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Der in diesem Papier vorgestellte Theoretische Rahmen des DZLM bildet zusammen mit dem 

Themenkatalog und den Kursformaten die übergreifenden Grundlagen und Strukturierungsele-

mente für die Entwicklung von Fortbildungen für alle Zielgruppen des DZLM. 

Die folgende Abbildung gibt einen Überblick über alle am DZLM erarbeiteten zielgruppenüber-

greifenden und zielgruppenspezifischen Konzepte, zu denen jeweils Papiere entwickelt wurden: 
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1 Einleitung 
Den Fortbildungsangeboten des Deutschen Zentrums für Lehrerbildung Mathematik (DZLM) liegt ein 

theoretischer Rahmen zugrunde, der zwei Perspektiven beinhaltet: Inhaltlich werden unter Bezug 

auf die domänenspezifische mathematikdidaktische Forschung sowie die empirische Bildungsfor-

schung nationaler und internationaler Provenienz kognitive und affektiv-motivationale Kompetenz-

facetten definiert, auf deren Aufbau und Weiterentwicklung die DZLM-Angebote ausgerichtet sind. 

Methodisch werden unter Bezug auf die nationale und internationale Lehr-Lern-Forschung sowie die 

mathematikdidaktische Forschung zur kontinuierlichen professionellen Entwicklung von Lehrperso-

nen Gestaltungsprinzipien definiert, nach denen die DZLM-Angebote durchgeführt werden. Die 

Struktur des DZLM, seine Programmlinien und die Qualitätssicherungsmaßnahmen sind auf eine 

optimale Umsetzung dieses theoretischen Rahmens ausgerichtet. Neben einer prinzipiengeleiteten 

Umsetzung nutzt das DZLM seine personelle Verankerung in der Forschung dazu, exemplarische, 

qualitativ hochwertige Studien an generischen Beispielen von Fortbildungsmodellen durchzuführen. 

Der Fokus liegt dabei vor allem auf Beiträgen zur empirischen Wirkungs- und Implementationsfor-

schung.  

2 Kompetenzrahmen des DZLM 

2.1 Einleitung 
Der Kompetenzrahmen des DZLM basiert in seinen kognitiven Facetten auf den Standards zur Lehr-

erbildung der Kultusministerkonferenz (KMK, 2004) sowie deren fachspezifische Ausformulierung 

durch die Deutsche Mathematiker-Vereinigung, die Gesellschaft für Didaktik der Mathematik und 

den Deutschen Verein zur Förderung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts 

(DMV, GDM & MNU, 2008). In den empirischen Studien zur Kompetenzerfassung bei angehenden 

und praktizierenden Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrern (v.a. TEDS-M; Blömeke, Suhl & 

Kaiser, 2011; Blömeke, Suhl, Kaiser & Döhrmann, 2012; und COACTIV; Kunter et al., 2011, 2013) 

sowie in Forschungsverbünden wie ProMatNat wurden diese Empfehlungen operationalisiert und 

unter Bezug auf den aktuellen nationalen und internationalen Forschungsstand um affektiv-

motivationale Kompetenzfacetten erweitert. Eine weitere Konkretisierung in Form von Fortbildungs-

konzeptionen und -materialien zur kompetenz- bzw. standardbasierten Unterrichtsentwicklung 

erfolgte unter anderem für das Fach Mathematik durch die KMK im Rahmen des Projekts for.mat 

(http://www.kmk-format.de/Mathematik.html). 

Der DZLM-Kompetenzrahmen greift diese mehrdimensionale Konzeptualisierung auf. In ihm findet 

zudem Berücksichtigung, dass die Fortbildungen des DZLM sich vor allem an Multiplikatorinnen und 
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Multiplikatoren richten und computer- bzw. internetbasiert stattfinden. Daher werden zentrale 

Fähigkeiten der Fortbildungsdidaktik und des Fortbildungsmanagements sowie technische Fähigkei-

ten als weitere Bestandteile professioneller Kompetenz definiert (siehe Abb.1). 

 

 

Abb. 1: Kompetenzrahmen des Deutschen Zentrums für Lehrerbildung Mathematik  

    (*exemplarisch für die Sekundarstufe I) 
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Die Angebote des DZLM richten sich an unterschiedliche Zielgruppen: Multiplikatorinnen und Multi-

plikatoren, Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrer aller Schulformen mit Schwerpunkt auf 

nicht-gymnasialen Schulformen, fachfremd unterrichtende Mathematiklehrpersonen und elemen-

tarpädagogische Fachpersonen. Der Begriff der „Kompetenz“ bezeichnet funktional die Fähigkeit zu 

einem bestimmten Handeln. Entsprechend wird im DZLM hierunter die Fähigkeit zur Gestaltung 

qualitativ hochwertiger, kognitiv anregender und motivierender Lehr- und Lernumgebungen im 

Bereich der Mathematik verstanden und für das breite Spektrum der Adressaten konkretisiert. Kom-

petenzen stellen dabei latente Dispositionen dar, die erlernbar sind, anforderungsbezogen wirksam 

werden und eine gewisse Stabilität über Einzelsituationen hinweg aufweisen. Der Kompetenzerwerb 

kann durch institutionell gebotene Lerngelegenheiten beeinflusst werden. Performanz stellt die 

empirisch wahrnehmbare Oberfläche dar, also die Umsetzung von Kompetenz im Schul- und Unter-

richtskontext unter spezifischen Rahmenbedingungen.  

2.2 Fachbezogenes Professionswissen 
Analytisch lassen sich die kognitiven Facetten professioneller Kompetenz von Mathematiklehrerin-

nen und Mathematiklehrern in mathematisches, mathematikdidaktisches und pädagogisches Profes-

sionswissen unterteilen (Shulman, 1985; Bromme, 1997; Baumert & Kunter, 2006). Mathematikdi-

daktisches Professionswissen (mathematical pedagogical content knowledge) umfasst das Wissen 

über die Fachinhalte des Mathematikunterrichts unter der Perspektive ihrer Lehrbarkeit. Eine Lehr-

person in der Mathematik muss verschiedene Instruktionsstrategien und Formen der Repräsentation 

dieser Inhalte, typische Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern sowie die relevanten 

Unterrichtsmaterialien und Richtlinien kennen (Grassmann, Eichler, Mirwald & Nitsch, 2010; Kraut-

hausen & Scherer, 2007). Das mit dem mathematikdidaktischen Wissen verbundene mathematische 

Wissen (mathematical content knowledge) umfasst das Verfügen über Theorien und Fakten sowie 

das Verstehen der Strukturen der Mathematik (Shulman, 1987). Einen für den Mathematikunterricht 

besonders wichtigen Ausschnitt dieses mathematischen Wissens stellt die Elementarmathematik 

vom höheren Standpunkt dar, die zum einen eine Schnittstelle zwischen Schulmathematik und uni-

versitärer Mathematik präsentiert, indem sie an schulmathematische Erfahrungen anknüpft und 

diese mit den Inhalten des weiteren Studiums verknüpft, sowie zugleich eine Schnittstelle zwischen 

Fachwissenschaft und Fachdidaktik ist, indem sie die fachwissenschaftlichen Inhalte im Hinblick auf 

ihren Sinn und ihre Bedeutung vertiefend analysiert (Ableitinger, Kramer & Prediger, 2013; Beu-

telspacher, Danckwerts, Nickel, Spies & Wickel, 2011). 

Empirische Studien zeigen, dass die fachbezogenen Facetten der professionellen Kompetenz von 

Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrern eng miteinander zusammenhängen (Blömeke & 

Delaney, 2012; Schilling, Blunk & Hill, 2007; Krauss, Baumert & Blum, 2008). Deutlich wird in diesen 

Studien zudem, dass das mathematikdidaktische Wissen besonders eng mit den im Mathematikun-
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terricht erreichten Schülerleistungen zusammenhängt (Baumert et al., 2010; Kunter et al., 2013). Und 

schließlich werden im internationalen Vergleich spezifische Stärken-Schwächen-Profile angehender 

und praktizierender Mathematiklehrerinnen und Mathematiklehrer in Deutschland deutlich (Kunter 

et al., 2011; Schmidt, Blömeke & Tatto, 2011). Besondere Probleme zeigen sich in diesem Kontext bei 

Lehrpersonen, die nicht hinreichend für den Mathematikunterricht ausgebildet sind (Blömeke, Kaiser 

& Döhrmann, 2011; Blömeke & Kaiser, 2012; Brunner et al., 2006). 

Die DZLM-Aktivitäten richten sich vor diesem Hintergrund insbesondere auf den Aufbau und die 

Weiterentwicklung des mathematikdidaktischen Professionswissens. Besonderen Bedarf hat das 

DZLM für den Inhaltsbereich der Stochastik, die mathematischen Prozesse (z.B. Problemlösen und 

Modellieren), die mathematikdidaktische Diagnostik und Förderung sowie für die Zielgruppe der 

fachfremd unterrichtenden Lehrpersonen ausgemacht. Das mathematische Wissen wird in engem 

Bezug zu seiner unterrichtlichen Behandlung, also insbesondere in der Form der Elementarmathema-

tik vom höheren Standpunkt und der Diagnose von Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler geför-

dert. Allgemeines pädagogisches Wissen als dritte Facette der professionellen Kompetenz steht nicht 

im Zentrum der DZLM-Fortbildungen, bildet aber eine grundlegende Rahmung für die Implementati-

on mathematischer und mathematikdidaktischer Kompetenzaspekte. 

2.3 Überzeugungen 
Unter Überzeugungen werden im DZLM-Zusammenhang in Anlehnung an Richardson (1996) „under-

standings, premises or propositions about the world that are felt to be true“ verstanden. Werden 

Überzeugungen anforderungsbezogen und nah am Fach operationalisiert, weisen sie einen engen 

Zusammenhang zu den Leistungen der Schülerinnen und Schüler auf (Bromme, 2005). Zurückzufüh-

ren ist dieser Zusammenhang auf die durch die Überzeugungen beeinflusste Wahrnehmung von 

Unterrichtssituationen und Entscheidung über Lehr-Lern-Strategien (Leinhardt & Greeno, 1986; 

Leder, Pekhonen & Törner, 2002; Reusser, Pauli & Elmer, 2011; Kunter et al., 2013). 

Differenziert werden kann zwischen mathematikbezogenen und selbstbezogenen Überzeugungen. 

Die Angebote des DZLM beziehen sich vor allem auf die mathematikbezogenen Überzeugungen, und 

fokussieren zum einen epistemologische Überzeugungen zur Natur der Mathematik (Grigutsch, Raatz 

& Törner, 1998) und zum anderen subjektive Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathema-

tik (Peterson et al., 1989). Die Studien zeigen, dass Lehrerinnen und Lehrer mit einem statischen Bild 

von Mathematik, transmissionsorientierten Einstellungen zum Lehren und Lernen von Mathematik 

sowie einem geringen Interesse an Mathematik schwächere Schülerleistungen erzielen als Lehrper-

sonen mit einem dynamischen Bild von Mathematik, konstruktivistisch orientierten Einstellungen 

zum Lehren und Lernen von Mathematik sowie einem höheren Interesse an Mathematik (Staub & 

Stern, 2002; Seidel, Schwindt, Rimmele & Prenzel, 2008). Die fachbezogenen Überzeugungen weisen 
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dabei einen engen Zusammenhang zum fachbezogenen Wissen auf (Blömeke, Suhl & Döhrmann, 

2012). 

Ziel der Angebote des DZLM ist vor diesem Hintergrund die Förderung einer stärker prozess- und 

anwendungsorientierten (= dynamischen) Perspektive, in der das Potenzial der Mathematik als 

Mathematiktreiben, kreatives Problemlösen und Werkzeug zur Lösung von Alltagsproblemen erkannt 

wird. Dies bedeutet zugleich, dass Mathematik nicht nur kalkülorientiert als ein abstraktes System 

aus Axiomen und Relationen oder eine Sammlung von Regeln, Fakten und Prozeduren gesehen wird. 

2.4 Technische Fähigkeiten 
Vor dem Hintergrund, dass das DZLM computer- und internetbasierte Möglichkeiten intensiv nutzt, 

definieren wir technische Fähigkeiten als weiteren Bestandteil professioneller Kompetenz von Ma-

thematiklehrerinnen und Mathematiklehrern. Diese beinhalten wie die fachbezogenen Kompetenzen 

kognitive und affektiv-motivationale Leistungsdispositionen (Wassong & Biehler, 2010).  

In kognitiver Hinsicht stellen auf der einen Seite der Umgang mit Online-Plattformen und Datenban-

ken sowie die virtuelle Kommunikation im DZLM-Kontext eine Herausforderung dar, da die Fortbil-

dungsangebote u.a. in der Form des blended learning dargeboten werden. Darüber hinaus geht es 

auch darum, den Multiplikatorinnen und Multiplikatoren und den Lehrerinnen und Lehrern die 

Potenziale der neuen Medien für die Umsetzung lernförderlicher Unterrichtsprinzipien wie bei-

spielsweise Kontextualisierung, Individualisierung, Mehrperspektivität, Dynamisierung oder Koopera-

tion bewusst zu machen (Biehler et al., 2011). Dies gilt insbesondere im Bereich des Problemlösens 

und Modellierens sowie der Repräsentation (Hölzl, 2001; Hoyles & Noss, 2003; Scheiter, Gerjets & 

Schuh, 2010). In einer integrativen Perspektive lassen sich diese Facetten auch als technological 

pedagogical content knowledge fassen (Mishra & Koehler, 2006; Kramarski & Michalsky, 2010). 

Im affektiv-motivationalen Bereich spielen vor allem die computerbezogene Selbstwirksamkeit und 

das Interesse an computergestützten Medien eine Rolle. Empirische Befunde zeigen, dass eine höhe-

re computerbezogene Selbstwirksamkeit mit einer häufigeren und angemesseneren Verwendung des 

Computers im Unterricht einhergeht (Compeau, Higgins & Huff, 1999; Sang et al., 2010). Wie im 

Bereich der fachbezogenen Kompetenzen hängen Kognitionen und Überzeugungen auch im Bereich 

der Mediennutzung eng miteinander zusammen (Chen, Looi & Chen, 2009). 

2.5 Fähigkeiten in Fortbildungsdidaktik und -management 
Die Angebote des DZLM richten sich im Interesse der Breitenwirkung in erster Linie an Multiplikato-

rinnen und Multiplikatoren. Für diese stellen die Planung, Organisation und Durchführung von Fort-

bildungen für Lehrerinnen und Lehrer in webgestützter Form und Präsenzform sowie an Gruppen 

von Lehrpersonen gerichtet bzw. auf die Begleitung und Beratung von Schulen ausgerichtet, eine 
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wichtige Facette professioneller Kompetenz dar (Busch, Barzel, & Leuders, 2015; Kuzle & Biehler, 

2015; Rösken-Winter, Schüler, Stahnke & Blömeke, 2015); Weißenrieder, Rösken-Winter, Schüler, 

Binner & Blömeke, 2015). Diese ist üblicherweise nicht im Blick von Kompetenzmodellen und erwei-

tert die auf Lehrpersonen bezogenen Anforderungen um Wissensbestände zur Gestaltung von Fort-

bildungen, zur Begleitung von Unterrichts- und Schulentwicklung und zum Management von Fortbil-

dungen (vgl. Rösken-Winter, Hoyles & Blömeke, 2015). Neben den kognitiven fortbildungsbezogenen 

Kompetenzen werden auch affektiv-motivationale Leistungsdispositionen berücksichtigt, welche die 

Selbstwirksamkeit als Multiplikatorin und Multiplikator, die Beratungskompetenz, aber auch die 

Einschätzung der Relevanz der Gestaltungsprinzipien betreffen. 

3 Gestaltungsprinzipien der DZLM-Angebote 
Die Fortbildungsangebote des DZLM sind kompetenzorientiert, teilnehmerorientiert, hinsichtlich des 

Lehrens und Lernens vielfältig, fallbezogen, kooperationsanregend und reflexionsfördernd ausgerich-

tet (Barzel & Selter, eingereicht). Diese sechs Prinzipien greifen den nationalen und internationalen 

Forschungsstand zur effektiven Gestaltung von Fortbildungen, insbesondere für Mathematiklehre-

rinnen und Mathematiklehrer auf (Desimone, 2011; Desimone et al., 2002; Guskey, 2000, 2003; 

Haenisch, 1994; Hellmig, 2012; Loucks-Horsley, 2003; Rösken, 2011; Selter, Gräsel, Reinold & Trem-

pler, eingereicht; Sowder, 2007; Teller, Barzel & Leuders, eingereicht; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss & 

Shapley, 2007) und sind in der folgenden Abbildung zusammengefasst: 

 

Abb. 2: Gestaltungsprinzipien des DZLM als Teil des theoretischen Rahmens 
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Kompetenzorientierung: Eine Orientierung an den von den Multiplikatorinnen und Multiplikatoren 

oder den Lehrerinnen und Lehrern zu erwerbenden inhaltlichen und methodischen Kompetenzen 

(siehe Kompetenzrahmen) ist eine entscheidende Vorbedingung zur didaktischen und organisatori-

schen Gestaltung von Fortbildungen, die dem Anspruch dauerhafter „Tiefen- und Breitenwirksam-

keit“ genügen (Timperley et al., 2007; Lipowsky & Rzejak, 2012; Garet, 2001; Garet et al., 2008; 

Neumann & Cunnigham, 2009). Dadurch wird den Teilnehmenden auch der Bezug zur Schulpraxis 

deutlich und die direkte Umsetzbarkeit greifbar, was wiederum ein wichtiges Kriterium für die Zu-

friedenheit der Teilnehmenden an den Programmen darstellt (Domitrovich et al., 2009; Landry et al., 

2009; Garet et al. 2008; Lipowsky, 2011). 

Bei der Gestaltung von DZLM-Maßnahmen werden die angestrebten Kompetenzen vorab operatio-

nalisiert, während der Maßnahme geeignet gefördert und in begleitenden Evaluationen überprüft. 

Teilnehmerorientierung: Empirische Studien zeigen, dass effektive Fortbildungen die heterogenen 

individuellen Voraussetzungen der Teilnehmenden zielgerichtet aufgreifen und bedarfsorientiert im 

Hinblick auf konkrete Aufgaben weiterentwickeln (Clarke, 1994; Franke et al., 2001; Krainer, 1998). 

Die Fortbildungen sollen zudem keine „Einweg-Kommunikation“ darstellen, sondern partizipativ 

gestaltet sein. So fördern und fordern sie die aktive und eigenverantwortliche Teilhabe der Teilneh-

menden in Gestaltung und Durchführung (Selter, 2006). 

Dies kann einerseits durch Voraberhebungen der jeweiligen Bedarfe geschehen (z. B. zu bestimmten 

inhaltlichen Schwerpunkten und didaktischen Fragestellungen bei Lehrpersonen oder durchzufüh-

renden eigenen Fortbildungsveranstaltungen bei Multiplikatorinnen und Multiplikatoren). Anderer-

seits werden beispielsweise auch durch die Fallbezogenheit (siehe unten) Beispiele aus der eigenen 

Unterrichts-, Beratungs- oder Fortbildungstätigkeit der Teilnehmenden konkret in die Gestaltung der 

Maßnahme einbezogen. 

Lehr-Lern-Vielfalt: Effektiv gestaltete Fortbildungsangebote ermöglichen den Teilnehmenden sich 

aktiv einzubringen, Selbstwirksamkeit zu erleben und Transferleistungen zu erbringen (Deci & Ryan, 

1993; Carpenter et al., 1989; Lipowsky & Rzejak, 2012). In den DZLM-Fortbildungen erhalten die 

Teilnehmenden die Gelegenheit, sich auf verschiedenen Ebenen und in verschiedenen Kontexten 

neue Kompetenzen anzueignen bzw. diese zu vertiefen. Der Mix bestehend aus ihrerseits methodisch 

vielseitig gestalteten Präsenzphasen, Selbststudium, kollaborativem Arbeiten zu zweit oder in der 

Kleingruppe und E-Learning dient der Verschränkung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen 

(Sandwich-Prinzip). Teilmodule mehrteiliger Angebote werden über den Zeitraum einer Maßnahme 

hinweg nachvollziehbar aufeinander bezogen und vernetzt. Ein weiteres Element der Methodenviel-

falt ist das materialbasierte Arbeiten. 
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Fallbezug: Der Bezug auf Alltagssituationen („Fälle“) aus Unterricht bzw. Fortbildung dient sowohl als 

Ausgangspunkt als auch als Anwendungsfeld für das Lehren und das Lernen im Kontext der DZLM-

Fortbildungen. Dabei bildet insbesondere die Orientierung an den Praxiserfahrungen der Teilneh-

menden einen wesentlichen Bezugspunkt für die Gestaltung der Fortbildungen (Borko, 2004; Timper-

ley et al., 2007; Lipowsky & Rzejak, 2012). 

Bei diesen „Fällen“ handelt es sich nicht nur um Beispiele der Durchführenden einer Maßnahme, 

sondern die Teilnehmenden werden explizit aufgefordert, ihre eigenen Fallbeispiele in die Fortbil-

dung einzubringen. Dies können beispielsweise Video- und Schülerdokumente aus dem Unterricht 

sein oder auch Fallbeispiele mit Blick auf Beratungs- und Coachingsituationen. 

Kooperationsanregung: Die Teilnehmenden arbeiten gemeinsam an Problemstellungen und an der 

Umsetzung des Gelernten in der eigenen Praxis. Wie der Forschungsstand zeigt, wird dadurch die 

Kooperation der Teilnehmenden gefördert (z.B. im Rahmen von Professionellen Lerngemeinschaften: 

Scherer, Söbbeke & Steinbring, 2004; Gräsel, Fussangel & Parchmann, 2007; oder in Lesson Studies: 

Cochran-Smith & Lytle, 1999; Fernandez & Yoshida, 2004; Kruse et. al., 1994; Bonsen & Hübner, 

2012) und eine nachhaltigere Zusammenarbeit angeregt (Krainer, 2003). 

So wird beispielsweise bei längerfristigen Maßnahmen eine Tandem- bzw. Kleingruppenbildung unter 

den Teilnehmenden angeregt, die neben der Kooperation während der Präsenzphasen auch bei der 

Bearbeitung von Arbeitsaufträgen oder Durchführung und Reflexion von Erprobungen zum Einsatz 

kommt. 

Reflexionsförderung: Die Teilnehmenden werden in den DZLM-Fortbildungen zur gemeinsamen 

Reflexion und Selbstreflexion über behandelte Themen sowie über die eigene Unterrichtspraxis 

angeregt (Boyle et al., 2005; Gräsel, Pröbstel, Freienberg & Parchmann, 2007; Putnam & Borko, 

2000). Auch dies dient einem besseren Verständnis der Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler 

sowie allgemein von Lehr-Lern-Prozessen im Mathematikunterricht (Scherer & Steinbring, 2006). 

Konkrete Aktivtäten werden hierzu innerhalb von Präsenzsitzungen angeboten, beispielsweise die 

gemeinsame theoriegeleitete Reflexion von Unterrichtsszenen. Daneben werden die Teilnehmenden 

durch konkrete Arbeitsaufträge angeregt, auch über die Maßnahme hinaus, etwa in ihrem Kollegium, 

gemeinsam ausgewählte Themen zu diskutieren und zu reflektieren. Auf diese Weise wird die dauer-

hafte Reflexion der eigenen Unterrichts-, Beratungs- und Fortbildungspraxis angeregt. 
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4 Forschungsparadigmen 
 

Maßnahmen der Lehrerbildung entfalten ihre Wirkung entlang einer (nicht kausal zu verstehenden) 

Wirkungskette: Von der prinzipiengeleiteten Qualifizierung von Multiplikatorinnen und Multiplikato-

ren, über die Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern in Fortbildungen und Professionellen Lern-

gemeinschaften bis zum Kompetenzzuwachs auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler. Das DZLM 

zeichnet sich dadurch aus, dass es auf allen Ebenen und in allen Phasen von Lehrerbildung tätig ist, 

wobei aufgrund von Struktur und Ausstattung die operativen Schwerpunkte auf a) der Ebene der 

Qualifizierung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in übergreifenden Programmen und b) der 

exemplarischen Umsetzung von Fortbildungen und Professionellen Lerngemeinschaften auf der 

Ebene von Lehrpersonen liegen. Die Optimierung der Fortbildungsangebote sowohl hinsichtlich der 

Umsetzung des theoretischen Rahmens als auch ihrer Wirkung und Effektivität erfolgt im Sinne eines 

Design-Based Research-Ansatzes (Prediger & Link, 2012; Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2013; van den 

Akker, Gravemeijer, McKenney & Nieveen, 2006):  

 
Abb. 3: Entwicklungszyklus von Fortbildungen im DZLM 

 

Der in Abbildung 3 angeführte Entwicklungszyklus kennzeichnet zum einen die Gesamttätigkeit und 

Auslegung des DZLM und zum anderen ist dieser grundlegend für das Design und Re-Design der 

einzelnen Angebote. Im Bereich der Lehrerfortbildungsforschung sind zum einen die Produkte, d. h. 

die inhaltliche und methodische Gestaltung von Lehrerfortbildungen und zum anderen ihre Wirkung 
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Gegenstand der Analysen. Eine Verknüpfung beider Forschungsrichtungen ergibt sich über Design-

Based Research als methodologischen Ansatz der Entwicklungsforschung. Vor dem Hintergrund des 

Kompetenzrahmens und der Gestaltungsprinzipien werden für verschiedene Zielgruppen qualitativ 

hochwertige Professionalisierungsangebote entwickelt, durchgeführt und auf der Basis von For-

schungsergebnissen vor einem weiteren Einsatz modifiziert. Alle Angebote sind somit letztlich als 

Ergebnis des Zusammenspiels wissenschaftlicher Forschung und Entwicklung zu sehen.  

Über exemplarische Forschungsschwerpunkte wird im DZLM vertieftes Forschungswissen zur Wirk-

samkeit von Fortbildungsmodellen mit besonderem Augenmerk auf das Fach Mathematik erzielt. 

Alle Forschungsprojekte verorten sich im Rahmen einer Forschungsagenda auf einer der drei For-

schungslinien Bedingungs-, Entwicklungs- und Wirkungsforschung (vgl. Abbildung 4): 

 

Abb. 4: Mögliche Forschungsprojekte entlang der Wirkungskette 

Bedingungsforschung: Neben der Wirksamkeit von Fortbildungen ist es von zentralem Interesse, die 

Bedingungen und Ausgangssituationen für umfassende Fortbildungsmaßnahmen über System-, 

Struktur-, Material- oder Instrumentenanalysen wissenschaftlich zu erfassen. Dazu dienen z.B. Sur-

veys zu den Fortbildungsbedarfen, theoretische Analysen von Fortbildungssystemen, aber auch die 

Entwicklung von Instrumenten zur Kompetenzmessung und zur Erfassung von Beliefs.  
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Entwicklungsforschung (Design-Based Research): Im Zentrum dieser Forschungslinie steht die prinzi-

pien- und theoriegeleitete Entwicklung, Implementation, Evaluation und Revision von konkreten 

Fortbildungsbausteinen. Kennzeichnend sind fokussierte Entwicklungsinteressen, die unter Einbin-

dung der Akteure der Praxis verfolgt und im Rahmen zyklischen Arbeitens forschungsgeleitet und 

evidenzbasiert optimiert werden. Unter dem Konzept „Mixed-Methods“ kommen dabei sowohl 

qualitative als auch quantitative Forschungsmethoden zum Einsatz. Zusätzlich zum Design der Fort-

bildung steht die (lokale) Theoriegenerierung im Mittelpunkt der Forschungsarbeiten. 

 

Wirkungsforschung: In diesem Bereich geht es um die Erforschung der Wirksamkeit von Fortbildung 

entlang der Wirkungskette oder auch entlang von Ausschnitten der Wirkungskette. Kennzeichnend 

sind übergreifende Forschungsfragen zu Prinzipien der Wirksamkeit, ein im Längsschnitt angelegtes 

Design, (Quasi-) Experimentaldesign oder qualitative Theoriegenerierung.  

 

Jedes Forschungsprojekt im DZLM lässt sich in der Wirkungskette verorten und entspricht einer der 

drei Forschungslinien Bedingungsforschung, Entwicklungsforschung oder Wirkungsforschung. Die 

Einordung entlang der Wirkungskette ermöglicht einen Gesamtüberblick über die Forschungsprojek-

te und erlaubt auch „blinde Flecken“ zu identifizieren. Durch die Evaluation werden alle Referentin-

nen und Referenten von Fortbildungen zur Reflexion ihrer Kurse angeregt, um Verbesserungspoten-

ziale zu identifizieren und bei der Neuauflage von Kursen im Sinne des Design-Based Research 

entsprechende Änderungen vorzunehmen. Zusätzlich zur Standardevaluation führen die Mitglieder 

des DZLM, aber auch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler außerhalb des DZLM, basierend auf 

den Fortbildungen Forschungsprojekte zur Gewinnung übergeordneter Erkenntnisse der Fortbil-

dungsforschung durch, welche dann auch in die Weiterentwicklung der Angebote einfließen. 
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