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Kurzfassung: Eine qualitditsvolle Lehrerausbildung in der Ersten und der Zweiten Phase,
gleichermaflen adressatenorientierte wie wissenschafisbasierte Literatur fiir Lehrpersonen sowie
die Entwicklung und Erforschung qualitditsvoller —Unterrichtskonzepte, Materialen oder
Lernumgebungen kann man fiir die Umsetzung von Bildungsstandards und Lehrpldnen nicht hoch
genug einschdtzen. In der Praxis spielt aber auch die ,,dritte Phase der Lehrerbildung * eine immer
wichtigere Rolle: Fiir die breitenwirksame und nachhaltige Entwicklung des Mathematikunterrichts
bedarf es zusdtzlich der Intensivierung und Systematisierung der Lehrerfortbildung, verkniipft mit
Mafsnahmen zur Férderung der fachbezogenen Schulentwicklung und dem Aufbau professioneller
Netzwerke auf unterschiedlichen Ebenen. Im vorliegenden Beitrag berichten wir iiber
diesbeziigliche Erfahrungen aus dem von der Deutsche Telekom Stiftung und dem Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung NRW geforderten Projekt PIKAS, in dem versucht wird, Erkenntnisse aus
Innovations- und  Schulentwicklungsforschung im  mathematikdidaktischen — Kontext so
weiterzuentwickeln, dass Bildungsstandards und Lehrpldne die Unterrichtspraxis noch besser
erreichen kénnen.

1. Der neue Lehrplan Mathematik als Anlass von PIKAS

Der Anlass fiir die Griindung des Projekts PIKAS war die FEinflihrung eines neuen
Mathematiklehrplans fiir die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen zum Schuljahr 2008/09 und die
damit verbundene Intention, Lehrpersonen an 3.400 Grundschulen dabei zu unterstiitzen, die damit
verbundenen Neuerungen im Unterricht umzusetzen. Zur Annéherung an die Bewiltigung dieser
Aufgabe wurde in PIKAS zunéchst auf Ergebnisse der sog. Innovationsforschung zuriickgegriffen.

Innovationsforschung befasst sich — origindr als Teildisziplin der Wirtschaftswissenschaften —
damit, unter welchen Bedingungen und in welchen sozio6konomischen Prozessen Innovationen
zustande kommen und wie diese Prozesse gezielt unterstiitzt werden konnen. Von diesem
Ausgangspunkt sind deren Erkenntnisse in der Folge fiir diverse andere Disziplinen adaptiert
worden. Folgt man der Argumentation eines der Hauptvertreter der Innovationsforschung, Everett
Rogers, dann verbreiten sich viele Innovationen — auch im Schulkontext — nicht von selbst, sondern
verlaufen unbegleitet hiufig langsam oder stockend (Rogers 2003). Neuerungen werden von den
Lehrpersonen nicht immer als vorteilhaft betrachtet (Vollstddt et al. 1999). Denn viele
Verinderungen sind schlecht mit deren bisherigen Uberzeugungen oder subjektiven Theorien in
Einklang zu bringen. Zahlreiche Studien aus dem Bildungsbereich, die sich mit der Verbreitung
neuer Curricula oder Unterrichtskonzepte befassen, stiitzen diesen Befund (neben anderen, vgl.
Euler und Sloane 1998; Schellenbach-Zell et al. 2008).
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Diverse Studien befassen sich mit den Ursachen dieser sog. ,Innovationstrigheit’ (vgl. Grasel et al.
2006; Rogers, 2003). Die herausgearbeiteten Griinde werden oft im Fehlen einer wissenschaftlichen
Autoritdt im Bildungssystem, einem Mangel an ,,change agents®, die fiir neue Ideen werben,
organisatorischen Spezifika sowie dem Fehlen Skonomischer Anreize gesehen. Auch neuere
Studien zur Rezeption der Bildungsstandards zeigen auf, dass diese zwar von den Lehrpersonen
haufig prinzipiell begriiit und anerkannt werden, dass dieser vergleichsweise hohen Zustimmung
nach Auskunft befragter Lehrpersonen aber eine vergleichsweise geringe Umsetzung in der eigenen
Unterrichtspraxis gegeniibersteht. Als Griinde werden neben Zeitmangel fehlende Unterstiitzung
und nicht hinreichend auf die Unterrichtspraxis bezogene Konkretisierungen angegeben (Bottcher
und Dicke 2008, S.146; Lindner et al. 2009).

Folgt man der Argumentation von Oelkers und Reusser (2008, S. 9) so kann man festhalten, dass
sich die Implementation komplexer schulischer Neuerungen nicht nur mit Transfer zu tun hat,
sondern immer auch mit Problemen der Ubersetzung — verstanden als Entwicklungsprozess —
rechnen muss. ,,Das zu vermittelnde Konzept muss als Innovation iiberzeugen und kann nicht
einfach verordnet werden. Adressaten von Implementationsstrategien sind dabei nicht nur die
Lehrkréfte und die Bildungsverwaltung, sondern auch die Eltern, die Schiilerinnen und Schiiler, die
Medien und nicht zuletzt die lokale Offentlichkeit. In der Kommunikation mit diesen verschiedenen
Akteursgruppen muss je nach Vorverstdndnis und Erwartungen mit divergierenden Interpretationen
gerechnet werden™ (ebd.). Und einige Zeilen weiter heilit es: ,,Zwischen den Ebenen der
Implementation muss es Verkniipfungen geben, die den Prozess unterstiitzen und ihm nicht
entgegenarbeiten. Die Verkniipfungen miissen sich einspielen, sie lassen sich nicht einfach
verordnen® (ebd., S. 10). Die zentralen Merkmale transferfreundlicher Innovationen lassen sich
somit wie folgt zusammenfassen (vgl. Oelkers 2009):

* Systemsensibilitit: Innovationen, die die verschiedenen Ebenen der Implementation nicht
beachten, sind wirkungslos. Das entscheidende Problem ist die Abstimmung zwischen den
Ebenen.

e Adressatenbezug: Die zentrale Ebene ist die der Akteure; was hier nicht ankommt, geht
verloren.

* Marketing: Innovationen werden nicht einfach ,,umgesetzt, sondern miissen aufwendig
kommuniziert werden und Akzeptanz finden.

e Relevanz: Mit der Innovationen miissen sich fiir die Akteure Vorteile verbinden, die
zusitzlichen Belastungen miissen Sinn machen, und nach einer Weile miissen sich auch Erfolge
einstellen.

Insofern bedurfte und bedarf es UnterstiitzungsmaBBnahmen, die tiber die Verdffentlichung des
Lehrplans hinausgehen, um die zentralen Aussagen des Lehrplans und die wesentlichen Leitideen
zeitgemiflen Mathematikunterrichts noch stirker in der Unterrichtspraxis zu verankern. Diese
Erkenntnisse finden sich in der Konzeptionierung des Projekts PIKAS wieder, welche im Weiteren
beschrieben werden soll.

Die aus der Innovationsforschung gewonnenen Erkenntnisse fiihrten Anfang 2009 dazu, dass mit
Unterstlitzung durch die Deutsche Telekom Stiftung und das Ministeriums fiir Schule und
Weiterbildung NRW von den beteiligten Wissenschaftlern das Projekt PIKAS gegriindet wurde.
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Primére Zielsetzung des Projekts war zunichst die Bereitstellung von Unterstiitzungsleistungen und
die Entwicklung von Unterstiitzungsmaterialien auf den folgenden Ebenen:

Entwicklung von Fortbildungsmaterialien, die von Mitgliedern der Kompetenzteams, den
Fachleiterinnen und anderen Multiplikatoren bei ihrer Aus- und Fortbildungstitigkeit genutzt
werden kdnnen.

Durchfiihrung von Fortbildungen fiir Multiplikatoren, um das entwickelte Fortbildungsmaterial
vorzustellen und um sich tiber Schwerpunkte und Probleme der Fortbildungsarbeit
auszutauschen.

Entwicklung von Unterrichtsmaterialen, die auf der Grundlage des neuen Lehrplans entwickelt
wurden, und Bereitstellung auf der Website des Projekts.

Zusammenarbeit mit den  Kooperationsschulen zur Erprobung der entwickelten
Unterrichtsmaterialien und zur Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts unter Perspektive
des neuen Lehrplans.

Erstellung von Informationsmaterial mit dem Ziel, Eltern und allen Interessierten die Entwicklung
des Mathematikunterrichts und die Zielsetzungen des neuen Lehrplans zu verdeutlichen.

Entwicklung von Informations- und Anregungsmaterial fiir Schulleitungen, Fachgruppen und
weitere an der Unterrichtsentwicklung Interessierte.

Insgesamt bietet PIKAS ein inhaltlich breites und leicht zugingliches Angebot in Form von

Unterrichts-, Fortbildungs-, Informations- und Schulentwicklungsmaterialien. Allerdings reicht es

nicht aus, Konzeptionen und Materialien fiir den Unterricht zur Verfiigung zu stellen, sondern die

Nutzung derselben muss aktiv unterstiitzt werden. Die Weiterentwicklung des Unterrichts wird als

Ziel von SchulentwicklungsmaBBnahmen verstanden, zu deren Gelingen Unterstiitzungsmallnahmen

auf verschiedenen Ebenen erforderlich sind (vgl. Helmke 2012; Bonsen 2010; Prenzel und Fischer

2009). Daher besteht PIKAS aus zwei eng miteinander verzahnten Teilprojekten: dem Projekt PIK

(Prozessbezogene und Inhaltsbezogene Kompetenzen) mit mathematikdidaktischem Schwerpunkt

und dem Projekt AS (Anregung von fachbezogener Schulentwicklung) mit dem Schwerpunkt in

Fragen der Schulentwicklung, die in den folgenden beiden Kapiteln dargestellt werden sollen.

2. Das Teilprojekt PIK
2.1 Konzeptionelle Leitvorstellungen von PIK

Die konzeptionellen Leitvorstellungen des Projekts kommen durch die Anordnung der Materialien
auf der Website in zehn ,Hausern“ (H1 bis H 10) zum Ausdruck, die jeweils einem zentralen
Thema der Unterrichtsentwicklung gewidmet sind (http://pikas.tu-dortmund.de/pik). Zielvorstellung
ist ein Mathematikunterricht, der ...

sowohl prozessbezogene als auch inhaltsbezogene Kompetenzen fordert (H 1),

den langfristigen Kompetenzaufbau von der Vorschule bis in der Sekundarstufe im Blick hat (H 2),

eine  unterrichtsintegrierte  Prdvention, Diagnose und Forderung im Kontext von
Rechenschwierigkeiten realisiert (H 3),

Sprachforderung als eine zentrale Aufgabe auch des Mathematikunterrichts ansieht (H 4),

eine Balance zwischen eigenen Denkwegen und vorgegebenen Kompetenzerwartungen halt (H 5),
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die Heterogenitdt der Lernstainde von Schiilerinnen und Schiilern durch Konzepte wie das der
,natlirlichen Differenzierung’ produktiv nutzt (H 6),

ergiebige Aufgaben verwendet, die Schiilerinnen und Schiiler herauszufordern statt lediglich zu
beschéftigen (H 7),

es Schiilerinnen und Schiilern ermoglicht, den Unterricht und ihren Lernprozess aktiv und
selbstverantwortlich mit zu gestalten (H 8),

eine kontinuierliche und immer auch stirkenorientierte Lernstandsfeststellung als unverzichtbare
Grundlage individueller Férderung ansieht (H 9) sowie

prozessorientierte Leistungsbeurteilung und dialogische Leistungsriickmeldung auch im Fach
Mathematik realisiert (H 10).

Bewusst wurde hier nicht eine Strukturierung entlang von konkreten Themen (wie Symmetrie oder

kleines Einmaleins) gewéhlt, sondern entlang von Querschnitts-Themen, die den gesamten

Unterricht durchziehen. PIKAS bietet ein Rahmenkonzept mit exemplarischen, gut ausgearbeiteten

sowie dokumentierten Materialien. PIKAS kann und soll nicht das Leitmedium des Unterrichts (in

der Regel das Schulbuch) oder die Lehrer(aus)bildung ersetzen. Wohl aber kann das PIKAS-

Angebot eine Grundlage fiir eine reflektierte Unterrichts- und Fortbildungspraxis bieten, welches

flexibel auf die jeweils spezifischen Umsetzungsbedingungen vor Ort bezogen werden kann.

2.2 Materialentwicklung in PIK

In Anlehnung an das Projekt ,Chemie im Kontext” (Demuth et al. 2008) wird in PIKAS die
Implementation stets mit gedacht, was nicht nur an der Beriicksichtigung von Ergebnissen der
Schulentwicklungsforschung (vgl. Kap. 3) und der Fortbildungsforschung (Barzel und Selter 2015)
ablesbar ist, sondern auch daran, dass die top-down-Strategie der Einfiihrung eines neuen Lehrplans
durch eine symbiotische Implementationsstrategie (auch bottom-up-Strategie) verfolgt wird (Grésel
und Parchmann 2004; Snyder et al. 1992), bei der Akteure mit unterschiedlichen Hintergriinden und
Perspektiven gemeinsam an der Umsetzung der Innovation arbeiten.

Alle  Unterrichts- und  Fortbildungsmaterialien sind in enger Kooperation von
Mathematikdidaktikern, Bildungsforschern, den vom Ministerium abgeordneten PIKAS-
Lehrerinnen und Lehrpersonen der Projektschulen entwickelt sowie in der Regel zwei- oder dreimal
erprobt und iiberarbeitet worden (orientiert am Paradigma der Entwicklungsforschung, wvgl.
Gravemeijer und Cobb 2006; Prediger und Link 2012). Die Uberarbeitungen erfolgten auf der
Grundlage von Beobachtungen der Unterrichtsstunden bzw. der Fortbildungsveranstaltungen, der
Analysen der schriftlichen Schiilerergebnisse bzw. Auswertung der eingesetzten
Evaluationsfragebogen sowie der Resultate gemeinsamer Nachbesprechungen der beteiligten
Akteure im Anschluss an jede Erprobung. Hierbei gab es fiinf Schulsets, in denen das PIK-Material
fiir jeweils zwei der zehn Héuser entwickelt und erprobt wurde. Jedes Schulset bestand aus drei
Schulen, in denen jeweils zwei bis drei Lehrerinnen aktiv an der Entwicklung und Erprobung
beteiligt waren, jeweils einer abgeordneten PIK-Lehrerin sowie einer PIK-Wissenschaftlerin von
der Universitit. In zwei Sets wurde zudem zusétzliche Kapazitit in Form von weiteren
Abordnungen von Schulleiterinnen filir entsprechende Aktivititen im Kontext des AS-Materials
hinein gegeben (vgl. Kap. 3).
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2.3 PIK-Materialien

Im Teilprojekt PIK wurden so drei Typen von Material entwickelt, die vielfdltig aufeinander
bezogen sind: Fortbildungs-, Unterrichts- und Informationsmaterialien.

Die 42 Module des Fortbildungsmaterials enthalten Hintergrund-Informationen, Power Point-
Prasentationen, Moderationspfade sowie Teilnehmermaterialien zu zentralen Themen wie
Privention von Rechenschwiche, Umgang mit Heterogenitit im Anfangsunterricht oder
Beurteilung prozessbezogener Kompetenzen, welche von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
genutzt und fiir die eigenen Zwecke modifiziert werden konnen.

Schiilerlésungen zu ,,Entdecker-Pdackchen™
aus einer jahrgangsiibergreifend arbeitenden Klasse (1./2. Schuljahr)

@ * Analysieren Sie die Vorgehensweisen: Was kdnnen die Kinder schon? Was noch nicht? Wie sind die Kinder vorgegangen, um Auffalligkeiten zu
entdecken und zu beschreiben? Welche Darstellungsmittel haben sie genutzt?

* Wie wiirden Sie mit diesen Kindern im Unterricht weiter arbeiten?
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Abb. 1: Aktivititsblatt zum Thema , Entdeckerpdckchen’

Die Abb. 1 stellt ein reprédsentatives Beispiel fiir ein ,Aktivitdtsblatt’ dar, welches Fortbildende in
einer Veranstaltung nutzen konnen. Es entstammt dem Fortbildungsmodul 1.2 (Haus 1, Modul 2),
welches sich mit dem Thema befasst, wie die Entwicklung der prozessbezogenen Kompetenzen
unterstiitzt werden kann (http://pikas.dzlm.de/161). Das Modul behandelt dieses Thema anhand des
Beispiels der sog. Entdecker-Péackchen, auch als Schone Packchen bekannt, die einerseits durch ihre
operative Struktur viele Mdglichkeiten zum Entdecken, Beschreiben und Begriinden aufweisen, die
aber auch andererseits fiir Lernende wie fiir Lehrpersonen vergleichsweise leicht zuginglich sind.
Das Aktivitédtsblatt besteht aus vier Schiilerlosungen sowie dazu gehoérigen Anregungen zur
Reflexion (Analysieren Sie die Schiilerlosungen! ...), welches in einer Fortbildung eingesetzt
werden kann.
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Zu 55 mehrfach erprobten Lernumgebungen zur integrierten Forderung der prozess- und der
inhaltsbezogenen Kompetenzen steht unmittelbar einsetzbares, auf die konkreten Gegebenheiten der
jeweiligen Lerngruppe adaptierbares Unterrichtsmaterial in Form von Sachinformationen,
Unterrichtsplanungen oder Arbeitsblittern zum Download zur Verfiigung.

N Entdecker-Pdckchen 3
Ce Puzzle 3

« Schneide die Aufgabenkarten aus.

AB2

+ Ordne die Aufgabenkarten. Es ergeben sich drei Entdecker-Pdackchen.
* Klebe sie auf.

* Zu welchem Pdckchen passt diese Beschreibung?

Die erste Zahl im Pdckchen wird immer um 2 gréfer. ‘
Die zweite Zahl im Pdckchen wird immer um 2 kleiner. ‘

Das Ergebnis bleibt immer gleich. ‘

+Kreise das Pickchen ein.

* Schreibe zu einem der anderen Entdecker-Pdckchen eine passende f“% (
Beschreibung. ‘ ’

20+ 8=___ 40+50=___ 24+ 4=___
62+34=___ 30+60=___ 63+33=___
22+ 6=___ 64+32=___ 20+70=___
50+40=___ 6b5+31=__ 26+ 2=___

** Erfinde selbst ein AB mit solchen Aufgaben.

Abb. 2: Entdeckerpdckchen-Puzzle

Wo immer es moglich war, wurde zum Fortbildungsmaterial passendes Unterrichtsmaterial zur
Verfiigung gestellt, so auch zum Thema Entdeckerpédckchen eine ausgearbeitete Unterrichtsreihe, in
der u.a. verschiedene MaBnahmen angeboten werden, wie Kinder mit Hilfe von nonverbalen
Forschermitteln (wie Markierungen mit Hilfe von Farben oder Pfeilen oder Materialhandlungen)
oder Mathe-Sprachmitteln beim Entdecken, Beschreiben und Begriinden unterstiitzt werden konnen
(http://pikas.dzlm.de/edp). Die Abb. 2 zeigt ein Beispiel fiir eine solche Aktivitdt, bei der die
Schiilerinnen und Schiiler insgesamt zwolf Aufgaben zu drei Entdeckerpdackchen zusammenstellen
sollen. AnschlieBend besteht der Auftrag darin, herauszufinden zu welchem der Péckchen eine
vorgegebene Beschreibung passt und in Anlehnung daran dann zu einem der beiden anderen
Péckchen eine passende Beschreibung zu verfassen.

Durch das Informationsmaterial wird das Selbststudium beispielsweise anhand von 16
Informationsfilmen oder von mehr als 60 Texten zu verschiedenen fachdidaktischen Themen
ermdglicht. Auch Materialien fiir die Elternarbeit (wie Elternbriefe oder Elternratgeber) sind dort
abrufbar.
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Abb. 3: Das-zdhlt-in-Mathe-Plakat

Die Abb. 3 zeigt beispielsweise das sog. ,Das-zihlt-in-Mathe’-Plakat (http://pikas.dzlm.de/007).
Die auch PIK-Plakat genannte Ubersicht bietet eine schiiler- und elterngerechte ,Ubersetzung’ der
im Fach Mathematik zu erwerbenden Kompetenzen. Die Gestaltung des Plakats orientiert sich
dabei an der im Lehrplan befindlichen grafischen Ubersicht. Dabei steht der ,,Forscher-PIKO" oben
links auf dem PIK-Plakat fiir die prozessbezogenen und der ,,Aufgaben-PIKO" oben rechts fiir die
inhaltsbezogenen Kompetenzen. Das PIK-Plakat kann sowohl den Kindern als auch den Eltern
Transparenz dariiber geben, welche inhaltlichen Schwerpunkte im Mathematikunterricht im Verlauf
der vier Grundschuljahre thematisiert werden und welche Kompetenzen die Kinder erwerben
werden.

Die Materialentwicklung im Projekt PIK erfolgt, wie weiter oben dargelegt, unter Beriicksichtigung
zentraler Erkenntnisse der Innovationsforschung. Zusdtzlich wird im Projektkonzept die
Dissemination bzw. Anwendung des innovativen Materials nicht nur als Aufgabe der individuellen
Lehrkraft, sondern als Aufgabe der Schulentwicklung verstanden. Grundlegend ist hierbei die
Einsicht, dass paddagogische Innovationen im Schulsystem nicht zentral vorgegeben werden kdnnen,
sondern ihre operative Umsetzung im Unterricht (d.h. auf der ,,Mikroebene*) von Préferenzen und
Handlungsbedingungen innerhalb der Einzelschule bzw. des Kollegiums (d.h. auf der
»Mesoebene) beeinflusst und mitbestimmt wird (Fend 2006): Zentral entwickelte pddagogische
Innovationen miissen, um in die Praxis zu gelangen, in der Regel den ortlichen Besonderheiten
angepasst werden und innerhalb der Schule konsensféhig sein. Externe Vorgaben und Anregungen
werden dabei nicht einfach umgesetzt, sondern den jeweiligen Handlungsbedingungen vor Ort
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angepasst (ebd.). Dabei werden Innovationen nur dann dauerhaft in den Arbeitsalltag der Schule
iibernommen, wenn sie Teil des selbstverstindlichen Handlungsrepertoires der Lehrerinnen und
Lehrer und der schulischen Kultur werden (ebd.; Reynolds 2005).

Die Innovation des Mathematikunterrichts erfordert daher Schulentwicklung bzw. die aktive
Verdnderung und Entwicklung piddagogischen Handelns und organisatorischer Strukturen unter
einem professionellen Anspruch (vgl. Holtappels 2005, 28). Daher wird in PIKAS die innovative
Unterrichtspraxis mit PIK-Materialien als eine Herausforderung verstanden, welche neben der
traditionellen Lehrerfortbildung auch Schul- und Unterrichtsentwicklung erfordert.

3 Das Teilprojekt AS

Im Teilprojekt AS geht es um die Frage, wie Schulen fachbezogene Unterrichtsentwicklung im
Sinne von PIKAS vorantreiben konnen und welche MaBnahmen jenseits traditioneller
Fortbildungsangebote die Ubernahme von PIK-Materialien unterstiitzen kénnen.

3.1 Unterrichtsentwicklung durch Lehrerfortbildung?

Als Unterrichtsentwicklung werden innerschulische Prozesse zur Verbesserung der Lern- und
Arbeitsbedingungen im Unterricht beschreiben, die sowohl auf individuellen, als auch auf
gemeinsamen Anstrengungen von Lehrern fuBlen konnen (Meyer, Feindt & Fichten 2007). Helmke
(2012) bezeichnet als Unterrichtsentwicklung alle Aktivitdten und Initiativen, ,die sich auf
Verbesserung des eigenen Unterrichts und des dafiir notwendigen professionellen Wissens und
Konnens beziehen.” (ebd., S. 305). Mit dieser Definition vertritt Helmke eine im Kern
psychologische Perspektive, in der motivationale Aspekte des Lehrerhandelns, das professionelle
Selbstverstindnis, die Bereitschaft zur Selbstreflexion und Kooperation sowie die
Selbstwirksamkeitserwartung die Bereitschaft zur Verdnderung von Unterricht beeinflussen (ebd.,
S. 314). Die Planung und Umsetzung von Unterrichtsverdnderungen selbst, hdngt schlieBlich
wesentlich von der professionellen Kompetenz der Lehrkrifte (vgl. Brunner et al. 2006, S. 523) ab:
Da Unterrichtsentwicklung sich in der Regel auf Kerndimensionen des Lehrerhandelns bezieht und
von Lehrkriften teilweise fundamentale Verdnderungen in ihrem Handeln erfordert, setzt dies
voraus, dass die Lehrkréfte theoretische Annahmen, die angestrebten Verdnderung zugrunde liegen,
kennen und verstehen (Shulmann & Sherin 2004).

Die Entwicklung professioneller Kompetenz in der Fliche ist eine groBe Herausforderung. Da iiber
eine Verdnderung der Lehrer-Erstausbildung Verdnderungen erst nach 10 bis 15 Jahren zu erwarten
sind (Terhart 2004), jedoch Innovationen auch den Unterricht von bereits unterrichtenden
Lehrkréfte erreichen soll, werden unterrichtliche Reformen hiufig von Lehrerfortbildungen
begleitet. Inwieweit Lehrerfortbildung jedoch tatsdchlich ein probates Mittel zur Verdnderung von
Unterricht darstellt, ist angesichts der Forschung zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildung (vgl.
Lipowsky 2011) kritisch zu hinterfragen.

Traditionell gestaltete Lehrerfortbildungen setzen auf externe Impulse: Lehrkréfte erhalten in
Fortbildungen Informationen und Beispiele zu curricularen Verdnderungen, neuen Inhalten oder
innovativen Unterrichtsmethoden. Diese Inhalte werden in der Regel extern vorgegeben und
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miissen nach der Fortbildung nur noch im Unterricht umgesetzt werden. Diese Art der traditionellen
Lehrerfortbildung geht von einer defizitdren Unterrichtspraxis aus, welche dadurch verbessert wird,
dass Lehrkréfte die in der Fortbildung vermittelten Innovationen in der Praxis umsetzen.

Traditionelle Fortbildungsveranstaltungen sind in der Regel kurze, eher theoretisch ausgerichtete
Fortbildungsmalnahmen, die fern des Arbeitsplatzes in geradezu kiinstlichen Settings angeboten
werden (Darling-Hammond & Richardson 2009, S. 46). Im Anschluss an solche Veranstaltungen
werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sich selbst {iberlassen. Ob iiberhaupt oder was und
wie sie die Impulse der Fortbildung in den eigenen Unterricht tragen wollen, bleibt der Lehrkraft
selbst iiberlassen. Sogenannte follow up-Aktivititen bilden die Ausnahme (vgl. Butler et al. 2004).
Dieses klassische Fortbildungsmodell, hat sich als eingeschriankt erfolgreich erwiesen — zumindest
wenn man den Transfer der Fortbildung und die tatsdchliche Verédnderung der padagogischen Praxis
zum Malstab nimmt. Ergdnzt werden sollte dieses Modell daher um Mafinahmen, die den Transfer
unterstiitzen und Lehrkriften helfen, die Innovationen im eigenen Unterricht zu erproben.

3.2 Lehrefortbildung als reflexiv-kollaborative Professionalisierung

Wihrend in der deutschsprachigen Literatur hdufig von Lehrerfortbildung die Rede ist, spricht man
im englischsprachigen Raum eher von professional development. Nimmt man den Begriff der
Professionalisierung ernst, so kommt dies einem Paradigmenwechsel gleich, wie die Forschung
zeigt. Nach  Darling-Hammond und Richardson  (2009) stiitzt die Forschung
Lehrerprofessionalisierung, die

inhaltliches Wissen von Lehrkriften und seine Vermittlung an Schiiler vertieft,
® [ehrkriften hilft, zu verstehen, wie Schiiler bestimmte Inhalte lernen,
® (Gelegenheiten aktiven Lernens durch eigenes Mitmachen schafft,

e [chrkriften Wissenszuwéchse, deren praktische Umsetzung, und die kollegiale Reflexion der
entstehenden Resultate ermoglicht,

e Teil einer Schulreform ist, die Lehrplan, Leistungsbewertung und Standards an professionelles
Lernen kniipft,

® kooperativ und kollegial ist,

intensiv und langandauernd ist.

Hingegen zeigt die Forschung, dass ProfessionalisierungsmafBnahmen eher nicht erfolgreich sind,
wenn sie (ebd.)

auf Workshops nach dem one-shot-Modell autbaut,

® sich ausschlielich auf das Training neuer Methoden und auf Verhaltensweisen von Lehrkréften
konzentriert,

e unabhédngig von den spezifischen Kontexten und Curricula der Lehrkrifte ist,

e episodisch und fragmenthaft ist,
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e von Lehrkréften erwartet, Verdnderungen isoliert und ohne Unterstiitzung herbeizufiihren,

e keine langandauernden Lerngelegenheiten fiir Lehrkrifte iiber viele Tage und Wochen hinweg
bietet.

Diese Erkenntnisse der empirischen Lehrerfortbildungsforschung erfordern den Ubergang vom
traditionellen Fortbildungsmodell zu einem eher kollaborativ-reflexiven Modell (Bonsen & Frey
2014). In diesem werden Gruppen von Lehrkréiften in einen langfristigen Veridnderungsprozess
eingebunden, in dem sie ihre eigene Unterrichtspraxis und ihre dieser zugrundeliegenden
Uberzeugungen reflektieren. Beispiele fiir kollaborativ-reflexive Professionalisierungsansitze sind
die Idee der ,lesson study“ (Kullmann 2012) sowie das Konzept der ,Professionellen
Lerngemeinschaft® (Bonsen & Rolff 2006). Diese Ansétze sind in einem zentralen Punkt den
klassischen Fortbildungsangeboten klar iiberlegen: Das Lernen findet im Kontext der eigenen
Schule und des eigenen Unterrichts statt und ist nicht an einen schulfernen Fortbildungskontext
gebunden. Durch eine maximale Passung zwischen Lernsituation und spédteren
Anwendungssituation bleibt das erlernte Wissen der Lehrerinnen und Lehrer nicht ,.trage* (Renkl
2001), sondern ist anwendungsnah. Die Lehrkréfte arbeiten kooperativ an authentischen Problemen,
es entsteht ein professioneller sozialer Austausch. Es kommt zu einer Betrachtung unterrichtlicher
Phanomene aus verschiedenen Perspektiven, die Erarbeitung von Losungen ist komplexer und
facettenreicher als in Einzelarbeit.

Aus diesen Uberlegungen heraus unterstiitzt PIKAS Schulen dabei, den Mathematikunterricht durch
die Arbeit in professionellen Lerngemeinschaften zu entwickeln. Die hierzu erarbeiteten
Materialien zur Unterstlitzung der fachbezogenen Unterrichtsentwicklung richten sich primér an
Schulleiterinnen und Schulleiter sowie an Personen, die — wie Fachkonferenzleiter — mit der
kollegialen Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts in Einzelschulen oder Schulverbiinden
befasst sind. Auf der PIKAS-Webseite finden sich praktische Instrumente zur Schulentwicklung:
An PIKAS-Kooperationsschulen wurden - gemeinsam mit den Lehrkréften - Beispielkonzepte dazu
erarbeitet, wie unterrichtsbezogene Lehrerkooperation in der Praxis aussehen kann. Hierzu haben
Schulleiterinnen die  Unterrichtsentwicklungsprozesse an ihren Schulen chronologisch
dokumentiert, was interessierte Personen als Impuls fiir die Entwicklungsarbeit an ihrer eigenen
Schule nutzen konnen. Es gibt einen Kurzfilm, der zeigt, wie drei Lehrerinnen kooperieren und
welche Themen sie bearbeiten. Neben Beschreibungen des Konzeptes der Professionellen
Lerngemeinschaft findet sich auf der PIKAS-Homepage Material, das zur Einrichtung kooperativer
Arbeitsweisen genutzt werden kann (z.B. Vordrucke fiir Arbeitsprotokolle und Planungsbogen).
Lehrkréaften und Schulleitungen erhalten aulerdem Anregungen zur kollegialen Hospitation mit
anschlieendem Feedback. Hierzu wurden ebenfalls Beispiel-Protokollbogen entwickelt.

4 Transfer von PIKAS

Das Projekt PIKAS ist dreiphasig angelegt. In der dreijdhrigen Entwicklungsphase (Februar 2009
bis Januar 2012) erfolgten zunédchst die konzeptionelle Arbeit sowie der Grofteil der Entwicklung,
Erprobung und Uberarbeitung des Materials. Die Verbreitungsphase (Februar 2012 bis Juli 2014)
war neben dem Abschluss der konzeptionellen Arbeit und der Entwicklungstétigkeiten vorrangig
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der Ausweitung der Projektarbeit in Kooperation mit den fiinf Bezirksregierungen sowie mit von
zundchst 21 der insgesamt 53 Schuldmter in NRW gewidmet.

Kooperation von Schuldmtern in NRW und PIK AS

Bezirksregiering

4 Kreis Siegen-
Witigenstein

Stadteregion
Aachen

Beginn im

[@ Schuliahr 2012/2013
[ Schuljahr 2013/2014
] Schuljahr 2014/2015
[ Schuljahr 2015/2016
[ Schuljahr 2016/2017

Abb. 4: Kooperationsschuldmter in NRW

Die Implementationsphase (ab Juli 2014) schlieBlich dient der Verstetigung sowie der
Ausdehnung der Kooperationen auf mittlerweile 44 Schulimter in NRW (vgl. Abb. 4). AuBBerdem
wird seit Februar 2015 verstirkt mit anderen Bundesldndern kooperiert, in dem mit
Schulnetzwerken zusammen gearbeitet wird (Saarland, Thiiringen), Mathe-Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren kontinuierlich geschult werden (Bayern, Hamburg, Rheinland-Pfalz) oder durch
Impulsveranstaltungen und die Integration in landeseigene Projekte eine Verbreitung stattfindet
(Hessen, Sachsen-Anhalt). Fiir weitere Informationen zu weiteren Kooperationen verweisen wir auf
http://pikas.dzlm.de/kooperationen.

Aufgrund begrenzter Projekt-Ressourcen wurde die engere Kooperation mit Personen aus dem
Projekt PIKAS grundsétzlich auf die Dauer von zwei Schulhalbjahren beschriankt Dabei gab es zwei
Haupt-Formen der Kooperation, die in der Regel miteinander kombiniert und nach Absprache
zwischen Schulamt und PIKAS in mehreren Varianten realisiert wurden:

Mathe-Tage: eintigige Veranstaltungen mit unterschiedlichen Zielgruppen, abhidngig von den
Wiinschen der Schuldmter (nur Schulleiter, Schulleiter und Mathe-Experten, nur Mathe-
Experten; freiwillig, dienstverpflichtet; thematisch breit oder mit einem Fokus-Thema), die im
Rahmen der Mdglichkeiten mit gewissem zeitlichen Abstand wiederholt wurden

Mathe-Arbeitskreise (MAK): bestehend aus 20-30 Personen, in der Regel wurden hier vier
Termine in Kooperation mit PIK durchgefiihrt; auch hier waren unterschiedliche Formen
denkbar (MAK existiert schon oder wird neu gegriindet; MAK zum Austausch oder zur
Weiterqualifizierung (mit Zertifikat); MAK mit oder ohne Anbindung an einen Mathe-Tag,
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Zielgruppe: Schulleiter, Lehrer oder Moderatoren; thematisch breit oder mit einem Fokus-
Thema)

Zur Organisation der Mathe-Tage wurden und werden drei Modelle realisiert.

Modell 1 fiir Schulleitungen und Fachkonferenz-Vorsitzende (Mathe-Expertinnen)
1. PIK-Vortrag (Schwerpunkt Mathematik)
2. PIK-Workshop-Runde (ein- oder zweimalige Durchfiihrung)
3. AS-Vortrag (Schwerpunkt fachbezogene Schulentwicklung)

Modell 2 fiir Schulleitungen und Fachkonferenz-Vorsitzende (Mathe-Expertinnen)
1. AS-Vortrag
2. PIK-Workshop-Runde (zweimalige Durchfiihrung)

Modell 3 fiir Lehrerinnen
1. PIK-Vortrag (Schwerpunkt Mathematik)
2. PIK- und AS-Workshop-Runde (zweimalige Durchfiihrung): Zusitzlich zu den PIK-
Workshops erfolgt das Angebot eines AS-Workshops.

Dariiber hinaus wurden Einflihrungsveranstaltungen in die Konzeption des Projekts PIKAS im
Rahmen von Schulleiter-Dienstbesprechungen durchgefiihrt, und es erfolgte Unterstiitzung und
Beratung von Moderatoren auf Schulamtsebene. Der folgende Leitfaden zur Organisation der
Kooperation wurde dabei im Verlauf des Projekts entwickelt.

Leitfaden zur Kooperation mit den Schuliimtern

Allgemeines

» Zunichst sollte eine Klarung im Schulamt bzw. mit den Mitgliedern der Kompetenzteams
(KT) erfolgen, dass PIKAS ,kein Konkurrenz-Unternehmen’ darstellt. Die Mitglieder des KT
sollten zusammen mit PIKAS das verantwortliche Team bilden und sich von Anfang an
beteiligen.

» Zur Erleichterung der Organisation ist es aus der Sicht von PIKAS giinstig, eine weitere Person
neben der KT-(Co-)Leitung als Ansprechpartner zu haben.

* Wichtig ist von vornherein eine Klarung der Zustdndigkeiten zur Organisation: Das KT bzw.
Schulamt ist zustdandig fiir Anwesenheitslisten, Teilnehmer-Listen, Anmeldung und Werbung,
Medien etc., auch fiir Fahrtkosten-Erstattung der Teilnehmer.

* Eingangs sollte Transparenz hergestellt werden, indem die Erwartungen der verschiedenen
Akteure (PIKAS, Schulamt, Lehrpersonen, Schulleitungen, KT, ggf. beteiligte
Studienseminare ...) sowohl im Hinblick auf die Zielsetzungen als auch auf die Inhalte klar
formuliert und kommuniziert werden. Ein gemeinsames, realistischer Weise erreichbares
Konzept muss zwischen Schulamt, KT und PIKAS erarbeitet und auf 1 bis 2 Seiten schriftlich
fixiert =~ werden.  Forderlich ist es, wenn die  Schulaufsicht iiber ein
Unterrichtsentwicklungskonzept verfiigt.

* Ein hinreichender zeitlicher Vorlauf (ein Schulhalbjahr) ist fiir die Planung der MaBBnahme
(und deren Nachhaltigkeit und Breitenwirkung) notwendig.

* Vor der Durchfilhrung von Mallnahmen hat sich eine Vorabinformation tiber PIKAS in der
Schulleiter-Dienstbesprechung als giinstig erwiesen, um die von dort aus Unterstiitzung fiir die
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Mathe-Tage

Mathe-Arbeitskreise

schulinterne, mathematikbezogene Unterrichtsentwicklung zu erhalten und den Schulleiter eine
bessere Einschitzung zu ermoglichen, wer zum Mathe-Tag bzw. in den Mathe-Arbeitskreis
entsandt wird. Fiir die Verankerung in der Schule ist es giinstig, Tandems von einer Schule zu
schicken. Auch ist es moglich, in den Schulleiter-Dienstbesprechungen Elemente des AS-Teils
zu platzieren.

Wichtig in der Schulleiter-Dienstbesprechung ist zudem zu kliren, wie die MAK-Lehrerinnen
thre Erfahrungen weitergeben konnen (Schaffung oder Nutzung eines ritualisierten Forums in
Konferenz, durch Steuergruppen, Professionelle Lerngemeinschaften oder dhnliches).

In Schulleiter-Dienstbesprechungen sollte zudem besprochen werden, welche Strukturen an
den Schulen gegeben sein miissen (Konferenzstrukturen, gemeinsame Arbeitszeit, ggf.
Entlastungsstunde, ...), damit die Implementation in der jeweiligen Schule durch die
Lehrerinnen leistbar ist, die am MAK teilnehmen.

Im Weiteren sollte das Thema PIKAS bzw. die Weiterentwicklung des MU regelméaflig in
Schulleiter-Dienstbesprechungen aufgegriffen werden.

Grundsétzlich ist die Durchfithrung eines Mathetags vor Griindung bzw. Weiterfithrung eines
Mathe-Arbeitskreis als giinstig zu sehen.

Moglichst ist es sowohl, ein gemeinsames Oberthema zu wéhlen (z. B. Sprachforderung) als
auch ein offenes Angebot vorzusehen.

Bei der Planung und insbesondere auch bei der Durchfiihrung des Mathe-Tages sollten
moglichst Personen vor Ort einbezogen werden (Kompetenzteam, Studienseminar,
Fachberater, ...).

Sofern eine AS-Komponente als Bestandteil des Mathe-Tages vorgesehen ist, sollte diese
primdr von Schulleitungen bzw. an Schulentwicklung Interessierten besucht werden, da
Lehrpersonen hdufig andere Erwartungen haben.

Zielsetzung von Mathe-Arbeitskreisen kann sowohl die personliche Professionalisierung von
einzelnen Lehrkréften als auch die systemische Entwicklung von Schulen (Fachkonferenzen,
Jahrgangsstufenteams, ...) sein.

Mathe-Arbeitskreise sollten moglichst von Beginn an gemeinsam mit zustindigen KT-
Mitgliedern bzw. Mathematik-Moderatoren des Schulamts geplant und durchgefiihrt werden.
Auch Teilnehmer konnen als Experten fiir bestimmte Themen fungieren.

Die erste Sitzung dient der Orientierung und befasst sich mit einem vorab gesetzten
inhaltlichen Schwerpunkt (ggf. in Absprache mit dem Schulamt), anschlieend sollten die
Themenwiinsche der Teilnehmer erhoben werden.

Als Zeitrahmen haben sich drei Zeitstunden giinstig erwiesen, mit jeweils ca. vier Terminen

pro Halbjahr und 20 bis max. 30 Teilnehmenden.
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*  Wichtig ist es, die Kooperation untereinander auch schuliibergreifend zu stiften; eingangs z.B.
die Teilnehmer-Liste zu erweitern um die Kennzeichnung des Mathe-Jahrgangs bzw. des
verwendeten Schulbuch.

* Teilnehmende sollten Anregungen zur Umsetzung in der Unterrichtspraxis erhalten, die sie
ggf. auch ,verpflichtend’ — und nach Mdglichkeit in Tandems — bis zur néchsten Sitzung
ausprobieren sollen. In den Sitzungen sollte dann jeweils auch geniigend Zeit zum
themenbezogenen Erfahrungsaustausch eingerdumt werden.

+ Je nach Intention des MAK kann die Veranstaltung auch niederschwellige Anregungen zum
Weitertragen ins Kollegium oder ins Jahrgangsstufenteam enthalten, sofern die
organisatorischen Rahmenbedingungen in den Schulen gegeben sind.

5 Projektbegleitende Evaluation

Im Rahmen von PIKAS wurden in den Jahren 2010 und 2011 in Nordrhein-Westfalen zwei grof3e
Lehrerbefragungen zur Umsetzung des Lehrplans im Mathematikunterricht durchgefiihrt. Hierfiir
wurden 10% der Grundschulen zufidllig ausgewihlt. An der freiwilligen und anonymen schriftlichen
Befragung nahmen 1502 Grundschullehrkréfte aus 218 Grundschulen in Nordrhein-Westfalen teil.
330 Lehrkrifte nahmen an beiden Befragungen teil. Eine ausfiihrliche Beschreibung von
Stichprobe, Methoden und Ergebnissen findet sich in Hiibner-Schwartz (2013).

Inhaltlich setzten beide Befragungen unterschiedliche Schwerpunkte: Die erste Erhebung
fokussierte stirker auf den neuen Mathematiklehrplan, die Umsetzung dieses Lehrplans durch die
Lehrkréfte sowie auf Faktoren auf Lehrkraftebene, von denen ein Effekt auf die Implementation der
Innovation vermutet wurde. Der Fokus der zweiten, kiirzeren Befragung lag auf Verdnderungen, die
Lehrkréfte hinsichtlich der Lehrplaninnovationen an ihrer Schule sowie ihrem Unterricht
wahrnehmen sowie auf dem konkreten Information-, Fortbildungs- sowie Unterrichtsmaterial, das
im Rahmen des Projektes entwickelt wurde.

Insgesamt zeigen die Befragungsergebnisse aus der Anfangsphase von PIKAS eine gute Passung
zwischen den von Lehrkriften damals geduBlerten Unterstiitzungsbedarfen und dem PIKAS-
Angebot: Wichtige Themen fiir Lehrkrifte waren individuelle Forderung, gute Aufgaben,
Leistungsbeurteilung, wichtige Angebote aus ihrer Sicht Fortbildungen und Fortbildungsmaterial
sowie unterrichtsnahe und direkt einsetzbare Angebote (Arbeitsblitter, Lehrerkommentare von
Schulbiichern, Unterrichtsvorlagen). Exakt diese von den Lehrkriften genannten Themen und
Unterstiitzungsformen wurden von Begin an auf der PIKAS-Homepage zur Verfiigung gestellt (z.B.
Héauser 5 und 6 ,themenbezogene Individualisierung®, Haus 7 ,gute Aufgaben im
Mathematikunterricht™, Hauser 9 und 10 ,ergiebige Leistungsfeststellung). Als am hilfreichsten
wurden die Materialien fiir den direkten Einsatz im Unterricht und fiir die Unterrichtsvorbereitung
eingeschitzt. Lehrkrifte aus PIKAS-Schulen, also Schulen, an denen die Schul- und
Unterrichtsentwicklung durch unterstiitzende Workshops begleitet wurde, nutzten die Materialien
deutlich hdufiger als andere Schulen. Die Lehrkrifte aus den PIKAS-Schulen bewerteten das
Material auch insgesamt als hilfreicher. Auch die Bekanntheit der hauptsdchlich iiber das Internet
verbreiteten Materialien war bereits 2010 und 2011 hoch: PIKAS war bereits damals bei 70% der in
NRW befragten Lehrkréfte bekannt.
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Seit Ende 2014 werden regelméBig Befragungen in den PIKAS-Fortbildungen durchgefiihrt, mit
denen Informationen zum Transfer der Fortbildungsinhalte in den Schulalltag evaluiert werden
sollen. Da PIKAS, wie weiter oben ausgefiihrt, die Professionalisierung von Lehrkriften in
kooperativen Settings unterstiitzen mochte, liegt hierin ein Schwerpunkt der Datenerhebung.

Hierzu wurde ein Befragungskonzept entwickelt, in dessen Mittelpunkt nicht nur die Zufriedenheit
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer selbst, sondern auch der genannte Lerntransfer in die
Schulpraxis der Teilnehmenden steht. Da sich ,Lerntransfer’ nicht nur durch eine einzelne
Befragung erfassen lédsst, sieht das Konzept drei Befragungstypen und mindestens drei
Befragungszeitpunkte vor: eine Kontextbefragung, mindestens eine Zwischenbefragung sowie eine
Abschlussbefragung. Vor jeder PIK AS-Veranstaltung und mit Beendigung der gesamten
Fortbildungsreihe, werden die teilnehmenden Lehrkrifte gebeten die entsprechenden Fragebogen zu
bearbeiten. Welcher Befragungstypus wann zum Einsatz kommt, hdngt von der konkreten Anlage
der jeweiligen Fortbildungsreihen ab und kann aufgrund der modularen Struktur der Evaluation
flexibel angepasst werden. Die drei Befragungstypen fokussieren unterschiedliche Schwerpunkte:

e Die Kontextbefragung soll Informationen dariiber liefern, unter welchen individuellen und
institutionellen Bedingungen die Lehrkrifte an der jeweiligen PIKAS-Fortbildung teilnehmen.
Erhoben werden hierzu die personlichen Erwartungen an die Fortbildung, Einschidtzungen zur
Bedeutung von Fortbildungen allgemein, das individuelle Vorwissen zu PIKAS, die individuelle
Fortbildungsmotivation sowie bestehende Kooperationsaktivitdten der Befragten.

e Die Zwischenbefragung kann mehrmals im Verlauf einer Fortbildungsreihe durchgefiihrt
werden. Fokussiert wird hier auf die ,Transferphase’ zwischen jeweils zwei Arbeitskreis-
Workshops, in der die Lehrkréifte das im Arbeitskreis-Workshop neu erlernte in ihrer eigenen
Praxis erproben konnen. Befragt werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer dazu, wie sie den
jeweils letzten von ihnen besuchten Arbeitskreis-Workshop empfunden haben, wie gut ihnen die
Umsetzung der dort vermittelten Inhalte in die Praxis gelingt und welche Auswirkungen ihr neu
erworbenes Wissen auf ihr professionelles Umfeld hat.

e In der Abschlussbefragung werden die Lehrkrifte summativ befragt und sollen Einschéitzungen
iiber alle PIKAS-Termine hinweg vornehmen. Die Lehrkréifte sollen hier die gesamte
Fortbildungsreihe bewerten, und ihren personlichen Lernerfolg sowie die Auswirkung der
Fortbildung auf ihren Unterrichtsalltag einschétzen.

Nach Abschluss der Datenerhebung, ist es moglich, die einzelnen Befragungen anonym jeweils
einer Person zuordnen. Somit lassen sich ldngsschnittliche ,Befragungsprofile’ mit einer
,Kontextbefragung’, einer oder mehrerer ,Zwischenbefragungen’ wund jeweils einer
,Abschlussbefragung’ erstellen.

6 Schlussbemerkungen
Die wesentlichen Strukturmerkmale von PIKAS lassen sich folgendermallen zusammenfassen.

Mathematikdidaktik und Schulentwicklung: Kennzeichnend fiir PIKAS ist die enge
Zusammenarbeit von Personen aus der Mathematikdidaktik und der Schulentwicklungsforschung.
Das Teilprojekt PIK zielt auf die Bereitstellung von Unterstilitzungsleistungen und die Entwicklung
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von Unterstiitzungsmaterialien fiir die Vielzahl der an der Weiterentwicklung
kompetenzorientierten Mathematikunterrichts beteiligten Akteure. Das Teilprojekt AS ergéinzt die
fachdidaktische Komponente durch Unterstlitzungsangebote fiir die Unterrichtsentwicklung. AS
richtet sich damit primdr an Schulleiterinnen und Schulleiter sowie Personen, die — wie
Fachkonferenzleiter — mit der kollegialen Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts in
Einzelschulen oder Schulverbiinden befasst sind.

Lehrerfortbildung und Unterrichtsentwicklung: Unterrichtsentwicklung und Lehrerfortbildung
sind in PIKAS von Anfang an integriert gedacht worden. Es wurden drei, miteinander verwobene
Typen von Material entwickelt, die sich sowohl an Multiplikatoren als auch an Lehrpersonen
richten. Bei den in 35 Fortbildungsmodulen organisierten Fortbildungsmaterialien handelt es sich
um  Hintergrund-Informationen, =~ Power Point-Prisentationen, = Moderationspfade = sowie
Teilnehmermaterialien, die von Multiplikatoren genutzt und fiir die eigenen Zwecke modifiziert
werden konnen. Die dazu passenden Unterrichtsmaterialen —  Sachinformationen,
Unterrichtsplanungen, Arbeitsblétter, Mathe-Plakate, etc. zu 55 Lernumgebungen — stehen ebenfalls
zum Download zur Verfiigung. Ergénzend werden dazu passende Informationsmaterialien
(Informationsfilme, Elternratgeber, fachliche Hintergrundinformationen, ...) bereit gestellt.

Wissenschaft und Praxis: Alle Unterrichts- und Fortbildungsmaterialien sind in enger
Kooperation von Mathematikdidaktikern, Bildungsforschern, der und Lehrpersonen, z.T. aus
PIKAS-Projektschulen, entwickelt sowie in der Regel zwei- oder dreimal erprobt und iiberarbeitet
worden. Lehrpersonen waren also bei der Entwicklung und Erprobung von Material von Anfang an
gestaltend beteiligt.

Entwicklung und Implementation: Das Projekt PIKAS nicht nur ein Entwicklungsprojekt,
sondern ist von Beginn an in unterschiedlichen Fortbildungsfeldern titig gewesen und hat dabei in
Veranstaltungen bislang etwa 26.000 Personen erreicht. Lehrpersonen und Multiplikatoren konnen
dartiber hinaus vom kostenfreien, offen zuginglichen Fortbildungs- und Informationsangebot auf
der Website profitieren.

In PIKAS wird eine symbiotische Implementationsstrategie verfolgt, bei der Akteure mit
unterschiedlicher Perspektive gemeinsam an der zunehmend breiteren Umsetzung von Innovationen
arbeiten. So wird in der Implementationsphase seit 2012 mit den fiinf Bezirksregierungen in NRW
sowie exemplarisch mit 44 der insgesamt 53 Schuldmter in NRW kooperiert. AuBerdem bestehen
Kooperationsbeziechungen mit Ministerien bzw. Landesinstituten in weitere acht Bundeslidnder.
Orientiert an den eingangs erwéhnten Ausfilhrungen von Oelkers und Reusser (2008) ist die
Implementationsstrategie von PIKAS durch vier Leitideen gepragt:

e In der Zusammenarbeit mit Schuldmtern, Ministerien oder Landesinstituten werden flexible
Kooperationsmodelle realisiert, die immer ausgehen von den gegebenen Strukturen und den
Zielvorstellungen der beteiligten Partner. Ohne eine solche Systemsensibiltit wiirde das Projekt
PIKAS auf Akzeptanzprobleme stof3en.

e Es werden unterschiedliche ,Vermittlungsformate’ verwendet, um mdglichst viele Personen zu
erreichen, insbesondere Lehrkrifte und Multiplikatoren, um so den Adressatenbezug zu
gewdhrleisten.
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e Es werden vielfiltige Formen der Information und der Vernetzung realisiert. Mailinglisten,
Newsletter, Projektinformationen, Projektprisentationen, personliche Treffen mit Akteuren und
nicht zuletzt die frei zuginglichen zahlreichen Materialien auf der Website sind Bestandteile des
Marketing-Konzepts.

e Durch die durchgingige Verwendung von leicht zugénglichen und einsetzbaren Beispiele
konnen die Adressaten die Relevanz der dahinter liegenden Theorie fiir ihr unterrichtliches oder
fortbildnerisches Handeln erkennen.
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