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Einleitung – oder:  
Warum man mehr über die Qualifikation von 
Lehrkräftefortbildenden erfahren sollte

Konrad Krainer, Markus Messerschmidt, Franz Rauch, Sarah-Maria 
Rotschnig, Heimo Senger und Stefan Zehetmeier

Diese Einleitung soll neugierig machen. Nach der Lektüre soll man sich darauf freuen, 
einige oder alle der folgenden elf Beiträge dieses Buchs zu lesen. In der Einleitung 
werden sechs Fragen gestellt: 

1. Warum ist die Fortbildung von Lehrkräften wie auch von Fortbildenden eine zen-
trale Maßnahme der Unterrichts- und Schulentwicklung? 

2. Sind Forschungen zur Fortbildung von Lehrkräften und zur Fortbildung von Fort-
bildenden bereits etablierte oder eher im Aufbau befindliche Forschungsfelder? 

3. Welchen Beitrag kann dieses Buch leisten? 
4. Warum richtet sich das Buch bewusst an einen breiten Adressat·innenkreis? 
5. Inwiefern bietet die österreichweite Initiative IMST (Innovationen Machen Schu-

len Top) eine gute Grundlage, um sich der Komplexität dieser Fragen zu nähern? 
6. Wie sind die Beiträge dieses Buchs entstanden und welche Themen werden be-

handelt?

1. Die Fortbildung von Lehrkräften und Fortbildenden als zentrale 
Maßnahme der Unterrichts- und Schulentwicklung

Wenn Probleme im Schulsystem sichtbar werden – etwa ein schlechtes Abschneiden 
in internationalen Studien –, wird häufig der Ruf nach Fortbildung von Lehrkräften 
als (einzige) Maßnahme zur Problembearbeitung laut. Die Gedankenkette „Problem 
von Lernenden, daher Fortbildung für Lehrkräfte“ scheint eine verlockende Denk-
routine zu sein, die rasche Abhilfe verspricht: Die Lehrkräfte sind für den Unterricht 
zuständig, sie sind direkt greifbar, die Maßnahmen sind rasch und flächendeckend 
umsetzbar. Der Fokussierung auf diese Gedankenkette liegen zwei Annahmen zu-
grunde: Erstens, dass Veränderungen im Unterricht (fast) nur durch jene bewirkt 
werden können, die unmittelbar mit den Schüler·innen arbeiten. Das greift insofern 
zu kurz, als auch andere Stakeholder·innen – etwa die Bildungsbehörde, Schulleitun-
gen, Eltern, Aus- und Fortbildende – wichtige Einflüsse auf den Erfolg des Schulsys-
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tems haben. Zweitens wird angenommen, dass Veränderungen primär auf personeller 
Ebene „top-down“ verordnet werden müssen. Auch dies greift zu kurz, da bei kom-
plexeren Herausforderungen zumindest auch ressourcenbezogene, organisationale 
und strukturelle Maßnahmen in Betracht gezogen werden müssen. Zudem muss ein 
Ansetzen auf personeller Ebene keineswegs bedeuten, nur an Lehrkräfte als individu-
ell Handelnde zu denken. Auch die soziale und organisationale Ebene, also etwa die 
Fachgruppenarbeit, Schulentwicklungsprozesse und Netzwerkaktivitäten spielen eine 
Rolle. Fortbildung darf nicht auf „Top-down“-Ansätze reduziert werden. Vor allem 
wenn man Schüler·innen als aktive, forschende und selbstständig Lernende sehen 
will, dann kommt man nicht umhin, auch die (akademisch ausgebildeten) Lehrkräfte 
als solche zu sehen (vgl. z. B. Krainer & Zehetmeier, 2013). Für die Fortbildung bedeu-
tet dies, dass von Lehrkräften aufgrund ihrer Expertise auch erwartet wird, dass sie 
ihre Fortbildung zu einem guten Teil selbst in die Hand nehmen können und sollen. 
Fortbildung braucht auch wesentlich ein „Bottom-up“. Dass lange Zeit eher der „Top-
down“-Ansatz dominierte, wird im zweiten Fragenkomplex näher erläutert.

Die monodirektionale Denkkette „Problem der Lernenden, also Fortbildung der 
Lehrenden“ impliziert, dass (ausschließlich) die Lehrenden verantwortlich sind, wes-
halb bei ihnen angesetzt werden muss und sie nur die von den Problemdefinierenden 
konstruierten Vorstellungen umzusetzen haben. Dies ist doppelt problematisch, da 
jedes Problem einer Ursachenanalyse bedarf und diese sich oftmals als wesentlich 
komplexer erweist als erwartet (wie auch die Entstehungsgeschichte von IMST weiter 
unten zeigt). Zudem sind „Schuldsignale“ nicht dazu angetan, die Betroffenen zu ak-
tiven Veränderungsschritten zu motivieren.

Zwischenfazit: Einerseits wird von Fortbildung häufig zu viel erwartet, weil sie 
als einfache und rasche Problemlöserin gesehen wird. Dass traditionelle Fortbildung 
aber häufig an Grenzen stößt und nicht die erwarteten Wirkungen erzielt, ist gut 
dokumentiert (vgl. z. B. Müller et al., 2019). Andererseits werden die Potenziale von 
Fortbildung unterschätzt, weil sie sich häufig auf den reinen Ansatz des Lernens von 
Individuen beschränken und nicht berücksichtigen, dass es vermehrt Befunde zur 
Wirksamkeit von Fortbildung gibt (siehe z. B. ebenfalls Müller et al., 2019). Als be-
deutsame Kriterien (vgl. u. a. Clarke, 1994; Krainer & Posch, 1996; Lipowsky, 2010; 
Barzel & Selter, 2015; Rösken-Winter et al., 2015; Zehetmeier, 2015) haben sich unter 
anderem die Kontinuität und Langfristigkeit von Fortbildung, die Orientierung an 
den Teilnehmenden und die Verknüpfung mit anderen Unterstützungsmaßnahmen 
(z. B. Organisationsentwicklung und Vernetzung) erwiesen. Fortbildung dient also 
nicht nur der Personalentwicklung, sondern ist auch eine zentrale Maßnahme der 
Unterrichts- und Organisationsentwicklung (vgl. Rolff, 2009). 

Ähnlich wie erwartet wird, dass die Erfahrungen, Kompetenzen und Sichtweisen 
von Lehrkräften eine Auswirkung auf den Unterricht und das Lernen der Schüler·in-
nen haben, kann auch erwartet werden, dass die Erfahrungen, Kompetenzen und 
Sichtweisen von Fortbildenden eine Auswirkung auf den Unterricht und das Lernen 
der Lehrkräfte haben. Aber wie kommen Fortbildende zu ihren Erfahrungen, Kom-
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petenzen und so weiter? Gibt es (systematische) Fortbildungen für Fortbildende, das 
heißt Maßnahmen zu „Educate the educators“? Sind Fortbildende ein etabliertes For-
schungsthema? 

2. Zur Entwicklung des Forschungsfelds Fortbildung und 
Fortbildende

Während vor einigen Jahrzehnten der Fokus der Lehrkräftebildung noch auf der Aus-
bildung der Lehrkräfte lag, gewinnt in jüngerer Vergangenheit die Lehrkräftefortbil-
dung zunehmend an Bedeutung (Davies & Preston, 2002; Maldonado, 2002). Frühere 
Fortbildungskonzepte fokussierten insbesondere auf die Vermittlung von Inhalten 
sowie auf behavioristische Ansätze und sahen teilnehmende Lehrpersonen primär 
als Rezipient·innen von Informationen (McDonald, 2012). Vor den 1950er Jahren gab 
es nur vereinzelt Fortbildungsangebote. Wenngleich einige Lehrpersonen vereinzelt 
und individuell zusätzliche Qualifikationen erwarben, ging man im Allgemeinen da-
von aus, dass nach Abschluss der Lehramtsausbildung keine weiteren Entwicklungen 
notwendig seien (Donnelly et al., 2002). Diese Perspektive wurde in späteren Jahren 
zunehmend kritisch gesehen: 

„Wissenschaftliche und alltagspraktische Wissensbestände [sind] nur situations- und 
fallbezogen zu stimulieren und zu überdenken […]. Der eigentliche Professionalisie-
rungsprozess kann erst in der beruflichen Praxis gelingen.“ (Thole, 2005, S. 210) 

In den 1950er und 1960er Jahren bestanden Fortbildungsangebote meist aus Ex-
pert·innenvorträgen, die von Lehrkräften aus verschiedenen Schulen besucht wurden. 
Man ging dabei davon aus, dass die Teilnehmer·innen neue Ideen rezipieren und in 
der eigenen Unterrichtspraxis umsetzen würden (Killion, 2010). Mit den 1970er Jah-
ren wurden vermehrt „One-shot“-Workshops angeboten, um den Lehrkräften eine 
Auswahl an Kursen für erfolgreiches Unterrichten zu bieten (Donnelly et al., 2002). 
Bereits Ende der 1970er Jahre wurden an der Universität Klagenfurt neue Formen von 
Fortbildung angedacht und ab den frühen 1980er Jahren im Rahmen der zweijährigen 
Lehrgänge „Pädagogik und Fachdidaktik für Lehrer·innen“ (PFL) für mehrere Fächer 
(u. a. Deutsch, Englisch, Geschichte, Mathematik und Naturwissenschaften) über 
mehrere Jahrzehnte angeboten und erforscht (vgl. z. B. Fischer et al., 1985; Krainer & 
Posch, 1996). In Anlehnung an diesen Ansatz, der eine enge Verbindung zwischen 
Aktionsforschung und fachdidaktischer Expertise herstellte, wurden ab den 1990er 
Jahren weitere Fortbildungsangebote wie etwa „Professionalität im Lehrberuf “ (Pro-
FiL; vgl. z. B. Rauch, 2011) und das Unterstützungssystem IMST (vgl. z. B. Krainer, 
2002) aufgebaut und auf internationaler Ebene rezipiert (vgl. z. B. Lin & Cooney, 2001; 
Törner, 2015).

In den 1990er Jahren entwickelte und etablierte sich international ein neues Para-
digma, das Lehrpersonen als aktive Lernende positioniert. Seit der Jahrtausendwende 
wird im angloamerikanischen Raum vermehrt der Begriff „professional develop-
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ment“ verwendet (vgl. z. B. McDonald, 2009). Auf fachdidaktischer Ebene war vor 
allem die Forschung in der mathematikbezogenen Fortbildung prägend. So wurde 
in den späten 1990er Jahren mit dem Journal of Mathematics Teacher Education eine 
eigene Zeitschrift etabliert. In den 2000er Jahren erschien das erste Handbook of Ma-
thematics Teacher Education, dessen vierter Band sich ausschließlich mit der Aus- 
und Fortbildung von Lehrkräften beschäftigt (Wood & Jaworksi, 2008).

Neben der Forschung zu Lehrpersonen als Teilnehmende von Fortbildung rücken 
also vermehrt auch die Lehrkräftefortbildenden in den Fokus (vgl. z. B. Borko et al., 
2011; Zehetmeier, 2015). In den letzten Jahren wurde dieses Forschungsfeld erweitert 
und ausdifferenziert; zum Beispiel mit Blick auf die Qualifizierung von Fortbildenden 
(z. B. Schüler & Rösken-Winter, 2018), ihre Fähigkeiten und Kenntnisse (z. B. van Es 
et al., 2014), ihre Praktiken (z. B. Coles, 2019) und ihre berufliche Entwicklung (z. B. 
Karsenty, 2018). Insbesondere die Kombination von qualitativen und quantitativen 
Studien ist derzeit ein zentrales Desiderat in diesem Forschungsfeld (Karsenty et al., 
2022). Jüngst erschien ein Special Issue des International Journal of Science and Ma-
thematics Education zur professionellen Entwicklung von Aus- und Fortbildenden, in 
dem unter anderem beschrieben wird, wie sich über die Forschung zum Lernen von 
Schüler·innen, über die Forschung zum Lernen von Lehrkräften die Forschung zum 
Lernen von Aus- und Fortbildenden im MINT-Bereich entwickelt hat (vgl. Krainer 
et al., 2021). Ein Dissertationsprojekt an der Universität Klagenfurt greift das Lernen 
von Fortbildenden im MINT-Bereich (insbesondere IMST) aus erwachsenenpädago-
gischer Perspektive auf und fokussiert unter anderem auf die Rollen, Praktiken und 
Kompetenzen von Fortbildenden (vgl. u. a. Rotschnig, 2024; Rotschnig & Zehetmeier, 
2024). Einerseits gibt es also mittlerweile eine etablierte Fortbildungsforschung, an-
dererseits besteht nach wie vor Forschungsbedarf, vor allem wenn es darum geht, au-
thentische Einblicke in die Fortbildung von Fortbildenden zu erhalten. Dies ist einer 
der Gründe für das Entstehen dieses Buchs. 

3. Der „besondere“ Beitrag dieses Buchs
Jede·r Fortbildende hat ihre·seine eigene Geschichte, fachbezogene Sozialisation und 
Professionalität, sie·er arbeitet in unterschiedlichen Kontexten und mit unterschied-
lichen Zielgruppen und Inhalten. Obgleich es sinnvoll erscheint, nach (allgemeinen) 
Merkmalen erfolgreicher Fortbildung zu suchen, ist dennoch zu bedenken: Was in 
einem Fall als „gut“ oder „sinnvoll“ gelten kann, mag in einem anderen Fall gänzlich 
anders sein. 

In diesem Buch soll die Vielfalt von Fortbildung im Vordergrund stehen, indem 
der Fokus auf die Sichtweisen einzelner Fortbildender gelegt wird, auf das Indivi-
duelle, das Besondere, nicht primär auf das Allgemeine. Es geht um ein bedächtiges 
Hineindenken, Beobachten, Reflektieren, Verweilen und Verstehen einiger „Fälle“ 
von Fortbildenden, nicht um ein (rasches) Einordnen oder Bewerten. Es interessiert 
nicht, ob und inwieweit jemand bestimmte Merkmale (Normen) „guter“ Fortbildung 
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erfüllt. Vielmehr geht es darum zu erfahren, wie einzelne Agierende ihr Denken und 
Handeln in der Fortbildung beschreiben. Mit jeder (Selbst-)Beschreibung sollen mehr 
Einblicke in die Vielfalt der Zugänge und Kontexte möglich werden. 

Der spezielle Beitrag dieses Buchs liegt nicht in „Verallgemeinerungen“ (z. B. 
im Entwickeln oder Vergleichen von Merkmalen „guter Fortbildung“), sondern im 
Sichtbarmachen und Diskutieren von „Verbesonderungen“ (vgl. Heintel, 1988; darauf 
Bezug nehmend Krainer, 1988) wie etwa Herausforderungen, Irritationen, Überra-
schungen und Vermutungen aus der Sicht der Fortbildenden. Das Buch möchte einen 
authentischen Blick hinter die Kulissen von Fortbildung geben und dazu beitragen, 
eine Wissenslücke zu füllen und neue Forschungsideen zu generieren. Das Buch will 
erkunden, wie das Initiieren, Durchführen, Unterstützen und Reflektieren von Fort-
bildung aus der Sicht verschiedener Stakeholder·innen – aus Praxis, Wissenschaft und 
Bildungsbehörde – wahrgenommen und eingeordnet wird. Dies führt zur Frage der 
Zielgruppe des Buchs.

4. Die bewusst breit angelegte Zielgruppe des Buchs 
Wenn Fortbildung als systematische Intervention in das Bildungssystem verstanden 
wird, liegt es auf der Hand, dass sie im Zusammenspiel von Praxis, Wissenschaft und 
Bildungspolitik gedacht werden muss. Das Buch bietet daher keinen reinen Praxis-
blick, folgt keinem ausschließlichen Forschungsfokus und zielt nicht darauf ab, vor-
schnell bildungspolitische „Konsequenzen“ vorzuschlagen. Das Buch soll zum Nach-
denken anregen und das Bewusstsein dafür schärfen, welche Bedeutung und Rolle 
(Fortbildungs-)Praxis, Wissenschaft und Bildungsbehörde (und -politik) in der Fort-
bildung haben und wie diese drei Bereiche miteinander verknüpft sind. Daher richtet 
sich das Buch an alle an Fortbildung Interessierten in diesen drei Bereichen. Es wird 
mit diesem Buch bewusst ein breiter Kreis von Adressat·innen angesprochen. Um 
diese Zielgruppe gut ansprechen zu können, erscheint es konsequent, Vertreter·innen 
dieser Zielgruppen als Akteur·innen im Feld der Fortbildung zu Wort kommen zu 
lassen.

5. Die österreichweite Initiative IMST als Hintergrund 
Auslöser für die österreichweite Initiative IMST war das schlechte Abschneiden Ös-
terreichs bei TIMSS 1995 in der Sekundarstufe II, insbesondere beim Fachwissen Ma-
thematik und beim Fachwissen Physik. Aufgrund der langjährigen Erfahrungen der 
Universität Klagenfurt im Bereich der Fortbildung (insbesondere PFL, s. o.) und der 
fachdidaktischen Forschung wurde diese Institution vom zuständigen Ministerium 
beauftragt, eine Analyse des schlechten Abschneidens bei TIMSS durchzuführen und 
Maßnahmen vorzuschlagen. Dieses Projekt (1998–1999) wurde bewusst IMST – In-
novations in Mathematics and Science Teaching genannt, um mit dem englischen 
Namen die Notwendigkeit des Blicks auf internationale Erfahrungen und mit dem 
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auf eine Stadt in Tirol verweisenden Akronym die Notwendigkeit der Berücksich-
tigung des österreichischen Kontexts zu betonen. IMST führte zu einer multipers-
pektivischen Analyse und resümierte, dass Veränderungen nicht nur auf der Ebene 
der Lehrkräfte (etwa durch einzelne Fortbildungsmaßnahmen), sondern systematisch 
auf allen Ebenen des Bildungssystems ansetzen sollten. Es wurde herausgearbeitet, 
dass es nicht nur um das Lernen von Lehrkräften geht, sondern um ein „lernendes 
System“ (vgl. z. B. Krainer, 2002). In den Jahren 2000–2004 (IMST2) sollten einerseits 
erste Innovationen an Schulen unterstützt und andererseits ein nachhaltiges Unter-
stützungssystem vorgeschlagen werden. Es wurde ein Paket von sieben Maßnahmen 
(auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene) konzipiert, von denen einige ab 2004 
(IMST3) umgesetzt werden konnten. Andere konnten  aber aus finanziellen Gründen 
nicht oder nur teilweise durchgeführt werden. Dennoch hat die Initiative eine beacht-
liche Größe erreicht und besteht bis heute (vgl. u. a. Krainer, 2022). Derzeit fokussiert 
IMST auf die Begleitung eines Schulversuchs mit 57 Schulen, der nach entsprechen-
der Evaluation zur gesetzlichen Verankerung von MINT-Mittelschulen (als dritte 
gesetzlich verankerte Schwerpunktmöglichkeit neben Musik und Sport) führen soll. 

Im Rahmen von IMST konnten seit 1998 unter anderem folgende Meilensteine 
erreicht werden, die ohne ein aktives und kompetentes Netzwerk an Expert·innen aus 
Praxis, Wissenschaft und Bildungsbehörde sowie ein Zusammenspiel von Institutio-
nen, Vereinen und weiteren relevanten Umwelten nicht möglich gewesen wären:

• Analyse der Ergebnisse von TIMSS (und anderer Studien) sowie Ausarbeitung, 
Umsetzung, Evaluation und Begleitforschung von Maßnahmen zur Verbesserung 
der Situation 

• Förderung von Innovationen an Schulen zu festgelegten Schwerpunktthemen auf 
Antrag von Lehrkräften oder/und Schulen (Antragsberatung, fachdidaktische 
Gutachten, finanzielle Unterstützung, Beratung und Fortbildung, Unterstützung 
beim Verfassen von „Reflective Papers“ und bei der Verbreitung von Ergebnissen)

• Ausweitung der Förderung von Innovationen im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich von der Sekundarstufe II auf alle Schulstufen plus Kinder-
garten und auf alle MINT-nahen Fächer (etwa Ernährungslehre, Geographie und 
Wirtschaftskunde, Geometrisches Zeichnen und Darstellende Geometrie, Infor-
matik, Technik) und Deutsch (daher musste der ursprünglich englischsprachige 
Name – unter Beibehaltung des etablierten Akronyms IMST – auf Innovationen 
Machen Schulen Top geändert werden)

• Initiierung und Aufbau von Regionalen Netzwerken in allen Bundesländern (Ver-
träge zwischen IMST und den regionalen Bildungsbehörden) zur Verbreitung 
der Maßnahmen und zur Mitgestaltung regionaler MINT-Initiativen (u. a. Eta-
blierung von Steuergruppen, Förderungen von Kleinprojekten, Mitfinanzierung 
durch regionale Akteur·innen); Unterstützung von thematischen Netzwerken 

• Initiierung und Durchführung von Maßnahmen im Bereich Gender und Diversi-
tät, insbesondere durch Etablierung eines Gender_Diversity-Netzwerks (Entwick-
lung zahlreicher Handreichungen und Materialien)
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• Initiierung und Unterstützung bei der Etablierung von AECCs und RECCs (Aus-
trian bzw. Regional Educational Competence Centres), also von Fachdidaktikzen-
tren in ganz Österreich (z. B. sechs AECCs für Biologie, Chemie und Physik bzw. 
Deutsch, Mathematik und Unterrichts- und Schulentwicklung an den Universitä-
ten Klagenfurt und Wien)

• Durchführung von jährlichen IMST-Tagungen und IMST-Award-Verleihungen, 
Teilnahme an EU-Projekten und Tagungen, vielfältige Publikationen (u. a. vier 
IMST-Bücher und ein IMST-Newsletter mit über 50 thematischen Heften), Reali-
sierung einer Website (u. a. Sichtbarmachen von über 1000 Reflective Papers von 
Mitwirkenden)

• Beratung und Mitwirkung bei ministeriellen Maßnahmen (z. B. Etablierung von 
Aktionsplänen, Bildungsstandards, Curricula, Schulversuch MINT-Mittelschu-
len)

• Durchführung von vielfältigen Fortbildungen, Lehrgängen und Netzwerktagen 
für Lehrkräfte und Teammitglieder, Unterstützung von Tagungsbesuchen und 
Präsentationen von Lehrkräften und Teammitgliedern, Durchführung des zwei-
jährigen Universitätslehrgangs „Fachbezogenes Bildungsmanagement“ für fach-
didaktische Multiplikator·innen und Fortbildende in den Bereichen Deutsch, 
Mathematik und Naturwissenschaften

• Kontinuierliche Evaluationen und Begleitforschungen, insbesondere auch zur 
Wirkung von Fortbildungen, zur Implementation und Verbreitung von Innova-
tionen (scaling up), zur Frage der Nachhaltigkeit von Fortbildungen und Innova-
tionen 

• Förderung der akademischen und beruflichen Karrieren von Mitarbeiter·innen 
(Dissertationen und Habilitationen mit Bezug zu IMST, Wechsel von Lehrkräften 
an Bildungsdirektionen, Pädagogische Hochschulen und Universitäten, Eröffnung 
von Publikationsmöglichkeiten und Vernetzung mit internationalen Expert·in-
nen)

In IMST spielt also Fortbildung im weitesten Sinne (Durchführung von Kursen und 
Lehrgängen durch erfahrene Lehrkräfte und Wissenschaftler·innen, Begleitung von 
Innovationen inklusive fachdidaktischem Feedback und Coaching, Partizipation in 
Netzwerken, Initiierung und Unterstützung von Fortbildung durch Mitarbeitende 
der Bildungsbehörde) eine zentrale Rolle. Akteur·innen aus der (Fortbildungs-)Pra-
xis, Wissenschaft und Bildungsbehörde interagieren über eine längere Zeitperiode. 
Dadurch liegen ausreichende Erfahrungen im Bereich der Fortbildung und ihrer Er-
forschung vor und es können Entwicklungen über einen längeren Zeitraum sichtbar 
gemacht werden. Mit seiner inhaltlichen Breite – keine Beschränkung auf ein Fach 
wie etwa Mathematik – und zugleich der Fokussierung auf eine gesellschaftlich häufig 
adressierte Fächergruppe MINDT (MINT mit Deutsch, insbesondere Lesen) bietet 
IMST eine gute Grundlage, um die Komplexität des Themas Fortbildung zu beleuch-
ten.
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6. Zur Genese und zu den Beiträgen des Buchs
Die Idee zu diesem Buch entstand aus der Einschätzung eines „bedeutsamen Unter-
schieds“ (Willke, 1999) zwischen der Qualität unserer Erfahrungen und der Quanti-
tät diesbezüglicher Publikationen: Einerseits gibt es in IMST viele Erfahrungen und 
Kompetenzen in der Durchführung und Erforschung von Fortbildung und in der 
Interaktion und Unterstützung von Fortbildenden, andererseits gibt es deutlich zu 
wenig publizierte Einblicke, wie Fortbildende in die Fortbildung gekommen sind, 
wie sie diese gestalten und was sie dabei leitet. So reifte der Entschluss, seitens IMST 
einen Beitrag zu diesen Fragen zu leisten. Da IMST Lehrkräfte und damit insbesonde-
re auch Fortbildende als Expert·innen betrachtet, deren Motivation und Kompetenz 
ein hohes Gut darstellen, ist das methodische Vorgehen in groben Zügen festgelegt: Es 
wird auf die freiwillige Mitwirkung von Kolleg·innen gesetzt, obgleich das Verfassen 
eines Beitrags über den eigenen Fortbildungszugang keine einfache Aufgabe ist, die 
auch Persönliches offenlegt. Wir starteten einen Aufruf für ein Buch über Fortbildung 
von Fortbildenden und skizzierten einige Leitfragen, um unsere Interessen zu ver-
deutlichen und potenziellen Beitragenden eine Orientierung zu geben. Diese wurden 
eingeladen, ein Reflective Paper zu verfassen, in dem sie ihre „Entwicklungsgeschich-
te“ schildern sollten. 

Es gab schließlich neun Einreichungen mit Abstracts und später längere Arbeiten, 
von denen bis auf eine Arbeit ohne IMST-Bezug alle den schlanken Review-Prozess 
der Herausgeber·innen erfolgreich absolvierten. Drei der acht – erfrischend hetero-
genen – Beiträge orientierten sich ziemlich deutlich an den Leitfragen, die anderen 
fünf schrieben sehr individuelle „Entwicklungsgeschichten“. Für das Herausgeber·in-
nenteam war damit klar, dass es das Buch geben sollte und dass auch eigene Beiträge 
gefragt sind. Wir waren uns schnell einig, dass nach einer Einleitung von uns die 
Beiträge der Fortbildenden im Mittelpunkt stehen sollten. Aus dem sechsköpfigen 
Team bildeten wir drei Beitragsteams, die unterschiedliche (analytische und selbst-
reflexive) Blicke auf die acht Arbeiten werfen und damit den Schlussteil bilden sollten. 
Es gab nur wenige Vorgaben, die wichtigste war, auf die acht eingegangenen Beiträge 
einzugehen. Alles andere sollte – wie bei den acht Beiträgen – der Motivation und 
Kompetenz der Autor·innen überlassen bleiben. Auch hier haben wir einen schlanken 
Review-Prozess gestaltet. Im Folgenden werden die Beiträge des Buchs und deren 
Autor·innen kurz beschrieben. 

Die Einleitung stammt von den sechs Herausgeber·innen. Sie sind unterschiedlich 
lange in IMST involviert: Konrad Krainer startete die Initiative 1998, Heimo Sen-
ger, Franz Rauch und Stefan Zehetmeier kamen bald darauf hinzu, während 
Markus Messerschmidt und Sarah-Maria Rotschnig erst in den letzten Jahren 
zu IMST stießen. Alle sechs Personen sind Mitarbeiter·innen des Instituts für Unter-
richts- und Schulentwicklung (IUS) der Universität Klagenfurt beziehungsweise lei-
ten Projekte am IUS oder arbeiten in Projekten mit.



17

Einleitung

Nach dieser Einleitung folgen in alphabetischer Reihenfolge die Reflective Papers 
der Autor·innen: Nikolaus Albrecht; Heidemarie Amon, Doris Arztmann, 
Bernhard Müllner und Ilse Wenzl; Christian Gross; Peter Micheuz; Ju-
liane Müller; Christian Pichler; Erich Reichel; Barbara Zuliani. Auf die 
heterogene Zusammensetzung dieser Autor·innen wird im letzten Beitrag des Buchs 
(Krainer & Senger) näher eingegangen. 

Nikolaus Albrecht (Pädagogische Hochschule Tirol, Leiter des IMST-Hoch-
schullehrgangs „Evidenzbasierter Mathematikunterricht“) zeigt in „Wie ich zu einem 
Lehrer·innenfortbildner wurde“ seinen Werdegang auf und betont unter anderem die 
Wichtigkeit der Zusammenarbeit für Fortbildende.

Heidemarie Amon, Doris Arztmann, Bernhard Müllner und Ilse Wenzl 
(Verantwortliche des IMST Gender_Diversitäten Netzwerks) präsentieren „Das 
IMST- Gender-Diversitäten-Netzwerk im Spiegel der Zeit – Entwicklung eines Netz-
werks durch reflektierte Praxis“ und heben hervor, dass in ihrem Fall die Fortbildungs-
teams die „Doppelfunktion“ als Lehrkräfte und Fort- und Weiterbildende haben und 
damit eine „wichtige Brückenfunktion“ einnehmen.

Christian Gross (Private Pädagogische Hochschule Augustinum, Steiermark) 
thematisiert mit „What I cannot create, I do not understand“ die Bedeutung des ak-
tiven Handelns im Bereich des Technischen Werkens und sieht seine Fortbildungs-
tätigkeit zu einem guten Teil als Transfer einer Expert·innenidee in die heutige Zeit.

Peter Micheuz (ehem. Mitarbeiter des Instituts für Informatikdidaktik der Uni-
versität Klagenfurt) zeigt in „Immer weiter zum Fortbildner, immerfort zum Weiter-
bildner. Zeitzeuge, Antreiber und Getriebener der digitalen Evolution im schulischen 
Kontext“ auf, wie eng die Verknüpfung zwischen individueller Entwicklung als Fort-
bildender und jener als Vertreter der Fachdidaktik ist.

Juliane Müller (ehem. Abteilungsleiterin in der Bildungsdirektion Steiermark) 
demonstriert in ihrem Beitrag „Fortbildung planen, durchführen, begleiten, evaluie-
ren und weiterentwickeln. Exemplarische Rückblicke auf eine vielschichtige Berufs-
praxis“, dass eine Vertreterin der Bildungsbehörde sowohl top-down als auch bottom-
up steuert und dabei selbst lernt.

Christian Pichler (Pädagogische Hochschule Kärnten) schildert in „Vom 
Fortbildner zum Lehrer·innenbildner. Eine Identitätskonstruktion zwischen wollen, 
können und müssen“ nicht nur seinen Werdegang als Deutsch- und Geschichtsdi-
daktiker, sondern hebt vor allem die Wahrnehmung des Nutzens reflektierender und 
selbstreflexiver Fähigkeiten hervor.

Erich Reichel (ehem. HS-Professor an der Pädagogischen Hochschule Steier-
mark) beschreibt seinen Weg vom Fachwissenschaftler und Lehrer in Richtung „Pro-
fessionelle Fortbildung: Eine Gratwanderung zwischen Wunsch und Notwendigkeit“ 
und sieht die Lehrer·innenfortbildung als Brücke zu einem zeitgemäßen Fachunter-
richt.

Barbara Zuliani (Institutsleiterin an der Privaten Pädagogischen Hochschule 
der Diözese Linz) spannt mit ihrem Beitrag „Bildung im Zeitalter der Digitalisierung“ 
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einen Bogen von ihrer Tätigkeit als Volksschullehrerin zu Überlegungen eines „digi-
talen Humanismus“ und betont die Integration digitaler Technologien als Beitrag zur 
Mündigkeit.

Analytische Betrachtungen seitens dreier Herausgeber·innenteams runden das 
Buch ab. 

Markus Messerschmidt und Franz Rauch bieten mit „Netzwerkarbeit in Bil-
dungsprojekten am Beispiel IMST. Einblicke und Reflexionen“ einen Fokus auf die 
Arbeit der Regionalen Netzwerke von IMST sowie die Sicht des langjährigen Leiters 
der Netzwerke auf deren Entwicklung und deren Bedeutung für die Fortbildung.

Sarah-Maria Rotschnig und Stefan Zehetmeier fokussieren in ihrem Bei-
trag „Die professionelle Entwicklung von Lehrkräftefortbildner·innen“ die Beiträge 
von Peter Micheuz, Christian Pichler und Erich Reichel und arbeiten dabei insbeson-
dere die Rollen, Aufgabenbereiche und Einstellungen dieser Fortbildner heraus. 

Konrad Krainer und Heimo Senger nehmen in „Erfahrungen, Kompetenzen, 
subjektive Theorien und Interventionsverständnisse von Lehrkräftefortbildner·innen. 
Eine Analyse von acht Reflective Papers im IMST-Kontext“ eine Gesamtschau aller 
acht Reflective Papers vor. Abschließend werden einige Gemeinsamkeiten, Unter-
schiede und Auffälligkeiten skizziert.

Wir hoffen, mit den Beiträgen dieses Bands sowohl Anregungen für die Praxis von 
Fortbildung wie auch für deren Reflexion und Erforschung zu geben.
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