsdidaktische Wissen zu diesen Prinzipien. Zusätzlich wird 
auch die methodische Gestaltung von Fortbildungen thematisiert, um möglichst an die Vorerfahrun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer anknüpfen und sie kognitiv aktivieren zu können. Dabei werden un-
terschiedliche Fortbildungsformate und -methoden kombiniert. 

Diese Dualität der Ziele des Qualifizierungsmoduls auf Unterrichts- und Fortbildungsebene spiegelt sich 
in den Inhalten (Abschnitt 2) und der methodischen Umsetzung der Qualifizierung (Abschnitt 3) wider. 

 

Unterrichtsebene	

Guten	prozessbezogenen	Mathematik-
unterricht	erkennen	und	gestalten	kön-
nen	
• didaktische	Prinzipien	(kognitive	Akti-

vierung,	Differenzierung,	Verstehen-
sorientierung,	Diagnosegeleitetheit	
und	Sinnstiftung)	kennen	und	ver-
tieft	reflektieren		

• breites	Repertoire	von	Ansätzen	zur	
Realisierung	der	Prinzipien	kennen	
und	nach	unterschiedlichen	Unter-
richtsphasen	(Erarbeiten,	Systemati-
sieren,	Üben)	einordnen	können	

• eigenes	Repertoire	erweitern	durch	
Erproben	im	eigenen	Unterricht	und	
Reflektieren	des	Unterrichtseinsatzes	

Fortbildungsebene	

Für	guten	prozessbezogenen	Mathematik-
unterricht	fortbilden	können	
• didaktische	Prinzipien	theoretisch	ein-

ordnen	können	und	ihre	situative	Rele-
vanz	in	komplexen	Unterrichtssituatio-
nen	kennen		

• Hintergründe	und	Herausforderungen	
zur	Realisierung	der	Prinzipien	kennen	

• fortbildungsmethodische	Gestaltungs-
prinzipien	kennen	und	nutzen	können	
(Aufgreifen	von	Vorerfahrungen	der	
Lehrpersonen,	Gestalten	bzw.	Einset-
zen	verschiedener	Fortbildungsformate	
und	-methoden)	

• Fortbildungsmethodik	selbst	erleben	und	
reflektieren	

	

Abb.	1: Ziele des Qualifizierungsmoduls auf Unterrichts- und Fortbildungsebene 

                                                             
1http://www.dzlm.de/fort-und-weiterbildung/kurskonzepte/kompetenzorientierter-mathematikunterricht-der-sekundarstufe-I 
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2.	Inhaltliche	und	zeitliche	Strukturierung	der	Qualifizierung	

Das halbjährige Qualifizierungsmodul umfasst insgesamt etwa 90 Arbeitsstunden der Teilnehmenden, die 
auf sieben Präsenztage à sieben Stunden und sieben Eigenarbeitsphasen à etwa 6 h verteilt werden. Für 
die Qualifizierung ist eine Freistellung in Höhe von 3 bis 4 Schulstunden wünschenswert.  

Um die in Abschnitt 1 vorgestellten Ziele zu erreichen, ist das Modul entlang von sieben Themen 
strukturiert, in denen die didaktischen Prinzipien zunächst allgemein, danach in Bezug auf spezifische 
Unterrichtsphasen behandelt werden.  

• Thema 0 (als Querschnittsthema F): Fortbildungsmethodik und -didaktik 
• Thema 1: Differenzierung und Umgang mit Heterogenität  
• Thema 2: Kognitive Aktivierung und prozessbezogene Kompetenzen 
• Thema 3: Verstehensorientierung und Umgang mit Fehlern  
• Thema 4: Diagnose und Förderung sowie Bewertungskultur 
• Thema 5: Sinnstiftung und Kontextbezüge in den Unterrichtsphasen des Erarbeitens und Systematisie-

rens 
• Thema 6: Verstehensorientierung und Kognitive Aktivierung in den Unterrichtsphasen des Systemati-

sierens und Übens 

Um die eigene Erprobung im Unterricht zu ermöglichen und diese in den Präsenzphasen reflektieren zu 
können, wird jedes Thema mehrschrittig konzipiert (vgl. Lipowsky und Rzejak 2012) und nach dem so-
genannten Sandwichmodell (Input – Eigenarbeit – Reflexion und Input) ausgerichtet. Dazu werden die 
Themen je auf zwei halbtägige Blöcke verteilt, sodass die Ergebnisse der Eigenarbeit (Literaturlesen, ei-
gene Diagnosen durchführen, Unterrichtserprobung, ...) noch einmal reflektiert und theoretisch vertieft 
werden können. Im ersten Durchlauf der Qualifizierung ergab sich dadurch die in Abbildung 2 abge-
druckte inhaltliche und zeitliche Strukturierung des Halbjahres für die Präsenztage 1 bis 7 und die dazwi-
schenliegenden Eigenarbeitsphasen.  

Auch wenn dieser Artikel nicht den Raum bietet, die Ausgestaltung jedes Themenstrangs ausführlich 
darzustellen, sollen im Folgenden exemplarische Einblicke in vier der sieben Themen gegeben werden. 
Für den Themenstrang Systematisieren sei ergänzend auf den Artikel von Holzäpfel et al. in diesem Band 
verwiesen, für Differenzieren auf Prediger und Selter (2014) und Leuders und Prediger (2016), dort wer-
den verwandte Module jeweils exemplarisch vorgestellt.   
 

	 Thema	F	 Thema	1	 Thema	2	 Thema	3	 Thema	4	 Thema	5	 Thema	6	

Tag	1	 Block	FA	 Block	1A	 	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	

Tag	2	 Block	FB	 	 Block	2A	 Block	3A	 	 	 	

	 	 Eigenarbeit	 Eigenarbeit	 Eigenarbeit	 	 	 	

Tag	3	 	 	 Block	2B	 	 	 	 Block	6A	

	 	 	 	 	 	 	 	

Tag	4	 	 Block	1B	 	 Block	3B	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 Eigenarbeit	

Tag	5	 	 	 	 	 Block	4A	 Block	5A	 	

	 Eigenarbeit	 	 	 	 Eigenarbeit	 Eigenarbeit	 	

Tag	6	 	 	 	 	 Block	4B	 Block	5B	 	

	 	 	 	 	 	 	 	

Tag	7	 Block	FC	 	 	 	 	 	 Block	6B	

	 	 	 	 	 	 	 	

Abb.	2:	Zeitliche Strukturierung nach dem Sandwichmodell in sieben Themensträngen 
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3.	Methodische	und	didaktische	Umsetzung	an	Beispielen		

Die Teilnehmenden in ihrer Doppelrolle als Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich der Weiterentwicklung 
des (eigenen) Mathematikunterrichts sowie als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren hinsichtlich der 
Fortbildungsgestaltung anzusprechen und gleichzeitig ihre heterogenen Vorerfahrungen gezielt aufzugrei-
fen, erfordert eine besondere Ausrichtung des Qualifizierungsmoduls.  

Eingelöst wird dieser integrative Ansatz dadurch, dass zunächst die inhaltlichen Themen auf Unter-
richtsebene erarbeitet werden, dann der Wechsel zur Fortbildungsebene erfolgt und die Erarbeitung der 
Inhalte auf dieser Metaebene reflektiert wird.  

Im Folgenden wird an vier Beispielen gezeigt, wie die Ziele und Gestaltungsprinzipien für die einzel-
nen Themenstränge umgesetzt wurden. Dabei wird zunächst das Querschnittsthema Fortbildungsdidaktik 
und -methodik vorgestellt (Abschnitt 3.1). Anschließend wird am Beispiel von Kognitiver Aktivierung 
aufgezeigt, wie die dualen Ziele der Qualifizierung auf Unterrichts- und Fortbildungsebene realisiert wer-
den können (Abschnitt 3.2). Daran schließen sich zwei weitere Beispiele an: Zum einen wird die Konzep-
tion des inhaltlichen Bausteins Sinnstiftung mit Kontexten erläutert und aufgezeigt, warum es wichtig ist, 
erst selbst Fortbildungen zu erleben und dann Fortbildungen zu geben (Abschnitt 3.3). Zum anderen wird 
die methodische Gestaltung von Fortbildungen für die Prinzipien Fallbezug und Teilnehmendenorientie-
rung anhand des Themas Verstehens-orientierung und Umgang mit Fehlern konkretisiert (Abschnitt 3.4). 

3.1		 Inhalte	und	Reflexionsorientierung	des	Themenblocks		
Fortbildungsdidaktik	und	-methodik	

Neben der Reflexion der jeweiligen eigenen Lernerfahrungen in den Qualifizierungsmodulen stehen die 
folgenden Inhalte zur Fortbildungsdidaktik und -methodik auf dem Programm:  

• Aufbau einer Fortbildung in Phasen mit spezifischen inhaltlichen und affektiven Funktionen (vgl. 
Abb. 3) 

• Gestaltungsprinzipien für Fortbildungen (s. o.) 
• Moderationsstrategien zum Umgang mit Konflikten (speziell Einwandbehandlung nach Besser (2010)) 

Die Phasen „Anfangen, Erarbeiten und Beenden“ strukturieren Fortbildungen so, dass insbesondere die 
Teilnehmendenorientierung bereits in die Planungsfragen eingeht (Abb. 3). Beim Anfangen gilt es, Trans-
parenz zu schaffen, Interesse zu wecken, Erwartungen sowie Voraussetzungen zu klären. Die Phase des 
Erarbeitens lebt von den Beiträgen und Anregungen der Qualifizierungsleitung, den Rückmeldungen und 
Reflexionen der Teilnehmenden, dem Aufgreifen von Ideen und Vorschlägen der Teilnehmenden sowie 
der Diskussion und Integration unterschiedlicher Erfahrungen. Beim Beenden wird das Wissen konsoli-
diert und vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus den Eigenarbeitsphasen die Umsetzung in die Praxis 
vorbereitet (vgl. auch Holzäpfel et al. in diesem Band).  
 

Anfangen	
Identifikation	stiften	
• Was	ist	die	Ausgangslage	

der	Teilnehmenden?		
• Was	erwarten	sie?		

Was	brauchen	sie?		
• Was	ist	das	Ziel	vor	dem	

Hintergrund	der	jeweili-
gen	Ausgangslage?		

Erarbeiten	
Faszination	wecken	durch	Abholen,	
Informieren,	Anregen	
• Was	kann	ich	bieten	an	(neuen)	

Ideen,	Informationen,	Angebo-
ten?	

• Welche	Konzepte,	Umsetzungs-
möglichkeiten,	Begründungen	
sind	relevant?	

Beenden	
Projektion	auf	den	ei-
genen	Unterricht	er-
möglichen	
• Was	heißt		

das	für	die		
Zukunft?	

• Was	soll	damit	pas-
sieren?	

	

Wiederaufgreifen	
• Wertschätzen	der	Eigen-

arbeit	
• Arbeiten	an	Produkten	

mit	individueller	Rele-
vanz	

• Reflexion	der	Erfah-
rungen	

• Einbettung		in	komplexe	
Unterrichtsrealität	

Mit	Konflikten	umgehen	

Abb.	3: Aufbau einer Fortbildung (nach einem Konzept von Bärbel Barzel) 

Eigenarbeit	
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In der Phase des Erarbeitens werden die Gestaltungsprinzipien der Teilnehmendenorientierung und des 
Fallbezugs besonders wirksam, ohne dabei den Wünschen nach „Rezepten“ oder unmittelbar einsetzbaren 
Konzepten nachzugeben (vgl. Abschnitt 3.3). Für solche potenziellen Konfliktsituationen wirkt das Einü-
ben entsprechender Moderationsstrategien unterstützend. In Fortbildungen sind Widerstände oder Kon-
flikte nicht selten, denn Lehrerinnen und Lehrer bringen vielfältige Erfahrungen in die Veranstaltungen 
ein, verbunden mit sehr unterschiedlichen Erwartungen. Die Fortbildenden erleben Widerstände oftmals 
als Störfaktoren. In der Qualifizierung wird dagegen erarbeitet, wie Widerstände konstruktiv für den 
Lehr-Lern-Prozess genutzt werden können. 

Die methodische Gestaltung des Qualifizierungsmoduls orientiert sich dabei an den Gestaltungsprinzi-
pien des DZLM (vgl. Barzel und Selter 2015; Rösken-Winter et al. 2015), die in der Literatur dokumen-
tierte Qualitätsprinzipien für Fortbildungen erlebbar machen und auf der Metaebene zugänglich sein sol-
len:  

• Kompetenzorientierung:	Orientierung an den von den Teilnehmenden zu erwerbenden und den schon 
vorhandenen inhaltlichen und methodischen Kompetenzen als wichtige Basis für die Gestaltung von 
Fortbildungen. 

• Teilnehmendenorientierung: Bewusstes Aufgreifen der individuellen Voraussetzungen der Teilneh-
menden, ihrer Bedürfnisse sowie Aufgaben- und Arbeitsfelder.  

• Lehr-Lern-Vielfalt: Vielfalt in der Gestaltung von Fortbildungen zur Unterstützung und Ermöglichung 
professioneller Entwicklung durch die Vernetzung theoretischer Auseinandersetzung und praktischer 
Erprobung. 

• Fallbezug: Einbezug von „Fällen“ aus Unterricht und Fortbildung, um den Teilnehmenden zu ermögli-
chen, die eigenen Unterrichts- und Fortbil-dungsroutinen sowie -praktiken zu reflektieren und zu ver-
ändern.  

• Kooperationsanregung:	 Wichtiges Merkmal effizienter Fortbildungen ist die Kooperation der Teil-
nehmenden in Form der gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben oder der kollegialen Konzeptent-
wicklung für Fortbildungen.  

• Reflexionsförderung: Grundlage der Erkenntnisgewinnung und Kompetenz-entwicklung sind Reflexi-
onsprozesse: sowohl zu neuen Inhalten als auch zur eigenen Unterrichts- und Fortbildungspraxis.  

Die Thematisierung von Aspekten der Fortbildungsdidaktik und -methodik hilft den Teilnehmenden vor 
allem auch dabei, ihre Rolle als Lehrpersonen zu verlassen und den Lehrerinnen und Lehrern der Fortbil-
dung tatsächlich als Fortbildende gegenüberzutreten. Dass dies nicht trivial ist, zeigen viele Erfahrungen 
in der Qualifizierung, denn die Rolle als Multiplikatorin bzw. Multiplikator haben auch langjährige Fort-
bildungsleitende nicht alle stabil verinnerlicht. Die Thematisierung von Moderationsstrategien wie bei-
spielsweise zum Umgang mit Konflikten hilft demnach auch bei der Rollenfindung.  

 

3.2		 Duale	Ziele	auf	Unterrichts-	und	Fortbildungsebene	-		
am	Beispiel	des	Themas	Kognitive	Aktivierung		

Das didaktische Prinzip der kognitiven Aktivierung ist neben Lernendenorientierung sowie Unterrichts- 
und Klassenführung eine wichtige Dimension von Unterrichtsqualität (vgl. Klieme, Schümer und Knoll 
2001) und daher wichtiges Thema der Qualifizierung. Im Mathematikunterricht umfasst kognitive Akti-
vierung, Lerngelegenheiten so zu konzipieren, dass alle Lernenden zur aktiven Auseinandersetzung mit 
den Lerninhalten auf einem für sie optimalen Niveau angeregt werden (vgl. Leuders und Holzäpfel 2011). 
Konkret bedeutet dieses zentrale Prinzip guten Mathematikunterrichts, dass „die (unterschiedlichen) kog-
nitiven Voraussetzungen der Lernenden berücksichtigt werden, die Lernenden (nach ihren jeweiligen 
Möglichkeiten) zu anspruchsvollen und auf das Kompetenzziel fokussierenden kognitiven Tätigkeiten 
angeregt werden und die Lernzeit hinsichtlich der zu fördernden Kompetenzfacette umfassend genutzt 
wird“ (Leuders und Holzäpfel 2011, S. 216).  

In der Qualifizierung wird kognitive Aktivierung beim Strategieerwerb thematisiert, insbesondere das 
Training mathematischer Problemlösefähigkeiten (vgl. Bruder und Collet 2011) und die Sensibilisierung 
der Schülerinnen und Schüler sowohl für den Erwerb als auch die Stabilisierung verschiedener Techni-
ken.  
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Mit dem Thema werden die folgenden dualen Ziele verfolgt: Auf der Unterrichtsebene geht es darum, 
die Bedeutung von Problemlösestrategien nochmals bewusst zu machen und wichtige Aspekte der schuli-
schen Umsetzung zu reflektieren. Anhand eines Beispiels wird verdeutlicht, wie durch die Erprobung im 
eigenen Unterricht die in der Fortbildung besprochene didaktische Rahmung konkretisiert sowie ausge-
schärft und deren Relevanz für den schulischen Alltag erfahren werden kann.  

Im Rahmen einer Eigenarbeitsphase hat eine Teilnehmerin der Qualifizierung zu Hause eine Unter-
richtsreihe zum Strategieerwerb geplant. In ihrem Unterricht wählte sie als Einstieg in das Thema die 
nachstehende „Busplatzaufgabe“: In einem Bus ist ein Drittel der Plätze mit Kindern besetzt. 6 Plätze 
mehr werden durch Erwachsene belegt. 9 Plätze bleiben frei. Wie viele Plätze hat der Bus? Die Schüle-
rinnen und Schüler erarbeiteten zunächst alleine eine Lösung und reflektierten dann zu zweit ihr Vorge-
hen. In diesen Prozess des Strategieerwerbs wurde ein kommentiertes Lösungsbeispiel eingebunden, wel-
ches eine informative Figur als heuristisches Hilfsmittel vorstellte und von den Schülerinnen und 
Schülern auf die zuvor bearbeitete Aufgabe bezogen wurde.  

 
 
Abb.	4:	Dokumentation des Entwicklungsprozesses einer Schülerin beim Strategieerwerb –  
             Reflexionsprozesse der Multiplikatorin auf Unterrichtsebene 
 

Die Abbildung 4 oben zeigt Elenas Bearbeitung der Busplatzaufgabe. Die Schülerin skizziert den 
Sachverhalt, kann aber keine Lösung finden. Nach der Erarbeitung des Impulses zum Nutzen informativer 
Figuren gelingt ihr eine strukturierte Darstellung und die Lösung der Aufgabe. Die Moderatorin kommen-
tierte in ihrem Portfolio die Bearbeitung der Schülerin wie folgt: „Sehr gut konnte sie die Musterlösung 

Elenas Lösungsversuch zur Buspla3aufgabe:	

Lösung der Schülerin nach dem Erarbeiten des 
heuristischen Hilfsmi?els „Informative Figur“:	

Bearbeitung der Schülerin einer 
weiteren Murmelaufgabe in der 
Klassenarbeit:	

Elenas informative Figur  
zu einer Murmelaufgabe:	
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verstehen und durchdringen, sodass ihr danach die alternative Lösung in einer Rechteckdarstellung sofort 
und sehr anschaulich gelang“. Auch bei einer weiteren, ähnlich gelagerten Aufgabe gelang der Schülerin 
anschließend durch das Zeichnen einer informative Figur eine Lösung (Abbildung 4 links unten). Bei der 
Bearbeitung einer Klassenarbeitsaufgabe (Abbildung 4 rechts unten) zeigt sich deutlich ihr Fortschritt bei 
der Verwendung des heuristischen Hilfsmittels. Die Multiplikatorin kommentierte den Lernzuwachs der 
Schülerin vor dem Hintergrund der Unterrichtseinheit zum Strategieerwerb wie folgt: „In der Klassenar-
beit zeigt Elena, dass sie eine informative Figur anschaulich und gut strukturiert darstellen kann, um zu 
einem Ergebnis zu kommen. Sie hat sich zwischen Erlernen und Anwenden des heuristischen Hilfsmittels 
weiter vom Konkreten lösen können und stellt die Situation nun zunehmend sachstrukturell dar. Es ist ein 
deutlicher Erkenntnis- und Lernzuwachs festzustellen“. 

Das von der Moderatorin dokumentierte Beispiel zeigt exemplarisch, welche Reflexionsprozesse auf 
der Unterrichtsebene in der Qualifizierung angeregt wurden.  Auf der Fortbildungsebene werden die von 
den Teilnehmenden eingebrachten Beispiele dann hinsichtlich ihrer theoretischen Einordnungen diskutiert 
und es werden die Herausforderungen auf Unterrichtsebene benannt sowie gemeinsam Ansatzpunkte für 
Verbesserungen überlegt. Die eigene Auseinandersetzung bildet eine solide Basis dafür, Kritikpunkte von 
Lehrerinnen und Lehrer in Fortbildungen zu antizipieren und Ansätze zu erarbeiten, wie diesen begegnet 
werden kann. Im Vorfeld des Fortbildungsmoduls wurden die Teilnehmenden bereits dazu befragt, wel-
che Schwierigkeiten sie bei einer entsprechenden Fortbildung erwarten würden. Genannt wurde bei-
spielsweise, dass Lehrerinnen und Lehrer mit einem bereits gefestigten Repertoire an der Fortbildung 
teilnehmen würden und dass eine damit einhergehende Abwehrhaltung aufgebrochen werden müsste. 
Auch schlechte Erfahrungen der Lehrkräfte müssten aufgegriffen und positiv gewendet werden. Über die 
eigene kognitive Aktivierung wurden die Teilnehmenden dafür sensibilisiert, dass auch ihre Fortbildungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer mitgenommen und ihnen vielfältige Erfahrungen zum jeweiligen Thema 
ermöglicht werden sollten.  

Ausgehend von konkreten inhaltlichen Aspekten wird anschließend auf einer Metaebene reflektiert, 
wie die Teilnehmenden die Fortbildung hinsichtlich der übergeordneten Gestaltungsprinzipien erfahren 
haben und welche Relevanz diese für die erfolgreiche Gestaltung von Fortbildungen haben (vgl. Abb. 5 
für Kooperationsförderung und Reflexionsanregung). Gerade diese Zusammenstellung zeigt die Band-
breite möglicher individueller Interpretationen der Gestaltungsprinzipien, die weitere Diskussionen anre-
gen können.  

 

Abb.	5:	Zwei Fortbildungsprinzipien konkret durchdenken – Arbeitsphase in der Qualifizierung  
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3.3		 Erst	Fortbildungsprinzipien	erleben,	dann	Fortbildungen	gestalten	–		
am	Beispiel	des	Themas	Sinnstiftung	mit	Kontexten	

Zentrales Prinzip der Qualifizierung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ist, dass Prinzipien und 
Ansätze zur Fortbildungsgestaltung auch für die Teilnehmenden selbst in der Qualifizierung erlebbar 
werden, wie das vorherige Beispiel bereits gezeigt hat. Im Themenstrang Sinnstiftung mit Kontexten ler-
nen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erst theoretische Grundlagen zu sinnstiftenden Zugängen über 
Kontextbezüge kennen und vertiefen ihre Kenntnisse durch Fallbezug einer eigenen Unterrichtseinheit, 
für die sie selbst einen sinnstiftenden Zugang für ein ausgewähltes Unterrichtsthema entwickeln. Ihre Er-
fahrungen mit diesem intensiven Fallbezug nutzen sie dann für die Gestaltung einer eigenen Fortbildung. 
Die didaktische Grundidee der Eröffnung sinnstiftender Zugänge besteht darin, dass die problematischen 
Stellen in der fachlichen Strukturierung eines Lerngegenstandes in der eigenen Auseinandersetzung erst 
bewusst werden. Sie werden dann reflektiert, um sie für die Planung der eigenen Fortbildung produktiv zu 
nutzen. In der Qualifizierung wie in der späteren Fortbildung wird der Schwerpunkt auf Erarbeitungspro-
zesse zu Beginn einer Unterrichtseinheit gelegt, die als reichhaltige Erkundungen gestaltet sind. Sinnstif-
tung im Mathematikunterricht soll sich auf alle unterrichtlichen Aktivitäten und Gegenstände beziehen, d. 
h. sowohl auf die bearbeiteten Kontexte und Aufgaben als auch auf den zu lernenden mathematischen 
Gegenstand und die Auseinandersetzung mit beidem. In der Unterrichtsplanung legen viele Lehrkräfte 
zunächst den Fokus auf die Legitimation durch die rahmenden Kontexte (‚Dafür ist die Mathematik nütz-
lich, die du im Unterricht lernst’), sie bilden dann oft nur eine Art Appetizer und tragen nicht so weit, 
dass sie ein stabiles Fundament für den Begriffsaufbau des jeweiligen Inhalts bilden. Erst beim gründli-
chen Durchdenken eigener Fälle wird deutlich, dass Sinnstiftung sich auch auf die Erschließung der fach-
lichen Struktur des Gegenstands beziehen kann. So diskutieren Lehrkräfte beispielsweise, dass die Exis-
tenz und Ordnung von negativen Zahlen gut an einer Temperaturskala zu deuten ist, diese aber für die 
Multiplikation nicht mehr tragfähig ist, weil die Multiplikation von Temperaturangaben nicht deutbar ist 
(vgl. Hußmann und Schindler 2014). So werden die Qualitätsanforderungen an sinnstiftende Kontexte re-
flektiert, wie hier die Nutzbarkeit für die Deutung verschiedener Operationen.  

Andere Entwürfe der Teilnehmenden nutzten Kontexte erst nach einer mehr oder weniger formalen 
Einführung in der Gestalt von Anwendungsaufgaben. Mit der Diskussion solcher Entwürfe lässt sich ver-
deutlichen, dass die fachliche Strukturierung des Gegenstands mit all seinen Hürden abgekoppelt ist vom 
Kontext, welcher helfen könnte, der Verwendung des mathematischen Gegenstands Sinn zu geben und 
Deutungen bereit zu stellen, die helfen, potentielle Hürden zu überwinden.  

Durch die Diskussion der Unterrichtsentwürfe werden zudem die theoretisch eingeführten Kriterien 
lebendig: Kontexte werden als solche Ausschnitte einer (nicht notwendig) außermathematischen Welt 
ausgewählt (vgl. Leuders et al. 2011),  

• die an die Lebenswelt und die Denk- und Handlungsmuster der Lernenden anknüpfen (Lebensweltbe-
zug); 

• zu denen man authentische Fragen stellen und beantworten kann (Kontextauthentizität); 
• die authentische mathematische Aktivitäten initiieren (mathematische Authentizität); 
• mit denen sich langfristige Lernprozesse und nicht nur einzelne Unterrichtsstunden organisieren lassen 

(Kohärenz und Nachhaltigkeit). 

Im ersten Block des Themenstrangs lernen die Teilnehmenden Eigenschaften, Schwierigkeiten und Po-
tenziale für sinnstiftende Kontexte kennen. Dabei ist ein wesentlicher Schwerpunkt, die Eigenschaften 
und Struktur des Kontextes mit der fachlichen Struktur des Gegenstands in Beziehung zu setzen, die so-
genannte Gegenstandsorientierung. An zahlreichen Beispielen (verschiedene Kontexte, Inhalte und Epi-
soden aus dem Unterricht) wird dargestellt, wie mannigfaltig die Spielarten des Zusammenhangs von 
Kontext und Gegenstand sind. So soll einerseits für die Bedeutung von Kontexten sensibilisiert, aber auch 
auf die Hürden aufmerksam gemacht werden. Diese Phase zeichnet sich dadurch aus, dass die Teilneh-
menden nicht nur eigene Erfahrungen zu tragfähigen und weniger tragfähigen Kontexten einbringen kön-
nen, sondern sich an vielen Stellen überrascht zeigen, dass einige Kontexte nicht so tragfähig sind, wie sie 
bislang annahmen. 

Im zweiten Block des Themenstrangs werden die gewonnenen Erkenntnisse in Eigenarbeit auf einen 
Einstieg in das Themenfeld Prozentrechnung übertragen. Dazu müssen die Teilnehmenden u. a. den Ge-
genstandsbereich fachlich und fachdidaktisch strukturieren, literaturbasiert Lernendenvorstellungen erfas-
sen und geeignete Kontexte nutzen, um einen Einstieg in das Themenfeld zu gestalten. Die Vorschläge 
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werden gemeinsam diskutiert, im eigenen Unterricht erprobt (soweit dies möglich ist) und die Erfahrun-
gen in der anschließenden Sitzung reflektiert.  

Diese Phase war in dem Sinne sehr konstruktiv, dass die Teilnehmenden am eigenen Leib erfahren 
konnten, wie schwierig es sein kann, Kontexte so aufzubereiten, dass sie die oben genannten Kriterien er-
füllen und als Fundament in substantielle Aufgaben einfließen können. Diese Erfahrungen bilden die 
Grundlage dafür, selbst eine Fortbildung zu planen, die Kernaspekte dieses herausfordernden Themas 
enthält.  

3.4	 Fallbezug	und	Teilnehmendenorientierung	am	Beispiel	des	Themas	
Verstehensorientierung	und	Umgang	mit	Fehlern	

Empirische Analysen zu Denkweisen von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zeigen, dass das Ge-
staltungsprinzip der Teilnehmendenorientierung von vielen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren miss-
verstanden wird, z. B. als „wir bieten nur an, was die Lehrerinnen und Lehrer gerne mitnehmen wollen“. 
Im schlimmsten Fall hat dies eine Reduktion der Fortbildung auf gute Aufgabenbeispiele zur Folge, die 
unmittelbar im Unterricht einsetzbar sind (vgl. Zwetzschler et al. 2015). Dabei drohen einerseits die Re-
flexionselemente verloren zu gehen (dies problematisieren Zwetzschler et al. 2015), andererseits auch 
Themenbereiche vernachlässigt zu werden, in denen Lehrkräfte subjektiv keinen Änderungsbedarf spü-
ren.  

Für letzteres ist das Prinzip der Verstehensorientierung ein typisches Beispiel: Zwar ist die Problemati-
sierung einer einseitigen Fokussierung rein auf Kalkül in der Mathematikdidaktik Konsens, doch empfin-
den Lehrpersonen, die rein kalkül-orientiert unterrichten, subjektiv nicht unbedingt ein Problem, denn in 
sich (solange niemand externe Anforderungen stellt) kann ein rein kalkülorientierter Unterricht durchaus 
eine gewisse Effizienz aufweisen, der auch einige der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren anhängen. 
Oftmals wird erst durch äußere Anforderungen wie verstehensorientierte zentrale Prüfungen ein veränder-
ter Anspruch an mathematische Bildung auch für diese Lehrkräfte relevant (vgl. Prediger 2009). Deswe-
gen sollten sich Fortbildungen zum Ziel setzen, den objektiven Bedarf an Verstehensorientierung zu ver-
deutlichen, auch wenn die subjektiven Überzeugungen noch rein auf Kalkülorientierung bezogen sind. 
Sie orientieren sich also gerade nicht an dem subjektiven Bedürfnis der Teilnehmenden, sondern an von 
außen gesetzten Qualitätsmerkmalen.  

  
 

Tragfähige	Vorstellung	

 
„hat	verinnerlicht,	dass	bei	einer	Divi-
sion	 irgendetwas	 verteilt	 wird	 (Pizza,	
Kuchen),	können	sich	aber	nicht	erklä-
ren,	 wie	 man	 etwas	 Halbes	 verteilen	
kann“	  

„überhaupt	 keine	erkennbare	Vorste-
llung	der	Division	und	vermischen	die	
Angaben	 28	 und	 ½	 zu	 einer	 willkürli-
chen	Aufgabe“	

 
„Die	unterschiedlichen	Schülerantworten	fand	ich	hinsichtlich	der	
gezeigten	Grundvorstellungen	sowie	der	Herangehensweise	an	die	
Aufgabe	sehr	interessant	und	aufschlussreich.	

„Hier	lohnt	es	sich,		
mit	dem	Vorstellungsaufbau	
nochmal	anzufangen“	

Abb.	6:	Beispiel von Produkten aus Klasse 8 und Analysen zweier Teilnehmerinnen 

Eine Fortbildung oder Qualifizierung, die die Überzeugungen verändern will, wird daher das Prinzip 
Fallbezug zeitlich vor das Prinzip Teilnehmendenorientierung setzen: An zahlreichen Fallbeispielen (Epi-
soden aus dem Unterricht und schriftlichen Produkten von Lernenden) wird für die Relevanz einer Ver-
stehensorientierung sensibilisiert, indem die Konsequenzen eines nicht vorhandenen Verständnisses auf-
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gezeigt werden. Die Fortbildung folgt dabei gängigen Publikationen zum „Inhaltlichen Denken vor Kal-
kül“ (vgl. z. B. Prediger 2009) und Grundvorstellungen (vgl. z. B. vom Hofe 2003).  

In der Eigenarbeitsphase des Sandwichmodells zum Thema Verstehensorientierung werden die Teil-
nehmenden aufgefordert, in den eigenen Klassen inhaltliche Vorstellungen zu erheben und hinsichtlich 
ihrer Tragfähigkeit zu analysieren (vgl. Abb. 6 für ein Beispiel einer Teilnehmerin). Die meisten Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren sind erschüttert, wenn sich zeigt, dass in einigen Klassen 66 % - 75 % 
der Schülerinnen und Schüler keine tragfähige Rechengeschichte zur Aufgabe 28 : ½ formulieren können.  

Die mitgebrachten Lernendenprodukte und ihre Analysen werden dann im zweiten Block diskutiert 
und im Hinblick auf Förderansätze durchdacht. Sie werden dazu mit typischen Vorgehensweisen der Feh-
leranalyse (vgl. z. B. Prediger und Wittmann 2009) in Beziehung gesetzt, bei der die didaktischen Kate-
gorien Fehlerphänomen – Fehlermuster – Fehlerursache – Ansätze zur Überwindung des Fehlers das Re-
flektieren systematisieren. 

Der Fallbezug durch die Arbeit an den eigenen diagnostischen Erhebungen ermöglicht, dass die zweite 
Sitzung in erheblich stärkerem Maße teilnehmendenorientiert sein kann. Obwohl die Qualifizierungslei-
tung den Auftrag zur Eigenarbeit für eine reine Reproduktion des in der Sitzung bereits Thematisierten 
gehalten hatte, löste er eine große Betroffenheit aus, die selbst die erfahrenen Lehrpersonen überraschte 
(„Du hattest ja gesagt, dass das bei vielen Lernenden so ist, aber ich hätte niiiieee gedacht, dass das in 
meiner eigenen Klasse auch so krass ist“). Dies sorgte für eine deutliche, affektive Vertiefung der Be-
schäftigung mit den Inhalten.  

Die Selbsterfahrung zur affektiven Wirkung der Erhebung in der eigenen Klasse wurde systematisch 
reflektiert, damit auch die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren für Fallbezug und Teilnehmenden-
orientierung sensibilisiert sind. 

4.	Evaluation	und	Diskussion	

4.1	Einschätzungen	der	Teilnehmenden	zur	Qualifizierung	

Ein halbes Jahr Qualifizierung im Umfang von 90 Stunden ist im Berufsleben der Teilnehmenden eine 
große Investition. Umso wichtiger ist die Frage, wie viel dabei gelernt werden kann. Gerade die Tatsache, 
dass nahezu alle Teilnehmenden auch auf der Unterrichtsebene Professionalisierungsbedarfe äußern, 
macht die komplex angelegte Doppelstruktur notwendig, die viel mehr Zeit bedarf, als sich ausschließlich 
auf eine der beiden Ebenen zu beziehen. Gleichzeitig ist jedoch gerade die Doppelstruktur bereichernd 
und wichtig, wie die drei Beispiele verdeutlichen.  

Dies zeigen auch die Ergebnisse der Kursevaluation, in der die Teilnehmenden um retrospektive 
Selbsteinschätzungen ihrer Kompetenzentwicklung durch die Qualifizierung gebeten wurden (vgl. Lam 
und Bengo 2003). Tabelle 1 zeigt, wie sie auf einer Skala von 1 bis 6 ihre eigenen Kompetenzen direkt 
nach der Qualifizierung sowie sechs Monate später einschätzten.  

 
Tab.	1:	Selbsteingeschätzte Kompetenzentwicklung (1 nicht sehr kompetent – 6 sehr kompetent) 

 Vor	der	Qualifizierung	
(retrospektiv)	

Direkt	nach	der		
Qualifizierung	

Sechs	Monate	nach	
der	Qualifizierung	

Unterrichtsebene	    

Fachdidaktisches Wissen 4,1 5,0 5,1 
Prozessbezogene fachdidaktische Fähigkeiten 3,4 4,6  4,5 

Fortbildungsebene	    

Fortbildungsdidaktisches und -methodisches Wissen 3,9 4,4 4,5 
Prozessbezogene fortbildungsdidaktische Fähigkeiten 3,9 4,4 4,5 

  
Die Ergebnisse sind in vielerlei Hinsicht interessant: Den größten Lernzuwachs nehmen die Teilneh-

menden bei sich in Bezug auf die Unterrichtsebene wahr, insbesondere bei den prozessbezogenen fachdi-
daktischen Fähigkeiten (von 3,4 auf 4,6). Dazu gehört, die thematisierten fachdidaktischen Prinzipien 
(kognitive Aktivierung, Differenzierung, Verstehensorientierung, Diagnosegeleitetheit und Sinnstiftung) 
auch in unterschiedlichen Unterrichtsphasen umsetzen zu können. Auch sechs Monate nach der Qualifi-



 11 

zierung sehen die Teilnehmenden in ihrem fachdidaktischen Wissen und Können noch Luft nach oben 
(mit einem Durchschnitt von 5,1 und 4,5 von 6).  

Ihr fortbildungsdidaktisches und -methodisches Wissen und Können vor der Qualifizierung schätzen 
die Teilnehmenden retrospektiv als nur wenig schwächer bzw. sogar besser ein als das auf Unterrichts-
ebene (3,9 und 3,9 statt 4,1 und 3,4), den Lernzuwachs empfinden sie jedoch als nicht so hoch. Dies deckt 
sich mit unserer Wahrnehmung, dass bei vielen Teilnehmenden der Fokus der Aufmerksamkeit vor allem 
auf der Unterrichtebene lag und nicht alle in gleicher Weise für Reflexionen auf der Metaebene bereit wa-
ren.  

In Bezug auf die Gestaltungsprinzipien für die Fortbildung wurden die Teilnehmenden nach ihrer Ein-
schätzung der Relevanz der Gestaltungsprinzipien befragt, die Ergebnisse sind in Tabelle 2 aufgeführt. 
Insbesondere die viel thematisierte Teilnehmendenorientierung wurde als sehr relevant erachtet, während 
Lehr-Lern-Vielfalt als eher selbstverständlich vorausgesetzt wird.  

 
Tab.	2:	Hierarchisierung der DZLM-Gestaltungsprinzipien nach ihrer Relevanz durch die Teilnehmenden  
           (1 sehr relevant – 6 weniger relevant) 

Gestaltungsprinzip	und	seine	wahrgenommene	Relevanz	 Mittelwert	
Teilnehmendenorientierung 1,64 
Kompetenzorientierung 2,0 
Kooperationsanregung 3,0 
Reflexionsförderung 3,55 
Fallbezogenheit 4,11 
Lehr-Lern-Vielfalt 4,36 

 
Vier der Teilnehmenden haben in Interviews nochmals explizit Bezug zu den Gestaltungsprinzipien 

genommen. Dabei zeigt sich, dass die Vorstellungen zu Gestaltungsprinzipien, die bei den Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren vorliegen, größtenteils zu den theoretischen Konzeptionen passen, die diesen 
Prinzipien zugrunde liegen.  

Als besonders effektiv haben die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren das Sandwichmodell als As-
pekt des Gestaltungsprinzips Lehr-Lern-Vielfalt erfahren. Insbesondere verknüpfen sie dieses mit Nach-
haltigkeitsaspekten, wie den nachstehenden Äußerungen zu entnehmen ist: 

 
„...einen Aspekt finde ich auch noch super wichtig, den ich vorher vielleicht auch so nicht beachtet 

habe ... die prozessbegleitende Reflexion der Teilnehmer, dass die sozusagen zum einen das Reflektieren, 
was sie in der Fortbildung gemacht haben ... was eben in dem Sandwichprinzip auch drin ist...“ 

 
„...was mir wichtig ist, ist, dass die Teilnehmer selber aktiv werden und wirklich auch was machen, 

was sie dann reflektieren und dieses Sandwich-Prinzip, was wir gelernt haben, dass man eigentlich eine 
Folgeveranstaltung machen muss, also dass das eigentlich eingebettet sein müsste...“ 

 
„... mit reinen Inputveranstaltungen gehen die Lehrerinnen und Lehrer in die Schulen und erkennen in 

ihren Versuchen, Inhalte der Fortbildung zu übertragen, Probleme mit der Praxis. Diese Probleme sind 
aber notwendig und auch wichtig und entstehen automatisch, da die jeweilige Situation in den Klassen 
individuell und spezifisch ist. An diesen Stellen muss die Prozessbegleitung als Unterstützung einsetzen.“ 

4.2	Diskussion	und	Ausblick	

Für das Gelingen einer Qualifizierungsmaßnahme für Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ist es sehr 
bedeutsam, die Teilnehmenden sowohl in ihrer Rolle als Lehrerin und Lehrer anzusprechen als auch in ih-
rer Rolle als Multiplikatorin und Multiplikator. Die Installation dieser Doppelrolle erlaubt, dass man in 
der Qualifizierung sowohl den Gegenstand selbst als auch dessen Vermittlung thematisieren kann. Die 
Gegenstandsorientierung ist in einer Qualifizierung für Multiplikatorinnen und Multiplikatoren von be-
sonderer Bedeutung, sodass diese als weiteres Gestaltungsprinzip ernstgenommen werden sollte: 
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Tragfähige Lernprozesse zu optimieren – sowohl im Unterricht wie auch in Fortbildungen - bedarf der 
Auswahl geeigneter Lerngegenstände und einer angemessenen Strukturierung derselben. Die Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand, sowohl aus theoretischer Perspektive als auch vor dem Hin-
tergrund empirischer Befunde, führt zu einer Rekonstruktion der fachlichen Inhalte und ihrer fachli-
chen Strukturierung für selbst zu gestaltende Fortbildungen. 
 

Es hat sich gezeigt, dass bzgl. des Gegenstands Fortbildungsprinzipien wie der Fallbezug, die Teilneh-
mendenorientierung oder das Sandwichmodell im Besonderen dazu beigetragen haben, die Teilnehmen-
den für das Thema zu interessieren, sie teilweise sogar zu überraschen, und dies als Basis zu nutzen, um 
die eigene Fortbildung zu planen. Deutlich wurde aber auch, dass sowohl das Interesse als auch die 
Wahrnehmung der eigenen Kompetenzentwicklung sich stärker auf die Rolle als Lehrperson als auf die 
Rolle als Multiplikatorin und Multiplikator bezog. Durch eine andere Themengewichtung lässt sich mög-
licherweise die Fortbildungsebene noch mehr ins Blickfeld rücken. Bedingung hierfür ist allerdings, dass 
die Moderatorinnen und Moderatoren während der Qualifizierung die Gelegenheit haben, verschiedene 
Aspekte in Fortbildungen auszuprobieren und zu reflektieren. Jedoch sollte den inhaltlichen Themen wei-
terhin viel Platz eingeräumt werden, zum einen weil hier noch großer Fortbildungsbedarf besteht, zum 
anderen da diese Themen im Sinne der Gegenstandsorientierung der Schlüssel für die Gestaltung gelin-
gender Fortbildungen sind.  

 
 
 

Dank. Wir danken Michael Casper, Volker Eisen, Birgit Münstermann, Helene Worms-Eichelsbacher für die gute 
Kooperation in der Arbeit an den Qualifizierungsmodulen.  
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