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EinfUhrung

Peter Daschner, Klaus Karpen, Olaf Koller

Das deutsche Schulwesen mit seinen elf Millionen Schiilerinnen und Schiilern
und 800.000 Lehrkraften in 40.000 Schulen ist die grofite Organisation in unse-
rem Land. Welche gesellschaftliche Bedeutung deren Funktionieren hat, wird der
Offentlichkeit vor allem in Krisenzeiten bewusst: wenn Testergebnisse im inter-
nationalen Vergleich bedenklich erscheinen (PISA), wenn Fragen der Schul-
struktur offentliche Auseinandersetzungen auslosen (G8/G9, Inklusion, Ge-
meinschaftsschulen), wenn Schulen {iber einen lingeren Zeitraum geschlossen
bleiben (Corona) oder — wie derzeit - ein deutlicher und langerfristiger Lehrkraf-
temangel erkennbar wird.

Weil Schulen systemrelevant sind, ist es auch das Kénnen der Lehrerinnen
und Lehrer: wie es ihnen gelingt, das Lernen ihrer Schiilerinnen und Schiiler um-
fassend zu férdern, wie sie darauf vorbereitet sind, neue und schwierige Situati-
onen zu meistern, wie sie mit digitalen Medien einzeln und im Kollektiv umge-
hen, auch wie sie es schaffen, das Fiinftel der Schiilerschaft besser voran zu
bringen, das nach dem neuen IQB-Bildungstrend nicht einmal die Minimalstan-
dards erreicht, und wie sie aktuell die 200.000 aus der Ukraine gefliichteten Schii-
lerinnen und Schiiler in unser Schulsystem integrieren.

Immer mehr gewinnt ein Thema an Bedeutung, das bisher in der Offentlich-
keit und der Bildungspolitik im Schatten stand: das Lernen der Lehrerinnen und
Lehrer, genauer ihre organisierte und berufslange Qualifizierung. Sie ist bedeut-
sam fiir die Berufsbiografie, die Professions- und Schulentwicklung, natiirlich
auch fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Empirisch belegt ist, dass der
Unterrichtserfolg — gemessen in Schiiler:innenleistungen - bei gut qualifizierten
Lehrkriften drei bis viermal so hoch ist wie bei weniger qualifizierten und dass
sich bei Fortbildungen in bestimmten Formen und Formaten relativ hohe Effekte
nachweisen lassen. Die Professionalisierung ist dabei als kontinuierlicher berufs-
biografischer Prozess zu verstehen (Terhart).

Die Sankelmarker Gesprache zur Lehrerbildung*

Ausgangspunkt und inhaltliches Zentrum des vorliegenden Bandes ist das
»Siebte Sankelmarker Gesprach zur Lehrerbildung®, das am 16./17. Juni 2022 in
der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften stattgefunden hat.

Bei dieser Tagung lag der Fokus erstmals auf der Lehrkraftefort- und weiterbil-



dung. Wegen der Aktualitit des Themas und der starken Resonanz, die das Pro-
gramm der Tagung gefunden hat, geben die Veranstalter, Olaf Koller (Leibniz-
Institut fir die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik, IPN) und
Klaus Karpen (Deutsche Gesellschaft fiir Bildungsverwaltung, DGBV) zusammen
mit Peter Daschner (Deutscher Verein zur Forderung der Lehrkriftefortbildung,
DVL{B) diesen Band zur Lehrkriftefort- und weiterbildung heraus. Hier erschei-
nen nicht nur Referate und Statements, die im Rahmen der Tagung gehalten wor-
den sind - eine Mehrzahl stammt von weiteren Expert:innen aus Wissenschaft,
Verwaltung und Schulpraxis und aktualisiert den Diskurs zum Thema Fort- und
Weiterbildung.

Zur Gliederung

Die Beitrige und Statements sind fiinf Kapiteln zugeordnet:

Ist das Fortbildungssystem fiir die Zukunft gut geriistet?
Lehrkriftefortbildung und Qualititsentwicklung der Schulen

Qualitat, Wirksamkeit und Monitoring
Vorschlage zur Weiterentwicklung der Lehrkriftefortbildung

S

Quer und Seiteneinstieg in den Lehrberuf.

In Kapitel 1 werden Auftrag und Praxis der Lehrkraftefortbildung in einer Be-
standsaufnahme gegeniibergestellt und daraus Entwicklungsbedarfe abgeleitet.
Dazu gehort auch die rechtliche Verankerung der Fortbildungsverpflichtung, die
fir die verschiedenen Ebenen in den 16 Bundesldndern dargestellt wird. Hier
kommen neben einer groflen Stiftung auch Verbinde und Gewerkschaften zu
Wort, die allesamt einen hoheren Stellenwert fiir das berufslange Lernen und die
Weiterentwicklung der Lehrkriftefortbildung einfordern.

Im 2. Kapitel liegt der Fokus auf dem Zusammenhang von Lehrkraftefortbil-
dung und Schulentwicklung. Teacher Learning, neue Lernkultur und die Rolle
der Schulleitung sind hier die Stichworte, gefolgt von kurzen Seitenblicken nach
Hamburg, Bayern und Singapur.

In Kapitel 3 findet sich ein ausfiihrlicher Uberblick iiber den aktuellen For-
schungsstand zur Qualitit und Wirksamkeit unterrichtsbezogener Fortbildung.
Der Bericht iiber ein neues Steuerungsmodell der Lehrkraftefortbildung durch
einen Bundesqualititsrahmen markiert einen deutlichen Entwicklungsvor-
sprung in Osterreich. Die Frage, welche Anforderungen an ein Fortbildungsmo-
nitoring und eine qualitdtsvolle Berichterstattung zu stellen sind, wenn die Qua-
litdtsentwicklung in der Lehrkriftefortbildung gelingen soll, wird detailliert
erdrtert. Auf dieser Basis konnte sofort mit dem Monitoring begonnen werden.
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Im 4. Kapitel werden bedeutsame Aspekte der Weiterentwicklung der Lehr-
kraftefortbildung zur Diskussion gestellt. Insbesondere finden sich dort Vor-
schldge und Berichte zu Vorhaben und Schwerpunktsetzungen aus zwei grofien
Landesinstituten. Dazu kommen Beitrige zur Bedeutung von Future Skills fiir
Lernende und Lehrende, zur digitalen Transformation und zum Lerncoaching
als einem wichtigen, aber bisher vernachldssigtem Element des professionellen
Beratens von Schiilerinnen und Schiilern.

Das 5. Kapitel enthalt Beitrage und Statements zum drangenden Problem des
Lehrkriftemangels und zu den Moglichkeiten des Quer- und Seiteneinstiegs. Die
Beitrage machen deutlich, dass die Entscheidung, ob der Quer- und Seitenein-
stieg eine dauerhafte Losung sein kann oder ob es sich nur um eine voriiberge-
hende Notlosung handeln soll, jetzt getroffen und mit Standards unterlegt wer-
den muss. Das Praxisbeispiel Teach First Deutschland verweist dabei auf
Erfahrungen mit einem exzellenten Setting von Akquise, Qualifizierung und Be-
gleitung fiir pddagogisches Personal in Schulen in schwieriger Lage.

Die drei Herausgeber hoffen, die dringend notwendige Debatte um die Wei-
terentwicklung der Lehrkriftefort- und Weiterbildung mit dieser Publikation zu
befordern. Das Besondere an diesem Band mag dazu beitragen: Die Beitrage und
Statements — unser herzlicher Dank geht an alle Autorinnen und Autoren -
stammen aus den Bereichen Wissenschaft, Bildungsverwaltung und Schulpraxis
sowie von Lehrer:innenverbidnden und Stiftungen - also von den Akteuren, die
zum Gelingen notwendig sind. Die Handlungsempfehlungen am Schluss kénn-
ten dazu ein Wegweiser sein.

* Die deutsche Gesellschaft fiir Bildungsverwaltung (DGBV) ist ein Forum zur Diskussion
von Trends und Perspektiven in Bildungspolitik und Wissenschaft. Sie wendet sich an die
Personen und Institutionen, die bei der Entwicklung und Gestaltung von Bildung und
Wissenschaft Entscheidungen vorbereiten, treffen und umsetzen. Die DGBV hat zu die-
sem Zweck Arbeitsgruppen gebildet, von denen eine sich speziell mit der Lehrkriftebil-
dung beschiftigt. Das dazu gebildete Forum sind die Sankelmarker Gespréche, so benannt
nach dem Ort der ersten Gesprache in der Akademie Sankelmark nahe Flensburg. Ziel ist
es, grundlegende Fragen der Lehrkriftebildung und des Lehrberufs unter Expert:innen
offen und auch kontrovers zu diskutieren und fiir Entscheidungstrager:innen zu 6ffnen.
So sind die alle zwei Jahre stattfindenden Foren auch zusammengesetzt: Expert:innen aus
den Universitaten, Lehrer:innenbildungsseminaren, Ministerien, Schuldmtern, der KMK
sowie Berufsverbianden, Gewerkschaften und Stiftungen tauschen sich an zwei Tagen und
in vier Fragenbl6cken aus. Bisher sind folgende Themen behandelt worden:

2009: Haben wir die richtigen Lehrkrafte? Wie bekommen wir sie?

2011: Lehrberuf in Deutschland - Analyse seiner gesellschaftlich-strukturellen Bedin-

gungen, Verdnderungserfordernisse und -moglichkeiten
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2013:
2015:

2017:
2019:

Lehrberuf am Wendepunkt - Riickblick und Vorausschau

Heterogenitit, Inklusion, Partizipation in Schule und Unterricht - Herausforde-
rungen fiir die Lehrkriftebildung

Digitalisierung der Welt - Herausforderung fiir Schule und Unterricht

Schulen in Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche - Haben wir die richtigen Lehr-
krifte?

Kooperationspartner fiir die einzelnen Tagungen waren die Universititen Flensburg, Kiel

und Siegen sowie die School of Education Miinchen und das Leibniz-Institut fiir die Pada-
gogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) in Kiel.
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1 Ist das Fortbildungssystem
fur die Zukunft gut gerustet?



1.1 Auftrag, Praxis und Entwicklungsbedarf
— Befunde zur Lehrkraftefortbildung
in Deutschland

Peter Daschner

Sind die Lehrkrifte, ist das Fortbildungssystem ,fiir die Zukunft gut geriistet“?
Schon die konkreten Erfordernisse der Gegenwart, vor der die Lehrerinnen und
Lehrer téaglich stehen, sind betrdchtlich. Um nur einige Stichworte zu nennen:
Konzepte und Ressourcen fiir das Gelingen der Inklusion, Bildung in der digita-
len Welt und fiir eine nachhaltige Entwicklung, Integration und Férderung von
einer viertel Million gefliichteter Schiilerinnen und Schiiler aus der Ukraine und
einiges mehr — und das bei einem gravierenden und wachsenden Lehrkrifteman-
gel. Insbesondere die Corona bedingten Herausforderungen an unser Schulsys-
tem haben die Qualitdten vieler Schulen und ihrer Kollegien deutlich gemacht,
aber auch die vorhandenen Schwichen aufgezeigt: unzureichende digitale Infra-
struktur und sehr unterschiedlich ausgeprégte digitale Kompetenzen in der Leh-
rerschaft.

Auch einer breiten Offentlichkeit ist dadurch bewusst geworden, wie wichtig
und systemrelevant nicht nur Schulen und Lehrkrifte sind, sondern auch deren
professionelle Kompetenzen: Wie sind sie darauf vorbereitet, mit neuen und
schwierigen Situationen umzugehen, wie kooperieren sie miteinander, um mit
digitalen Medien einzeln und im Kollektiv souverdn umgehen zu kénnen? Und
wie schaffen sie es, das Fiinftel der Schiilerschaft besser zu férdern, das nach dem
2022 veroffentlichten IQB-Bildungstrend nicht einmal die Minimalstandards er-
reicht?

Damit gewinnt ein Thema an Bedeutung, das bisher in der Offentlichkeit und
der Bildungspolitik im Schatten stand: das Lernen der Lehrerinnen und Lehrer,
genauer die organisierte und berufslange Qualifizierung der 800.000 Lehrkrifte
in Deutschland. Wiahrend die Lehrkrifteausbildung zur Berufsfihigkeit qualifi-
ziert, wichst die Berufsfertigkeit erst in einem berufslangen Prozess der Professi-
onalisierung (vgl. Terhart 2000). Diese ist bedeutsam fiir die Berufsbiografie, die
Professions- und Schulentwicklung, letztlich auch fiir das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler.

Was das Lernen der Lehrer betrifft, stehen in Deutschland traditionell dabei
fast ausschliefSlich die erste und zweite Phase der Lehrkraftebildung im offentli-
chen Interesse und sind entsprechend hoch organisiert und materiell ausgestat-
tet. Im Vergleich dazu sind die organisierte Qualifizierung iz Beruf und die dazu
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nétigen Unterstiitzungssysteme deutlich weniger und dazu sehr unterschiedlich
entwickelt. Dabei wirkt sich das, was und wie Lehrer lernen, wie sie professionals
werden, auch auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler aus. Deshalb ist fir
Oelkers die Lehrkraftefortbildung ,,der Schliissel fiir die Verbesserung des Un-
terrichts und der Schulentwicklung insgesamt (Die ZEIT 05.08.2010). Empi-
risch belegt ist, dass der Unterrichtserfolg — gemessen an Schiilerleistungen - bei
gut qualifizierten Lehrkraften drei bis viermal so hoch ist wie bei schlechter qua-
lifizierten und dass sich bei Fortbildungen in bestimmten Formen und Formaten
relativ hohe Effekte nachweisen lassen (vgl. Richter 2016, S. 253; Steffens & Hofer
2016, S. 68). Deshalb empfiehlt auch John Hattie dringend, stirker in die Primar-
prozesse zu investieren, d. h. in die Qualitit des Unterrichts, des Lehrerhandelns
und der Voraussetzungen dafiir (Hattie 2013, S. 131ff).

Fragestellungen der Studie und Vorgehen

Wie steht es nun um die dritte Phase der Lehrkriftebildung, die das kontinuier-
liche Weiterlernen im Beruf organisiert? Im Rahmen eines von der Robert Bosch
Stiftung geforderten Projektes des Deutschen Vereins zur Forderung der Lehr-
kraftefortbildung (DVLfB) wurden erstmals in Deutschland zentrale Felder der
Lehrkriftefortbildung einer intensiven Bestandsaufnahme unterzogen sowie ein
Musterorientierungsrahmen fiir die Lehrkraftefortbildung entwickelt (Dasch-
ner/Hanisch 2019).

Auf zwei Fachtagungen wurden die zentralen Fragestellungen und Themen-
bereiche identifiziert, die fiir eine Bestandsaufnahme der Lehrkriftefortbildung
aus Sicht des DVLSB und der teilnehmenden Akteure besonders bedeutsam sind:

Auftrag und Stellenwert der Lehrkriftefortbildung
Angebote und Formate

Ermittlung des Fortbildungsbedarfs

Ausgaben der Bundeslander fiir Lehrkriftefortbildung
Qualitatssicherung und Wirkungsforschung

N

Zur Bearbeitung der Schwerpunkte wurden die 6ffentlich zugénglichen Daten,
Dokumente und Studien genutzt: Gesetze, Erlasse, Verwaltungsvorschriften, Bil-
dungs- und Geschiftsberichte, parlamentarische Anfragen, die Haushalte der
Bundeslander, wissenschaftliche Studien. Erginzend wurden bei bestimmten
Fragestellungen Auskiinfte von Expertinnen und Experten auf verschiedenen
Systemebenen eingeholt.

Einige Informationen und Daten im Kontext der vorgestellten Befunde, wie
im Text und bei den Literaturangaben ersichtlich, hat der Verfasser aktuali-
siert.
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Die wichtigsten Befunde
Zu Transparenz und Wertigkeit

Im féderalen Bildungssystem, das eigentlich auf Transparenz, Vergleichbarkeit
und Kooperation — nach dem Motto ,voneinander lernen‘ — angelegt sein miisste,
ist haufig das Gegenteil zu beobachten: Wiahrend Schulen auf Vergleichbarkeit
ausgerichtet werden (PISA-Rankings, IQB-Lindervergleiche, zentrale Abitur-
aufgaben), agiert die Bildungspolitik groflenteils nach dem Black-Box-Prinzip,
stellt wichtige Fragen nicht oder lasst Ergebnisse in der Schublade.

Dies gilt besonders fiir die dritte Phase der Lehrkriftebildung, die Lehrkrifte-
fortbildung (LFB). Was deren Wertigkeit betrifft, so fillt auf, dass bei Stellungnah-
men und Beschliissen unterschiedlicher bildungspolitischer Ebenen, bei Kongres-
sen und in Kommissionen, fast immer nur auf die erste, manchmal auch auf die
zweite Phase der Lehrkrifteausbildung, also das Lehramtsstudium und das Refe-
rendariat, rekurriert wird, wenn von Lehrkriftebildung die Rede ist. In den meisten
Bundeslandern gibt es keine regelmafiige und 6ffentliche Berichterstattung tiber
die Arbeit der Landesinstitute und die anderen Tréger der Lehrkriftefortbildung.
Deshalb liegen auch kaum belastbare Daten zu den Angeboten, deren Nutzung und
ihrer Wirkungen vor. Da es keine zwischen den Bundesldndern abgestimmten Kri-
terien fiir wichtige Kennzahlen gibt, z. B. fiir Formate, Teilnahmen, Rahmenbedin-
gungen, Kosten, Wirkungen - aktuell hat man sich in der KMK nicht einmal auf
eine einheitliche Definition von Quer- und Seiteneinsteigern geeinigt —, sind auch
Vergleiche nur schwer moglich. Fazit: Das Feld der dritten Phase ist in hohem
Mafle uniibersichtlich. In groflerem Rahmen wird das Thema Datenverfiigbarkeit
auch in der jiingsten nationalen Berichterstattung ,,Bildung in Deutschland 2022
angesprochen: , Teilweise fehlt es bereits an ganz grundlegenden Bestandsinforma-
tionen ... Wihrend sich Deutschland z. B. im Bereich der Frithen Bildung bereits
zum zweiten Mal an der Talis-Starting-Strong-Studie beteiligen wird, ... ist eine
Teilnahme an der vergleichbaren OECD-Studie zum Lehrpersonal an Schulen
nicht geplant. Ohne derartige Informationen. .. sind auch in Zukunft nur begrenzt
Hinweise fiir die Aus- und Fortbildung des Bildungspersonals, fiir verbesserte Rah-
menbedingungen oder fiir die Verankerung einer entsprechenden Personalent-
wicklung in den Bildungsinstitutionen zu erwarten® (Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2022).

Auftrag und Stellenwert der Lehrkraftefortbildung

Wie die Schul- bzw. Lehrerbildungsgesetze sowie die einschldgigen Verordnun-
gen aller Bundeslander ausweisen, wird der LFB ein hoher Stellenwert zuerkannt
und diese als das zentrale Instrument fiir Unterrichts-, Personal- und Schulent-
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wicklung angesehen. So heif3t es in der Gemeinsamen Erkldrung der KMK und
der Lehrergewerkschaften vom 05.10.2000 tiber die Aufgaben von Lehrerinnen
und Lehrern: ,,Wie in anderen Berufen auch, ist die stindige Fort- und Weiter-
bildung ein wesentlicher und notwendiger Bestandteil ihrer beruflichen Tétig-
keit.“ Deshalb ist die Fortbildung auch fiir alle Lehrkrifte gesetzlich verpflich-
tend, wie es die Schul- bzw. Lehrerbildungsgesetze der 16 Bundesldnder
ausweisen.

In der Praxis allerdings existiert dieser hohe Stellenwert vielfach nicht. Nur
in vier Landern (Bayern, Bremen, Hamburg, seit dem Schuljahr 2022/23 auch
Berlin) ist die Fortbildungsverpflichtung quantifiziert - in Bremen und Ham-
burg 30 Std./Jahr, in Bayern ca. 15 Std./Jahr und in Berlin 10 Std./Jahr - und kann
deshalb auch kontrolliert werden. Fortbildung ist damit nicht mehr nur Privat-
sache. Dies macht sich offenkundig auch am Teilnahmeverhalten bemerkbar: In
Hamburg nahmen nahezu alle befragten Lehrkréfte mit der Fakultas fiir Mathe-
matik und Naturwissenschaften im Schuljahr 2017/18 an mindestens einer Fort-
bildungsveranstaltung teil (95 %), mit 75 % waren es z. B. in NRW deutlich we-
niger. ,Auch die durchschnittliche Anzahl der besuchten Veranstaltungen
variiert zwischen den Lindern. Hamburg und Bayern liegen mit durchschnittlich
3,6 und 3,1 besuchten Veranstaltungen iiber dem deutschen Mittelwert (2,5),
Nordrhein-Westfalen mit 1,9 hingegen darunter® (Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung 2022). Mogliche Griinde fiir die widerspriichliche Haltung der
meisten Lander liegen wohl darin, dass bei einer ernst genommenen Pflicht zur
Fortbildung auch ein entsprechend grofles Fortbildungsangebot vorgehalten
werden miisste. Bei den Arzten miissen z. B. innerhalb von fiinf Jahren 250 Cre-
dit Points bei zertifizierten Veranstaltungen nachgewiesen werden. Das ent-
spricht laut Musterfortbildungsordnung der Bundesidrztekammer (2013) 50
Fortbildungsstunden im Jahr. Die Lehrkrifte stehen tibrigens in ihrer grundsatz-
lichen Bereitschaft zur Teilnahme an Qualifizierungsmafinahmen nicht schlecht
da, wenn man den Deutschen Bildungsbericht von 2012 zugrunde legt. Danach
belegen Lehrkrifte hinter Arzten und Apothekern (92 %) mit 83 % den zweiten
Rang noch vor den Ingenieuren (77 %) (Heinemann 2019, S. 43). Auch die im
Rahmen des IQB-Lindervergleichs 2015 durchgefiihrte Befragung von Deutsch-
und Englischlehrkréften ergab z. B., dass zwar drei Viertel aller Lehrkrifte in den
letzten beiden Jahren an Fortbildungen teilgenommen hatten, die Quoten zwi-
schen den Bundesldndern aber zwischen 56 % und 87 % variieren. Ebenfalls in
allen Bundeslindern werden nach Auskunft der Ministerien von den Schulen
Fortbildungspléne fiir die Kollegien erstellt. Riickfragen ergaben allerdings, z. B.
bei der externen Evaluation des Landesinstituts in Schleswig-Holstein, dass diese
Aussagen in der Praxis nicht zutreffen.
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Angebote und Formate

In den meisten Lindern gibt es keine regelméflige Berichterstattung tiber die Ar-
beit der Landesinstitute und der anderen Tréger der Lehrkriftefortbildung. Des-
halb liegen auch kaum quantitative Daten zu den Angeboten und deren Nutzung
vor. Wichtige Daten stehen demnach der bildungspolitischen Offentlichkeit
nicht zur Verfiigung, sodass die Leistung der Fortbildungsinstitutionen nicht da-
tengestiitzt diskutiert, gewiirdigt oder kritisiert werden kann.

Eine Ausnahme bildet Thiiringen: In der Publikation ,,Statistische Angaben
zur zentralen, regionalen und innerschulischen Fort- und Weiterbildung in Thii-
ringen® wird nicht nur jahrlich eine Statistik der Veranstaltungen nach Schulfor-
men, Themenbereichen und Regionen dargestellt, sondern auch eine Ubersicht
tiber die schulinternen Veranstaltungen und quantitative Tendenzen in der Fort-
bildung der letzten sechs Jahren gezeigt. Bayern hat bis 2017 in der jéhrlichen
Bildungsstatistik ,,Schule und Bildung in Bayern® immerhin eine Statistik aller
durchgefithrten Fortbildungsveranstaltungen sowie eine Tabelle, in der die je-
weiligen Kurs- und Teilnehmerzahlen nach Institutionen und Dauer der Veran-
staltungen aufgefiihrt sind, veréffentlicht. Im Nachfolgeformat ,,Bayerns Schulen
in Zahlen“ sind diese Daten nicht mehr enthalten. In Baden-Wiirttemberg,
Rheinland-Pfalz, Sachsen und Schleswig-Holstein werden in kiirzeren oder lin-
geren Jahresberichten summative Daten veréffentlicht, die einen Uberblick fiir
eine Bildungsoffentlichkeit geben sollen, aber keine differenzierte Auswertung
zulassen. Uber alle Bundeslidnder gesehen liegen kaum quantitative Daten zu den
Angeboten und deren Nutzung vor. Ahnliches gilt fiir Fortbildungsschwer-
punkte und erst recht fiir die bereitgestellten Ressourcen.

Um Daten zur quantitativen Erfassung der Fortbildungsangebote in den Lin-
dern wenigstens annédherungsweise zu erfassen, lasst sich die Studie ,,Entwick-
lung und Evaluation eines nationalen BNE-Indikators fiir Lehrerfortbildungen®
der Padagogischen Hochschule Freiburg (Waltner u. a. 2017) nutzen. Fiir die
Entwicklung des Indikators fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
haben 15 Bundeslander der Forschungsgruppe Ausziige aus ihren Datenbanken
zur Verfiigung gestellt, woraus sich insgesamt iiber alle Themenfelder hinweg
eine Zahl von ca. 112.000 Veranstaltungen innerhalb von drei Schulhalbjahren
ergibt. Die dieser Studie zugrunde gelegten Daten zu den absoluten Hiufigkeiten
der Fortbildungsangebote im Zeitraum Schuljahr 2015/16 und 1. Schulhalbjahr
2016/17 geben immerhin einen ersten Uberblick iiber die reine Anzahl der Ver-
anstaltungen - allerdings ohne eine Gewichtung der Lange, Formate und Adres-
saten — und damit einen interessanten Einblick in die Leistungen der Landesin-
stitute der Bundesldnder. Aus der Annahme, dass an jeder Veranstaltung
durchschnittlich 16 Lehrkrifte teilnehmen, wurde ein Index berechnet, der fiir
die durchschnittliche Anzahl von Veranstaltungen steht, die jeder Lehrkraft in-
nerhalb von eineinhalb Jahren theoretisch fiir Fortbildung zur Verfiigung stehen.
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Dies reicht vom Spitzenreiter Saarland mit 4,2 Veranstaltungen tiber Branden-
burg und Hamburg (2,9) bis Sachsen (0,9) und NRW (0,8) bei einem Durch-
schnitt von 1,7.

Nicht eingerechnet sind dabei die vielen Veranstaltungen, die nicht in den
Datenbanken auftauchen, u. a. auch die schulinternen Veranstaltungen. Eben-
falls deutlich werden die z. T. erheblichen Unterschiede zwischen den Lindern,
ein Befund, der sich spéter auch bei den eingesetzten Ressourcen zeigt. Allerdings
fehlen in dieser Tabelle wesentliche Merkmale der Angebote wie Zeitdauer, For-
mat, Sequenzialitit, Methodik und Zielsetzungen, sodass ein linderiibergreifen-
der qualitativer Index zurzeit nicht erstellt werden kann. Zu einem echten Lén-
dervergleich reichen diese Daten also nicht.

Analyse der Schwerpunktthemen

Den Kern unserer Recherche zu den Angeboten und Formaten der LFB (vgl.
Schoof-Wetzig 2019) bildet die Analyse von Schwerpunktthemen, die in allen
Bundesldndern eine Rolle spielen und hohe Aktualitdt besitzen bzw. einen be-
sonderen Stellenwert in der Entwicklung von Schulen und ihrem Personal haben:

e Inklusion

e Heterogenitidt/Migration
e der MINT-Bereich

e Digitale Bildung

e Berufseingangsphase

e Fithrungsqualifizierung

Der methodische Ansatzpunkt war dabei, alle wissenschaftlichen Studien, die in
den letzten Jahren in diesen Themenbereichen publiziert wurden, exemplarisch
nach ihren Kernaussagen auszuwerten. Insbesondere wurde nach dem Verhalt-
nis von Fortbildungsangebot und Bedarf im jeweiligen Themenbereich gefragt,
nach den zeitlichen und methodischen Formaten und schlief3lich, falls feststell-
bar, nach der Reichweite und dem Wirkungsgrad.

Bei der Studie zur Fortbildung im Bereich der Inklusion (Amrhein & Badstie-
ber 2013) zeigen die strukturellen Ergebnisse, dass die Formate der Fortbildungs-
veranstaltungen zeitlich sehr kurz (42 % unter sechs Stunden, 40 % eintégig, 16 %
mehrtigig) und singuldr (90 %) sind. Die Adressaten sind eher einzelne Lehr-
krafte als Teams oder ganze Kollegien. Auch sind die Ausschreibungen in der
Regel nicht an das ganze piddagogische Personal und selten an Teams gerichtet.

In drei Studien werden Fortbildungsangebote untersucht, die eine Reaktion
auf die zunehmende Heterogenitit der Schiilerschaft durch Migration sind und
entsprechende notwendige Kompetenzen vermitteln sollen. In allen drei Studien
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wird ein unzureichendes Angebot bezogen auf die vorhandene Bedarfslage fest-
gestellt. Die Angebote sind quantitativ und qualitativ nicht der Entwicklung der
Schiilerschaft angemessen. Insgesamt wird nur ein Bruchteil der Lehrkrifte er-
reicht. Auch hier sind die Formate der Fortbildungsangebote in der Regel zeitlich
reduziert. Mehrtégige Fortbildungsveranstaltungen und -reihen werden nur in
wenigen Bundeslindern angeboten. In der Regel werden Einzelveranstaltungen
fiir einzelne Lehrkrafte durchgefiihrt, die in keinem Zusammenhang mit anderen
Fortbildungsangeboten stehen. Die umfangreiche Studie ,,Lehrerbildung in der
Einwanderungsgesellschaft“ (2016) des Sachverstindigenrates deutscher Stiftun-
gen fiir Integration und Migration (Morris-Lange u. a. 2016) kommt nach der
Analyse von mehr als 1.000 Veranstaltungen zu dem Schluss, dass ,,Lehrerinnen
und Lehrer in den meisten Bundesldndern immer noch unzureichend auf den
Schulalltag in der Einwanderungsgesellschaft vorbereitet werden. Dies gilt fiir
Studium, Referendariat und die Lehrerfortbildung®.

Ahnliche Defizitanzeigen liegen bei Fortbildungen im mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Bereich vor (forsa 2017): einerseits eine hohe Fortbildungs-
beteiligung der reprasentativ befragten MINT-Lehrkrifte (67 % im letzten hal-
ben Jahr), andererseits eine relativ hohe Unzufriedenheit mit den Angeboten
(41 %) und geringe Transfermoglichkeiten in den eigenen Unterricht (24 %). Die
Auswertung von fiinf Studien zur Qualifizierung fiir die digitale Bildung - vor
Corona — weist eine grofle Varianz zwischen den Bundesldndern beziiglich der
Teilnahme aus sowie eine kritische Experteneinschéitzung im Blick auf die Qua-
litat des Fortbildungsangebots. Die digitale Medienkompetenz der deutschen
Lehrkrifte nimmt zwar zu, erreicht aber nur weniger als 50 % im internationalen
Vergleich.

Die Auswirkungen der Pandemie, insbesondere SchulschliefSungen und der
Distanzunterricht, haben zu einem Digitalisierungsschub an deutschen Schulen
und auch hinsichtlich des Umfanges und der Qualitit der Fortbildungsangebote
gefithrt. Aber selbst am Ende der Corona-Zeit ergibt eine Befragung von Lehr-
kriften in elf europdischen Lindern (IPSOS-Studie 2022) fiir Deutschland eher
bescheidene Ergebnisse: Nur 55 % der deutschen Lehrkrifte halten ihre Schule
fir ausreichend geriistet, um digitale Kompetenzen addquat zu vermitteln. 24 %
haben nach eigenen Angaben nach wie vor keine oder nur wenig Erfahrung mit
dem Einsatz digitaler Technologie im Klassenzimmer. Gleichzeitig wird die
grofite Diskrepanz zwischen Wichtigkeit des Bildungsauftrags und Einschétzung
der Schulrealitét bei der Vermittlung digitaler Kompetenzen gesehen.

Auch wenn sich aus den genannten Studien wegen der unterschiedlichen Fra-
gestellungen und Erhebungsverfahren nicht immer differenzierte Riickschliisse
auf das Fortbildungssystem ziehen lassen, so ist doch ein Befund besonders auf-
fallig: die durchgehende Beobachtung zeitlich eng begrenzter Veranstaltungen,
meist einzeln, selten sequenziell. Die Effektivitatskriterien, die u. a. Lipowsky/
Rzejak (vgl. deren Beitrag in diesem Band) aus vielen Untersuchungen heraus-
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destilliert haben, wie Zeitdauer und didaktische Sequenzierung von Input, Er-
probung und Reflexion, treffen demnach fiir die Angebote der Lehrkriftefortbil-
dung in Deutschland nur sehr begrenzt zu.

Berufseingangsphase, Fiihrungsqualifizierung, SchiLF

Wegen der Bedeutung der Berufseingangsphase fiir die Professionalisierung der
Lehrkrifte sowie der Qualifizierung der Schulleitungen fiir die Personal- und Schul-
entwicklung selbstindiger werdender Schulen wurden auch diese Bereiche genauer
betrachtet. Erfreulicherweise ldsst sich dabei feststellen, dass der Entwicklungs-
stand auf diesen Feldern - bei allen Unterschieden zwischen den Bundeslindern
und der fehlenden Obligatorik bei der Berufseingangsphase — relativ fortgeschrit-
ten und die Kooperation zwischen den Landern gut entwickelt ist. Fiir die Berufs-
eingangsphase besteht allerdings noch in fast der Hilfte der Lander Entwicklungs-
bedarf hinsichtlich der Teilnahmequoten. Bei der Schulleitungsfortbildung gibt es
bisher keine Standards auf KMK-Ebene, dafiir nach wie vor eine grofe Heteroge-
nitdt, was Dauer und Verpflichtungsgrad der Qualifizierung angeht: In vier Lin-
dern gibt es keine verpflichtende Fortbildung, in Schleswig-Holstein reichen dafiir
finf Tage aus, in Baden-Wiirttemberg 15, Bayern verlangt insgesamt 32 Tage, in
Thiiringen sind 37 Tage verpflichtend (Tulowitzki u. a. 2019).

Eines der grofiten Informationsdefizite besteht im Bereich der schulinternen
Fortbildung, der in den Verlautbarungen der Kultusministerien eine zentrale Be-
deutung fiir den Kompetenzerwerb im Kollegium und die Schulentwicklung zu-
gesprochen wird. In den letzten zehn Jahren sind dazu nur wenige Daten und
Studien veréffentlicht worden. Schulinterne Fortbildung ,,ist der am wenigsten
dokumentierte und untersuchte Bereich der Lehrkraftefortbildung® (Schewe u. a.
2022). Zu Zahl, Umfang und Inhalten - von Wirkungen ganz zu schweigen -
liegen nur wenige Daten vor (Schoof-Wetzig 2019, S. 70ff.). In einer der seltenen
neueren Studien zu SCHILF (Kuschel u. a. 2020) wird am Beispiel Brandenburgs
nach schulformspezifischen Unterschieden bei der Zahl solcher Veranstaltungen
und den gewiéhlten Fortbildungsthemen gefragt. Ein Ergebnis dieser Studie ist,
dass die Mehrheit der Schulen in Brandenburg im Zeitraum der beiden Schul-
jahre 2016/17 und 2017/18 keine schulinternen Fortbildungen angeboten und
durchgefiihrt hat.

Ermittlung des Fortbildungsbedarfs
In allen Bundesldndern werden den Fortbildungsinstitutionen von der Bildungs-
politik aktuelle Programmschwerpunkte vorgegeben. Auf Grund der begrenzten

Ressourcen gibt es dann hdufig kaum noch Spielraum fiir weitere Akzentsetzun-
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gen, das Kerngeschift wird reduziert und den Bediirfnissen des Personals weni-
ger Aufmerksamkeit geschenkt. Dabei ist die Frage, ob und wie die Qualifizie-
rungsbedarfe von Lehrkriften, Fachgruppen oder ganzen Kollegien erhoben
werden, fiir die Passung des Angebots und damit fiir seine Wirkung von grofler
Bedeutung - insbesondere bei begrenzten Ressourcen und hohen Innovations-
erfordernissen. Dies wird auch durch die Fragebogenerhebungen bei Lehrkraften
zu ihrem Fortbildungsbedarf im IQB-Bildungstrend 2015 und 2018 bestitigt. So
korrespondiert der dabei formulierte Bedarf hdufig nicht mit den besuchten
Fortbildungen, z. B. wenn hoher Bedarf zum Thema Forderung lernschwacher
Schiilerinnen und Schiiler genannt wird (60 %), aber nur 14 % das entsprechende
Angebot nutzen, oder wenn in Baden-Wiirttemberg 30 % aller 11.000 Fortbil-
dungsangebote eines Schuljahres ausfallen - ein Indiz dafiir, dass die Angebote
den Bedarf verfehlen (Cramer 2019, S. 42).

Deshalb erstaunt es, dass unsere Recherchen (vgl. Steffens 2019) in verschie-
denen Bundesldndern ergeben haben, dass es im Regelfall eine Erfassung des
Fortbildungsbedarfs in einer systematischen Art und Weise nicht gibt. Zwar fin-
det hiufig eine Uberpriifung der Angebote im Hinblick auf Akzeptanz, Relevanz
u. A. statt, bei der auch manchmal nach den Bediirfnissen der Teilnehmer/innen
gefragt wird, es werden aber solche Riickmeldungen meist nicht konsequent fiir
entsprechende Nutzungsanalysen verwendet, um auf dieser Grundlage den Fort-
bildungsbedarf prognostizieren zu konnen. Ahnliches trifft auch auf andere Da-
tenquellen zu, die in gréfleren Mengen vorliegen, aber meist nicht genutzt wer-
den, z. B. die Berichte der Schulinspektion. In vielen Bundeslindern sind die
Kollegien bzw. Schulleitungen verpflichtet, Fortbildungsplédne zu erstellen, in
drei Bundeslidndern sind die Schulen sogar aufgefordert, ihren Bedarf den Fort-
bildungsinstituten mitzuteilen. Wir haben allerdings bisher nur wenige Beispiele
dafiir gefunden, dass aus diesen Daten Wissen generiert und systematisch in Er-
kenntnisse bzw. Planungen umgesetzt wiirde.

Als positive Entwicklungen in diese Richtung lassen sich u. a. folgende Ver-
fahrensweisen bezeichnen:

e die Kompetenzzentren fiir die regionale Lehrkriftefortbildung in Nieder-
sachsen, die einen ,,Orientierungsrahmen fiir regionale Fortbildung® entwi-
ckelt haben, nach dem der Bedarf systematisch erhoben und fiir die Planung
von Fortbildungsmafinahmen genutzt werden kann.

o jihrliche Erhebungen des schulischen Fortbildungsbedarfs in Bayern, Bran-
denburg und im Saarland und obligatorische Weiterleitung an die regionalen
bzw. zentralen Institute (z. B. BUSS in Brandenburg).

e Agenturen fiir Schulentwicklung bzw. -beratung an den Landesinstituten in
Bremen und Hamburg, die als Anlaufstellen fungieren, um bei komplexen
Anfragen den schulischen Fortbildungsbedarf zu kldren und passgerechte
Unterstiitzungsangebote zu vermitteln.
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e das elektronische Bedarfserfassungsmodell des Thiiringer Schulportals, des-
sen Daten vom Landesinstitut (ThILLM) ausgewertet und in nachfragege-
rechte Angebote umgesetzt werden.

Ausgaben der Bundeslander fur Lehrkraftefortbildung

»Es ist Verpflichtung und Verantwortung von Bildungspolitik und Bildungsver-
waltung, fiir Lehrerinnen und Lehrer die erforderlichen Rahmenbedingungen zu
sichern, damit sie den hohen Erwartungen gerecht werden kénnen. Konkret sind
dafiir Angebote zur Beratung, Fortbildung und beruflichen Weiterqualifizierung
fur Lehrkrifte bereitzustellen, heif3t es in der bereits erwidhnten Erkldrung von
KMK und Lehrerverbanden.

Bei der Frage allerdings, in welcher Hohe die Bundesldnder Ressourcen fiir
die Finanzierung des berufslangen Lernens der ca. 800.000 staatlichen Lehrkrifte
aufwenden, sind die Informationsliicken besonders grof3. Die Landerhaushalte
sind bei diesem Thema weder vollstindig noch einheitlich, die Bundesstatistik ist
wegen zum Teil liickenhafter oder falscher Informationen aus den Lindern nicht
zuverldssig, ihre Daten flieffen allerdings in den Bildungsfinanzbericht des Sta-
tistischen Bundesamtes (Destatis) ein, der jéhrlich im Auftrag von KMK und
BMBF erstellt wird.

Aus der Betrachtung der vorhandenen offiziellen Daten zu den Ausgaben fiir
Lehrkriftefortbildung ergibt sich Folgendes (vgl. Daschner 2019):

e Die Ausgaben fiir Lehrkraftefortbildung im Jahr 2014 in Deutschland betru-
gen nach Angaben des Statistischen Bundesamtes ca. 130 Mio. €. Fiir die
zweite Phase, den Vorbereitungsdienst, gaben die Lander mit 320 Mio. Euro
mehr als das Doppelte aus.

e Die Entwicklung von 2002 (137 Mio. Euro) bis 2015 (123 Mio. Euro) bedeutet
eine Senkung um 10 Prozent. Im gleichen Zeitraum sind die Ausgaben der
Bundeslander fiir Schulen um rund 36 Prozent gestiegen.

e Beider Verrechnung dieser Ausgaben mit der Zahl der Lehrerstellen ergeben
sich zwischen den Bundesldndern teilweise groteske Unterschiede bei den
Pro-Kopf-Ausgaben, sie variieren zwischen 80 € und 900 € im Jahr 2014, der
Landerdurchschnitt betragt danach 174 €.

e FEine Aktualisierung dieser Daten fiir das Jahr 2019 (vgl. Tabelle 1, S. 24)
ergibt ein - bei leicht gestiegenen Ausgaben - dhnliches Bild: mehrere feh-
lende bzw. offenkundig unvollstindige oder falsche Angaben sowie z.T.
grofe Unterschiede zwischen einzelnen Bundeslindern. Genauere Uberprii-
fungen bei einzelnen Positionen lassen darauf schliefSen, dass ein Teil der
Lander deutlich zu hohe Ausgaben deklariert, ein anderer viel zu wenig, und
damit den Wert der statistischen Daten beschidigt. Was Nordrhein-Westfa-
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Tabelle 1: Ausgaben flr Lehrkraftefortbildung pro Bundesland und Vollzeitstelle

Jahr 2019 2019 2019 2021
vorl. Ist Vollzeitstellen pro Vollzeit- Soll
stelle
in 1.000 EUR Anzahl In EUR in 1.000 EUR
Baden-Wiirttemberg 13.049 106.177 123 9.646
Bayern 19.998 111.297 180 22.807
Brandenburg 6.791 34.316 198 8.915
Hessen 0 57.162 0 2
Mecklenburg-Vorpommern 12.520 12.640 991 11.700
Niedersachsen 17.239 77.737 222 20.498
Nordrhein-Westfalen 26.119 169.784 154 32.687
Rheinland-Pfalz 20.744 35.911 578 23.306
Saarland 4.891 8.964 546 5.472
Sachsen 10.668 33.781 316 11.922
Sachsen-Anhalt 0 17.168 0 2
Schleswig-Holstein 21 25.357 1 115
Thiringen 6.944 18.605 373 8.562
Berlin 4.338 34.316 126 4.626
Bremen 308 6.400 48 0
Hamburg 7.904 18.318 431 11.816
Insgesamt 155.037 755.504 205 172.666

Quellen: Statistisches Bundesamt, Referat H23, dem Verf. z. Vfg. gestellt am 03.06.2022 (Spalten 1 und
4); KMK, Dokumentation Nr. 227, S. 18, Mai 2021(Spalte 2)
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len angeht, weist Heinemann darauf hin, dass in den Daten des Statistischen
Bundesamtes die in den Schulkapiteln gefithrten Fortbildungsmoderatoren
sowie die Stellen in den Fortbildungsdezernaten der Regierungsbezirke nicht
enthalten sind (Heinemann 2019, S. 39). Unter Einbeziehung dieser und an-
derer Haushaltsstellen kommt Moller fiir NRW zu weit hoheren Ausgaben
fir die Lehrkraftefortbildung als die oben vom Statistischen Bundesamt ge-
nannten. Das Dilemma besteht darin, ,dass es bisher keine 6ffentlich zuging-
lichen validen Daten gibt, die es erlauben, die Gesamtkosten der Lehrerfort-
bildung zu berechnen® (Moller 2023).

Vergleichbare Aufwendungen fiir die Lehrkraftefortbildung in der Schweiz,
Stidtirol und den Niederlanden sind deutlich hoher als in Deutschland.

Im Vergleich zur Lehrkraftefortbildung geben die Betriebe in Deutschland
fir die Weiterqualifizierung ihres Personals im Schnitt etwa das Dreifache
aus, der Anteil dieser Kosten an den Personalkosten insgesamt ist bei den
Unternehmen nach vorliegenden Daten fiinfmal so hoch wie im Schulbereich
(vgl. Daschner 2019, S. 122-124).



Wie aus den aktualisierten Daten des Statistischen Bundesamtes (Destatis) her-
vorgeht (vgl. Tabelle 1, S. 24), gab es in den Haushaltsansédtzen 2021 - die Ist-
Daten werden vom Statistischen Bundesamt erst jeweils im Dezember des Folge-
jahres veroffentlicht — einen moderaten bis deutlichen Anstieg gegeniiber den
getdtigten Ausgaben in 2019 (vorlaufiges Ist). Dies zeigt sich besonders in Nord-
rhein-Westfalen, Thiiringen und Hamburg, auch in Bayern und Niedersachsen.
Ob daraus ein Trend wird, der anhalt und auch die Mehrheit der Lander erfasst,
lasst sich derzeit noch nicht einschétzen.

Bildungsmonitoring, Evaluation und Berichterstattung

Eine offentliche Rechenschaftslegung zur Lehrkriftefortbildung existiert prak-
tisch nicht. Mangels vergleichbarer Daten spielte die LFB in der nationalen Bil-
dungsberichterstattung ,,Bildung in Deutschland® bisher faktisch keine Rolle. In
der in 2022 erschienen Ausgabe dieser nationalen Berichterstattung gibt es aller-
dings ein Sonderkapitel zum Bildungspersonal, in dem auch auf die Situation der
Fort- und Weiterbildung eingegangen und restimierend festgestellt wird: ,,Ein
kontinuierliches, 6ffentliches und auf gemeinsamen Kriterien beruhendes Mo-
nitoring von Fortbildungsangeboten und deren Nutzung existiert bislang nicht
(Autor:innengruppe 2022, S. 287). Da politisch offensichtlich nicht gewollt, hat
Deutschland auch an der internationalen Qualitatsdiskussion im Rahmen der
OECD-Studie TALIS (Teaching and Learning International Survey) nicht teilge-
nommen.

Auf Linderebene kann Schleswig-Holstein als eines von wenigen positiven
Beispielen hervorgehoben werden, das sich systematisch Wissen zu Fragen der
LFB verschafft und dies auch offentlich gemacht hat: Befragung von Lehrkréften
nach Fortbildungsverhalten und -bedarf, Zertifizierung und externe Evaluation
des Landesinstituts IQSH, Offenlegung der Ergebnisse im Jahresbericht des
IQSH. Das Land Baden-Wiirttemberg dagegen hat zwar 2010 eine ,,systemati-
sche Untersuchung der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit des Lehrerfortbil-
dungsangebots und des Fortbildungssystems® mit vierjahriger Laufzeit bei der
PH Freiburg in Auftrag gegeben. Die Ergebnisse liegen vor, werden aber nicht
offentlich gemacht. Seit 2019 wird in Baden-Wiirttemberg ein neues und ehrgei-
ziges Qualitdtskonzept fiir das Bildungssystem umgesetzt: Die Bereiche Bil-
dungsmonitoring, Analysen, Lehrkraftebildung sowie Unterstiitzung und Bera-
tung sind in ein Gesamtkonzept eingefiigt und dafiir zwei neue Institutionen
eingerichtet worden: das Institut fiir Bildungsanalysen (IBBW) und das Zentrum
fur Schulqualitdt und Lehrerbildung (ZSL). Verwiesen sei auch auf die im Auf-
trag der GEW Baden-Wiirttemberg erstellte Studie zur Lehrerfortbildung (Cra-
mer 2019) und der vom Kultusministerium in Diisseldorf beauftragte Experten-
bericht auf Grundlage einer externen Evaluation der Lehrerfortbildung in
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Nordrhein-Westfalen (Expertenbericht 2019). Im dortigen Landesinstitut Qua-
Lis ist zudem ein Orientierungsrahmen in Arbeit, der Qualitatsmaf3stibe fiir die
Fortbildung setzen soll. Auf den bereits vorliegenden Musterorientierungsrah-
men des DVLI{B, der die wesentlichen Qualititsmerkmale auf den vier Akteurs-
ebenen der staatlichen Lehrkriftefortbildung abbildet, sei hier verwiesen (in
Daschner/Hanisch 2019, S. 167-230).

Da eine Generierung relevanter Daten tiber die Nutzer von LFB im bundes-
weiten Mafistab fehlt, stellen die vom IQB im Rahmen der Landervergleiche —
2012 und 2015 fiir die Sekundarstufe sowie 2011 und 2016 fiir die Grundschule
- durchgefiihrten Lehrerbefragungen trotz zahlenmafig kleiner Stichproben die
solideste Datengrundlage fiir Deutschland dar (vgl. Renz 2019). Zusammenfas-
send lésst sich daraus feststellen,

e dass rund vier von fiinf Lehrkriften im Jahr mindestens an einer Fortbildung
teilnehmen;

o dass die Beteiligung an Fortbildung von Bundesland zu Bundesland deutlich
variiert;

o dass die Fortbildung vorwiegend fachspezifischen Themen gilt;

e dass fachfremd unterrichtende Lehrkrifte in geringerem Umfang Fortbil-
dung in Anspruch nehmen;

e dass Nutzen vor allem fachspezifischen Fortbildungsveranstaltungen attes-
tiert wird und die Akzeptanz fiir Themen im Bereich gesellschaftlicher Her-
ausforderungen oder Erziehung schwerer herzustellen ist;

o dass das tatsichliche Fortbildungsverhalten und die von Lehrkriften selbst
artikulierten Bedarfe deutlich divergieren.

Ausblick: Positive Signale

In den letzten Jahren ldsst sich im Bereich der Lehrkriftefortbildung durchaus
Bewegung erkennen - in Fachpublikationen, bei Fachkonferenzen von Stiftun-
gen und Lehrerverbdnden, in der Bildungsforschung und - am wichtigsten - bei
den Einrichtungen der Lehrkriftefortbildung selbst, den sie beauftragenden Mi-
nisterien und auch in der KMK:

e Angebote von Landesinstituten und Kompetenzzentren werden digitaler,
z. T. auch schulspezifischer, und unterstiitzen die Schulentwicklung.

e Landesinstitute werden neu aufgestellt (Baden-Wiirttemberg) oder neu ge-
griindet (Berlin).

o Die landeriibergreifende Zusammenarbeit, auch mit Beteiligung der Hoch-
schulen, nimmt zu (vgl. die groflen Kooperationsprojekte von BMBF und
KMK: Lemas, BiSS-Transfer, QuaMath).
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e Einige Lander erh6hen die Haushaltsansitze.

o Die KMK befasst sich 2019 erstmals mit dem Thema der dritten Phase der
Lehrkriftebildung, beschliefit ,,Landergemeinsame Eckpunkte zur Fortbil-
dung von Lehrkréften® (Marz 2020) und fithrt dazu eine Fachtagung (Juni
2021) mit Vertretungen aller Kultusministerien, der Wissenschaft und den
Lehrerverbanden durch.

e Die KMK beschliefit eine “Landervereinbarung tiber [...] die gesamtstaatli-
che Verantwortung [...] in zentralen bildungspolitischen Fragen® (Oktober
2020) und richtet die Stindige Wissenschaftliche Kommission (SWK) ein.
Diese kiindigt fiir 2024 ein Gutachten an, das auch Empfehlungen fiir die
Lehreraus- und Fortbildung enthalten wird.

e Ein linderiibergreifender Orientierungsrahmen ,Qualifikationsprofil fiir
Schulleitungen® ist in der Kommission Lehrerbildung der KMK in Arbeit.

e Erstmals thematisiert ein Koalitionsvertrag (Dez. 2021) die LFB und kiindigt
eine ,gemeinsame Koordinierungsstelle Lehrkraftefortbildung® an.

e Das BMBF schreibt vier Kompetenzzentren fiir digital gestiitzten Unterricht
aus und will dabei zu einer engen Kooperation zwischen Hochschulen und
Fortbildungsinstitutionen beitragen.

e 15 grofle Universititen nehmen sich in ihren ,,Empfehlungen fiir eine zu-
kunftsweisende Lehrkraftebildung“ (German U15 2023) selbst in die Pflicht,
durch ein attraktives und wissenschaftlich basiertes Fort- und Weiterbil-
dungsangebot ,einen stirkeren Beitrag zum lebenslangen Lernen von Leh-
rer*innen zu leisten®.

Was jetzt ansteht ist eine klare, zwischen den Bundeslindern abgestimmte
Agenda zur Weiterentwicklung der Lehrkriftefortbildung. Am Ende dieses
Bandes machen die Herausgeber dazu einen Vorschlag.

Wie weit war wohl Wolfgang Klafki seiner Zeit voraus, als er 2007 nach vorne
blickte: ,,Es konnte sich im Laufe der Zeit herausstellen, dass Lehrerfortbildung
[...] als berufsbegleitende, unterstiitzte Fortbildung die wichtigste Phase der
Lehrerbildung werden kénnte® (vgl. Terhart 2019, S. 197).
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1.2 Schule als Ort, an dem Lernen gelingt
— Fokus auf die dritte Phase
der Lehrkraftebildung

Angela Muncher und Dirk Zorn

Der IQB-Bildungstrend 2021 stimmt wenig optimistisch: Die Viertklassler haben
in allen Kompetenzbereichen schlechter abgeschnitten als in 2016 - ein Trend,
der sich seit 2011 fortsetzt. 2021 haben rund ein Fiinftel der Schiiler:innen den
Mindeststandard im Lesen (19 Prozent), im Zuhoren (18 Prozent) und in Ma-
thematik (22 Prozent) verfehlt, im Bereich Orthographie waren es sogar fast ein
Drittel (30 Prozent) aller Schiiler:innen. Die pandemiebedingten Einschrankun-
gen diirften bei der jiingsten Kompetenzmessung zu den Verschlechterungen seit
2016 beigetragen haben, ein negativer Trend aber hat sich schon in der Zeit von
2011 bis 2016 abgebildet. Es zeigt sich auch, dass die Entwicklungen nicht gleich
stark in allen Teilen der Schiiler:innenschaft vorkommen: So sind die stirksten
Riickginge ,fast durchgingig fir Schiiler:innen zu verzeichnen, die im Ausland
geboren sind, wihrend sie bei Schiiler:innen ohne Zuwanderungshintergrund
geringer ausfallen® (Stanat et al. 2022a, S. 20). Dieser Befund bildet sich iiber die
verschiedenen IQB-Bildungstrends insgesamt sowie die IGLU-Panelstudie ab:
»Das Muster der Abwirtstrends, von denen Schiiler:innen aus zugewanderten
Familien starker betroffen sind als Schiiler:innen ohne Zuwanderungshinter-
grund, ist somit iiber Studien, Ficher und Schulstufen hinweg weitgehend kon-
sistent.“ (Stanat et al. 2022b, S. 215). Im aktuellen IQB-Bildungstrend hat auch
der Zusammenhang zwischen den erreichten Kompetenzen und dem soziodko-
nomischen Status der Familien in allen Kompetenzbereichen zugenommen: Die
soziale Schere geht weiter auf, nicht zu.

Verstarkt sich dieser Trend weiter, diirfte dies auch auf gesellschaftlicher
Ebene Folgen haben. Ein grofler Anteil von Expert:innen rechnet damit, dass die
Qualifikationsanforderungen auch in Ausbildungsberufen in Zukunft steigen
(Bertelsmann Stiftung und Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2022). Fiir Ju-
gendliche, die ein bestimmtes Niveau an Kompetenzen nicht erreichen, wird es
kiinftig schwieriger sein, einen passenden Ausbildungsberuf zu finden. Laut Be-
rufsbildungsbericht 2022 betrug der Anteil von Ungelernten in der Alterskohorte
der 20 bis 34-Jahrigen 15,5 Prozent (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung, S. 95). Das heifit, dass schon jetzt jede sechste Person in diesem Alter
keine Ausbildung absolviert hat. Dieser Anteil diirfte sich zukiinftig noch erho-
hen. Wenn Schule es also nicht schafft, ihrem Bildungsauftrag fiir alle Kinder

30



und Jugendlichen nachzukommen, ist mit weitreichenden Folgen auf Ebene der
individuellen Teilhabemdoglichkeiten und auf Ebene der Gesellschaft zu rechnen.
Gibt es Gruppen von Personen, die auf Dauer nicht teilhaben kénnen, trigt dies
zu einer gesellschaftlichen Spaltung bei, die einen Nihrboden fiir antidemokra-
tische Tendenzen bilden kann.

Bei den Ergebnissen des IQB-Bildungstrends 2021 geht es damit um mehr als
nur ein paar Prozentpunkte, denn sie sind die Fortsetzung einer Abwértsspirale,
die sich seit den ersten Leistungsvergleichsstudien der 2000er Jahre abzeichnet.
Die Ergebnisse miissten endlich wach riitteln und dazu fiihren, dass Schule und
Bildung im politischen Diskurs einen deutlich hoheren Stellenwert erlangen,
dass darum gerungen wird, wie Schule ihren Bildungsauftrag erfiillen kann. Dazu
brauchte es die Aufmerksamkeit aller — auch tiber die Betroffenen, die Bildungs-
administrationen und die Verbande hinaus. Das Thema gehort ins Zentrum der
politischen Aufmerksambkeit.

Momentan tragen verschiedene Faktoren zu einer Verscharfung der Situa-
tion in Schule bei. Wir mochten mit fiinf Thesen einen Debattenbeitrag dazu
leisten, wie Schule zu einem Ort werden kann, an dem Lernen gelingt.

1. Es braucht einen Fokus auf Basiskompetenzen. Dieser darf sich nicht auf
fachliche Kompetenzen beschranken, sondern muss auch tberfachliche
Kompetenzen einschliefen, da nur beides gemeinsam die Basis fiir Teilhabe,
Gestaltung und Erfolg in der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts bildet.

2. Eine Schule, die dieses breite Kompetenzverstindnis beférdern und Kinder
und Jugendliche umfassend bilden mochte, braucht (neben bewéhrten) auch
neue Lern- und Priifungsformate.

3. Der Lehrkriftemangel wird Schule und die Lehrkriftebildung mittel- und
langfristig priagen. Bei der Weiterentwicklung von Schule muss er mitgedacht
werden. Dies ist das zentrale Dilemma: Wihrend die Aufgaben von Schule
anspruchsvoller werden, verringern sich die Kapazitaten, dies auch mit der
notigen Zeit und Unterstiitzung anzugehen.

4. Ein diversifiziertes Lehramt bildet sich aufgrund der verschiedenen Wege ins
Lehramt, einschliefllich Quer- und Seiteneinstieg bereits jetzt heraus. Es ist
Zeit, realistische Mindeststandards fiir den Quer- und Seiteneinstieg zu for-
mulieren.

5. Mit der faktischen Notwendigkeit fiir zusatzliche, flexible Wege ins Lehramt
gewinnt die dritte Phase der Lehrkraftebildung, die berufsbegleitende Quali-
fizierung, eine zusitzliche Bedeutung. Diese war bisher unterentwickelt, un-
terfinanziert und letztlich wenig wirksam. Das muss sich dndern - in allen
erwihnten Punkten.
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These 1: Es braucht einen Fokus auf Basiskompetenzen. Dieser darf sich nicht
auf fachliche Kompetenzen beschrinken, sondern muss auch iiberfachliche
Kompetenzen einschlieflen, da nur beides gemeinsam die Basis fiir Teilhabe,
Gestaltung und Erfolg in der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts bildet.

Der IQB-Bildungstrend 2021 hat gezeigt, dass der Anteil der Kinder am Ende der
Grundschulzeit, die den Mindeststandard in Mathematik, im Lesen und Zuhéren
sowie in Orthographie nicht erreichen, gestiegen ist. Klar ist, dass eine Schule, die
Kinder auf das Leben im 21. Jahrhundert vorbereiten will, auf die Entwicklung die-
ser und anderer fachlicher Kompetenzen bei allen Kindern hinarbeiten muss.

Gleichzeitig muss das Verstdndnis des Begriffs ,Basiskompetenzen® bewusst
reflektiert werden. Fachliche Kompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen
zdhlen selbstverstindlich dazu. Allerdings sollten sie nicht kiinstlich von den
tiberfachlichen Kompetenzen getrennt werden: Insbesondere das Zusammen-
spiel von fachbezogenen (kognitiven), sozio-emotionalen und selbstregulativen
Fahigkeiten bildet die Basis fiir erfolgreiches Lernen. Auch andere iiberfachliche
Kompetenzen wie die wohlbekannten ,4K“ (Kommunikation, Kollaboration,
Kreativitdt, und kritisches Denken), die in etwas anderer Schattierung auch in
der Erginzung zur Strategie Bildung in der digitalen Welt eine Rolle spielen,
miissen als Teil der Basiskompetenzen mitgedacht werden. Mit einem solchen
Set an Basiskompetenzen verfiigen Lernende iiber das ,Riistzeug®, um u. a. mit
schnellen und unvorhergesehenen Entwicklungen, Spannungen und Unsicher-
heiten umgehen zu kénnen, die unsere Lebenswelt bereits jetzt und zukiinftig
voraussichtlich noch stirker prigen: Sie tragen dazu bei, dass Entwicklungen, de-
nen komplexe Gemengelagen zugrunde liegen, z. B. im Dialog mit anderen be-
sprochen und kritisch hinterfragt werden konnen, dass ein Bewusstsein und
Kompetenzen dafiir ausgebildet werden, welche Wege des Umgangs es geben
konnte und wie Losungsansitze entwickelt werden konnen. In diesem Zusam-
menhang sind auch metakognitive und reflexive Fihigkeiten bedeutsam, die es
Lernenden erlauben, ihr eigenes Lernen und Handeln zu betrachten und weiter-
zuentwickeln, als Grundlage fiirs lebenslange Lernen.

Weil die Bedeutung von iiberfachlichen Fahigkeiten fiir das Lernen in Schule
und gesellschaftliche Teilhabe von der Fachwelt inzwischen kaum mehr ange-
zweifelt wird, wird an der Erarbeitung und Erprobung von Instrumentarien be-
reits gearbeitet. Ein solches ist das Behavioral, Emotional, and Social Skills Inven-
tory (BESSI), das vom Leibnitz-Institut fiir Sozialwissenschaften ins Deutsche
tibersetzt wurde. Es stellt Items zu sozio-emotionalen und selbstregulatorischen
Kompetenzen zur Verfiigung und kann zur Selbst- und Fremdeinschitzung ge-
nutzt werden (Lechner 2022). BESSI und andere Instrumente werden ihren Bei-
trag dazu leisten, dass diese iiberfachlichen Kompetenzen durch die Messbarkeit
sichtbarer werden und in ihrer Bedeutung, auch jenseits der Fachoffentlichkeit,
anerkannt werden.
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Langst im offentlichen Diskurs angekommen sind informatische Kompeten-
zen und Medienkompetenzen, die im Zentrum des bereits erwiahnten KMK-
Papiers, der Ergédnzung zur Strategie Bildung in der digitalen Welt, stehen: Schii-
ler:innen benétigen diese Kompetenzen, ,um die technologische, die anwen-
dungsbezogene sowie gesellschaftlich-kulturelle Perspektive von digitalen Phi-
nomenen und Verdnderungsprozessen zu durchdringen und verantwortlich
mitzugestalten® (Kultusministerkonferenz 2021, S. 8). Auch sie sind Teil der Ba-
siskompetenzen, da sie Grundlage dafiir sind, sich sicher in einer Welt zu bewe-
gen, in der digitale und technologische Entwicklungen samtliche Lebensbereiche
durchdringen.

Um dem Eindruck vorzubeugen, dass Schule mit dem erweiterten Kompe-
tenzbegriff durch ein ,mehr” an Anforderungen immer weiter belastet wird: Es
braucht ein gesellschaftliches Ringen darum, was als Basiskompetenz gilt, in
Form von Mindeststandards beschrieben wird und sich schliefilich als verpflich-
tend, und ggf. auch als fakultativ, in den Lehr- und Bildungspldanen abbildet.
Ohne eine kritische Uberpriifung der Lehr- und Bildungsplaninhalte, mit der
auch Streichungen einhergehen, damit auch Neues aufgenommen werden kann,
wird es nicht gehen.

These 2: Eine Schule, die diese breite Kompetenzentwicklung bei Schiiler:in-
nen beférdern und Kinder und Jugendlich umfassend bilden mdchte, braucht
neben bewihrten auch neue Lern- und Priifungsformate.

Auch heute ist Schule in der Regel noch nach Fachern organisiert, Priifungsleis-
tungen miissen hauptsichlich individuell mit dem Stift auf Papier abgelegt wer-
den. Sollen jedoch zukiinftig iiberfachliche Kompetenzen im Sinne von Basis-
kompetenzen eine Rolle spielen, ist dieser Fokus zu eng. Neben ,klassischen®
Lernsettings, in denen die Entwicklung bestimmter fachlicher Fahigkeiten im
Zentrum steht, sind auch offenere Formate notwendig. Lernende konnen auf
diese Weise gemeinsam an Projekten arbeiten, in denen sie sowohl fachliches
Wissen und fachliche Fihigkeiten, aber eben auch iiberfachliche Kompetenzen
auf- und ausbauen, die mit erfolgreichem fachlichen Lernen Hand in Hand ge-
hen.

Sozio-emotionale Kompetenzen sind fiir das Gelingen solch offener Lernset-
tings essenziell. Sie miissen deshalb gezielt selbst zum Lerngegenstand werden.
So ergibt es sich beispielweise nicht von selbst, Lernprozesse eigenstiandig zu ini-
tileren und zu strukturieren. Diese Fihigkeit ist ebenso eine Lernleistung wie der
Aufbau fachlicher Kompetenzen: Sie braucht Zeit und Ressource. Auch eigene
Projekte von Lernenden, in offeneren Lernformaten, brauchen Zeit, Ressourcen
und Begleitung. Letztlich konnen sie nur grundstidndiger Bestandteil der Stun-
dentafel werden, wenn an anderer Stelle etwas wegfillt: Das bedeutet nicht, dass
der Lernertrag bei den Schiiler:innen dadurch geringer ausfillt - im Gegenteil.
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Durch die Projekte wird ,,deeper Learning moglich. Dies unterstreicht die Not-
wendigkeit, Lehr- und Bildungspléne zu iiberpriifen. Nur wenn diese entschlackt
werden, konnen offenere Lernformate umgesetzt werden - ansonsten wird eine
Veranderung der Lernkultur an den meisten Schulen eine Utopie bleiben.

Noch ein weiterer Aspekt ist fiir die Umsetzung neuer Lernformate wichtig:
die Anpassung von Priifungsformaten. Lernsettings, in denen Lernende koope-
rativ an eigenen Projekten arbeiten, ergeben wenig Sinn, wenn am Ende alle die
gleiche Klassenarbeit schreiben. In dem Erganzungspapier zur Strategie Bildung
in der digitalen Welt wird die Richtung, in die Priifungsformate weiterentwickelt
werden sollen, bereits umfassend skizziert: ,Zukiinftige Priifungsformate bezie-
hen daher auch verstirkt Kreativitit, Kollaboration, kritisches Denken und
Kommunikation mit ein. [...] Insgesamt sind bisherige Priifungsformen um of-
fenere Formate zu erweitern. Neben neuen fachlich orientierten Formaten kon-
nen Fachgrenzen zugunsten von iibergeordneten ganzheitlichen Fragestellungen
aufgebrochen werden® (Kultusministerkonferenz 2021, S. 13).

In dem KMK-Papier wird weiter skizziert, wie auch Formate, in denen von
einem Team an Lernenden eine Priifungsleistung abgenommen wird, um zusétz-
liche Reflexionsfragen ergénzt werden konnen, in denen jede und jeder Lernende
den eigenen Lernprozess darlegt. Damit kimen iiber die individuelle Kompo-
nente auch metakognitive und reflexive Fahigkeiten zum Tragen. Es zeigt sich,
dass offenere Priifungsformate sowohl dazu geeignet sind, Kompetenzen breit zu
bewerten (Assessment of learning), als auch wichtige Informationen fiir den Lern-
prozess selbst zu liefern (Assessment for learning). Auf diese Weise tragen sie auf
Ebene der Schiiler:innen dazu bei, Lernen als kontinuierlichen Prozess auf un-
terschiedlichen Ebenen zu begreifen.

These 3: Der Lehrkriftemangel wird Schule und die Lehrkréftebildung mittel-
und langfristig prigen. Bei der Weiterentwicklung von Schule muss er mitge-
dacht werden. Dies ist das zentrale Dilemma: Wiahrend die Aufgaben von
Schule anspruchsvoller werden, verringern sich die Kapazititen, dies auch
mit der notigen Zeit und Unterstiitzung anzugehen.

In diesem Beitrag sind wir von den Ergebnissen des IQB-Bildungstrend 2021
ausgegangen, haben dargelegt, wie Basiskompetenzen umfassend gedacht wer-
den koénnen und wie sich ein solches Verstiandnis in neuen Lern- und Priifungs-
formaten niederschlagen konnte. Die Verdnderungen, die sich damit in Schule
abzeichnen, zeigen, dass die Aufgaben anspruchsvoller werden. Dem steht in der
schulpolitischen Realitét ein Lehrkriftemangel gegeniiber, der Schulen nicht nur
ihre Arbeit erschwert, sondern der auch das Potenzial hat, sich negativ auf das
Lernen von Schiiler:innen auszuwirken. Dieser Befund ist das zentrale Dilemma,
das den Ausgangspunkt fiir alle weiteren Uberlegungen bildet.

Laut KMK-Prognose fehlen an deutschen Schulen bis 2030 rund 30.000 Lehr-
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krafte (siehe Verband fiir Bildung und Erziehung 2022a, Tabelle 1). Der Bil-
dungsforscher Klaus Klemm geht von weit hoheren Zahlen aus. Er hinterfragt
vor allem die von der KMK unterstellten Zahlen fiir das kiinftige Angebot an
Lehramtsabsolvent:innen. Aus den im Mérz 2022 vom Verband fiir Bildung und
Erziehung veroffentlichten und von Klemm zusammengestellten Tabellen lasst
sich eine Liicke von knapp 80.000 Lehrkréften bis 2030 errechnen (ebd., eigene
Berechnung auf Grundlage der Tabellen 6 und 11). In diese Zahl noch nicht ein-
gepreist ist das Personal, das zusatzlich gebraucht wiirde, um verschiedene schul-
politische Reformvorhaben wie z. B. die schulische Inklusion umzusetzen. Fiir
die Realisation solcher Reformhaben errechnet Klemm einen Mehrbedarf von
rund 73.000 Personen (Verband fiir Bildung und Erziehung 2022b, S. 22f.). Die
Dramatik der Zahlen verscharft sich weiter, wenn der fachspezifische Lehrkraf-
temangel in den Blick genommen wird. Fiir die MINT-Facher (Mathematik, In-
formation, Naturwissenschaften, Technik) hat Klemm diesen im Auftrag der Te-
lekom Stiftung am Beispiel von Nordrhein-Westfalen errechnet. Bis 2030
scheiden in NRW rund ein Drittel aller MINT-Lehrkrifte aus — im Durchschnitt
kann der Neueinstellungsbedarf in diesem Bereich nur zu 33,9 Prozent gedeckt
werden, wobei der Anteil von Fach zu Fach stark variiert (Klemm 2020: S. 44,
Tabelle 14). Zur Ubertragbarkeit der Studienergebnisse auf andere Bundeslinder
stellt Klemm in der Studie fest, ,,dass die Sicherung des Lehrkréftenachwuchses
in MINT-Fichern bundesweit ein Problem darstellt“ (ebd., S. 28).

Die Zahlen machen unmittelbar deutlich, dass der Lehrkriftemangel Schule
tiber Jahre hinweg ldhmen diirfte, wenn es nicht gelingt, ihm wenigstens in Teilen
beizukommen. Er diirfte auch dazu fithren, dass Schiiler:innen in anderen als den
bisherigen Formaten lernen miissen — die fiir einige Schulen kiirzlich in Sachsen-
Anhalt eingefiihrte Vier-Tage-Woche gibt einen Vorgeschmack. Das oben skiz-
zierte Dilemma bildet sich dabei in aller Schirfe ab: Die Notwendigkeit fiir neue
Lernformate am finften Wochentag wird augenscheinlich. Damit konnte sich
ein Gelegenheitsfenster fiir die skizzierten neuen Lern- und Prifungsformate er-
geben. Doch brauchen diese eine sinnvolle Konzeption, um lernwirksam zu wer-
den. In Kollegien, die darum ringen, das Notwendigste an Unterricht zu erfiillen,
ist es fraglich, wie viele Kapazititen dafiir tibrigbleiben.

Unabhangig von welcher Seite die Anndherung an dieses Dilemma erfolgt -
es zeigt sich, dass die Liicken in den Reihen der Lehrkrifte so gut wie moglich
gefiillt werden miissen. Zweitens wird deutlich, dass das Lernen von Lehrkréften
nicht auf die ersten beiden Phasen der Lehrkriftebildung beschrankt sein darf,
weil eine Schule, die sich (u. a. mit Blick auf Lern- und Priifungsformate) veran-
dert, eine starke berufsbegleitende Professionalisierung ihrer Lehrkrifte braucht.
Die dritte Phase der Lehrkriftebildung muss deshalb aus ihrem stiefmiitterlichen
Dasein herausgefiihrt und gestirkt werden, damit das Lernen im Beruf endlich
essenzieller Bestandteil eines neuen Professionsverstindnisses werden kann und
die dafiir notwendigen Ressourcen erhalt.
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These 4: Ein diversifiziertes Lehramt bildet sich aufgrund der verschiedenen
Wege ins Lehramt, einschliefllich Quer- und Seiteneinstieg, bereits jetzt her-
aus. Es ist Zeit, realistische Mindeststandards fiir den Quer- und Seitenein-
stieg zu formulieren.

Aufgrund des hohen Lehrkriftemangels haben in den letzten Jahren alle Bundes-
lander (jingst auch Bayern) Programme fiir den Quer- und Seiteneinstieg von
Lehrkriften entwickelt. Dariiber hinaus sind weitere Sondermafinahmen aufge-
setzt bzw. ausgebaut worden, um den Lehrkraftemangel zu lindern. Dazu zéhlen
u. a. der Einsatz von Lehramtsstudierenden (der vielerorts faktisch zu einem ,,du-
alen Studium® im grundsténdigen Bereich der Lehrkrafteausbildung fiihrt), fach-
und schulartfremder Unterricht, die Einstellung von Vertretungslehrkriften so-
wie die Beschiftigung von pensionierten Lehrkriften.

Die Vielfalt an Zugdngen ins Lehramt und an Ausbildungen der Lehrkrifte,
die Unterricht erteilen, ist grof3 und von der KMK legitimiert. So findet sich in
der Landervereinbarung der KMK vom 15.10.2020 auch ein Passus zu Sonder-
mafinahmen zur Gewinnung von Lehrkriften (§ 38). Dort ist geregelt, dass auch
Hochschulabsolvent:innen, die kein Lehramt studiert haben, eingestellt und be-
schiftigt werden diirfen. In Absatz 3 wird den Landern die Freiheit gegeben,
Mafinahmen in ihrem Ermessen zu ergreifen: ,Den Landern steht es dariiber
hinaus frei, weitere landesspezifische Sondermafinahmen zu ergreifen.“ Auf
Standards wird dabei nicht verwiesen.

Einen Uberblick iiber die bis zum Erscheinen ihres Artikels bestehenden ver-
schiedenen Programme zum Quer- und Seiteneinstieg geben beispielsweise
Driesner und Arndt (2020). In ihrem Beitrag weisen sie auf die Notwendigkeit
empirischer Forschung hin, ,,z. B. hinsichtlich der Qualitit der Sondermafinah-
men und im Vergleich mit der grundstidndigen Lehrkrifteausbildung® (Driesner
& Arndt 2020, S. 425).

Als Bertelsmann Stiftung haben wir eine Begleitforschung des Quereinstiegs-
masters (Q-Master) an der Humboldt-Universitit in Berlin initiiert. Die Evalua-
tion des Q-Masters (Lucksnat et al. 2022) hat gezeigt: Die fachlichen und didak-
tischen Kompetenzen der Q-Master-Studierenden liegen bei Studienbeginn auf
einem dhnlichen Niveau wie die der reguldren Studierenden. Auch die Wissens-
zuwichse wihrend des Master-Studiums fallen annahernd gleich aus, mit gering-
figigen Vorteilen der reguldren Studierenden bei den fachdidaktischen Kennt-
nissen. Beide Gruppen verfiigten bereits vor Aufnahme des Master-Studiums
tiber vielfiltige Erfahrungen in der pddagogischen Praxis, die Q-Master-Studie-
renden im Vergleich noch etwas ofter. Bei den Motiven fiir einen Einstieg ins
Grundschullehramt sowie bei der Zufriedenheit mit Studienverlauf und -inhal-
ten zeigen sich ebenfalls keine deutlichen Unterschiede.

Allerdings sind Programme im Quer- und Seiteneinstieg nicht per se mit dem
Q-Master vergleichbar. So erfolgt die Qualifizierung beim Seiteneinstieg in der
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Regel berufsbegleitend. Im Vordergrund steht die Unterrichtsabdeckung und
nicht der Ausbildungscharakter, wie es beim Quereinstieg der Fall ist (vgl. Dries-
ner & Arndt, S. 419). Da Vorbereitung und Begleitung iiber die Programme hin-
weg unterschiedlich umfangreich und verbindlich gestaltet werden, diirfte sich
ihre Qualitit erheblich unterscheiden. Aufgrund des immer gréfler werdenden
Gewichts, das das Thema Quer- und Seiteneinstieg fiir die Abdeckung des Lehr-
kraftebedarfs einnimmt, sind realistische Mindeststandards fiir die Programme
geboten, wenn Lehren und Lernen in Schule wirksam gestaltet werden sollen.
Einen Referenzpunkt fiir ein solches Vorhaben stellen die 2004 erstmals verof-
fentlichten und inzwischen weiterentwickelten ,,Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften der KMK dar. Allerdings sollten Mindeststandards fiir
den Quer- und Seiteneinstieg so angelegt sein, dass sie umsetzbar sind und Pro-
gramme an ihnen gemessen werden konnen. Wiren die Programme dariiber
hinaus an Universitaten verortet, konnten sie im Idealfall als ein zweiter, regula-
rer Weg ins Lehramt anerkannt werden: Ihr Status als Sondermafinahme wiére
dann Geschichte.

These 5: Mit der faktischen Notwendigkeit fiir zusitzliche, flexible Wege ins
Lehramt gewinnt die dritte Phase der Lehrkriftebildung, die berufsbeglei-
tende Qualifizierung, an Bedeutung. Diese war bisher unterentwickelt, unter-
finanziert und letztlich wenig wirksam. Das muss sich dndern - in allen er-
wihnten Punkten.

Da momentan nicht davon auszugehen ist, dass die Qualifizierung von Personen
im Quer- und Seiteneinstieg durchgehend auf einem wiinschenswerten Mindest-
niveau erfolgt, kann nur dariiber gemutmaf3t werden, inwiefern sich dies auf die
Lernleistungen von Schiiler:innen auswirkt. Dass das Professionswissen von
Lehrkriften einen positiven Einfluss auf die Lernentwicklung von Schiiler:innen
hat, konnte u. a. im Forschungsprogramm ,,Professionswissen von Lehrkriften,
kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathemati-
scher Kompetenz (COACTIV)“ gezeigt werden (vgl. Kunter et al. 2011). Ein Ein-
fluss auf die Unterrichtsqualitit konnte fiir das Fachwissen, das fachdidaktische
Wissen und das padagogisch-psychologische Wissen von Lehrkriften fiir das
Fach Mathematik in der Sekundarstufe nachgewiesen werden. Das fachdidakti-
sche Wissen hatte dabei Auswirkungen auf die kognitive Aktivierung im Unter-
richt und damit auch auf die Lernleistungen der Schiiler:innen, die padagogisch-
psychologischen Kompetenzen haben sich in der COACTIV-R-Studie (in dessen
Zentrum die Kompetenzen von Referendar:innen standen) als bedeutsam fiir das
Monitoring im Unterricht und die konstruktive Unterstiitzung von Schiiler:in-
nen erwiesen (Voss et al. 2014).

Der Bedarf an Lehrkriften wird in bestimmten Fachern und Regionen ihr
Angebot iiber eine lingere Zeit iibersteigen. Zusatzliche Wege ins Lehramt ge-
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winnen dadurch in den nichsten Jahren an Bedeutung. Aus diesem Grund wére
eine grundstindige Reform der Lehrkrafteausbildung, die flexible Wege ins
Lehramt mit beriicksichtigt, wiinschenswert — auch wenn das Vorhaben an-
spruchsvoll ist. Fiir unsere Uberlegungen in diesem Beitrag bilden jedoch die auf
unterschiedlichem Niveau ausgebildeten Quer- und Seiteneinsteiger:innen, die
bereits jetzt eine wichtige Bedeutung fiir die Unterrichtsversorgung haben, den
Ausgangspunkt. Wenn der Anteil derer steigt, die Professionswissen nicht ange-
messen erwerben konnten, und wenn in Schule dariiber hinaus die Notwendig-
keit besteht, innovative Lern- und Priifungsformate weiterzuentwickeln, dann
gewinnt die dritte Phase der Lehrkriftebildung im Sinne einer berufsbegleiten-
den Professionalisierung von Lehrkriften an Bedeutung.

Bislang spielte diese keine zentrale Rolle in der Bildungsplanung. In der Be-
standsaufnahme und Orientierung zur , Lehrkraftefortbildung in Deutschland®
(Daschner und Hanisch 2019) restimiert Daschner, dass Fortbildung hierzulande
unterfinanziert ist, es kaum Daten zur Passung von Fortbildungsangebot und -
nachfrage gibt und eine 6ffentliche Rechenschaftslegung in dem Bereich prak-
tisch nicht existiert (S. 12 ff.). Rzejak und Lipowsky kommen in ihrem Beitrag im
gleichen Band zu dem Fazit, dass es zwar moglich, aber nicht trivial ist, Fortbil-
dungen wirksam zu gestalten. Sie machen deutlich, dass die Einbeziehung von
Wissenschaft und von wissenschaftlichen Befunden in Deutschland eher unter-
entwickelt ist: ,,Beispielsweise sind viele staatlich organisierte Fortbildungen von
kurzer Dauer, die einzelnen Angebote sind inhaltlich nicht oder nur wenig ver-
bunden und thematisch zudem eher breit und mit randstandigem Einbezug von
Befunden aus der Forschung ausgerichtet (Rzejak und Lipowsky, S. 141). Die
Erwartungen an die Wirksambkeit staatlich organisierter Angebote diirfte dem-
entsprechend niedrig ausfallen.

Allerdings erhalt das Thema Lehrkraftefortbildung in den letzten Jahren Auf-
trieb. So hat das Ministerium fiir Schule und Bildung in Nordrhein-Westfalen
die Lehrkriftefortbildung im Land von einer Expert:innengruppe evaluieren las-
sen und den Bericht 2019 veroffentlicht. In Baden-Wiirttemberg hat die Gewerk-
schaft Erziehung und Wissenschaft Colin Cramer und Kolleg:innen mit einer
Studie zur dortigen dritten Phase der Lehrkréftebildung beauftragt, die ebenfalls
2019 erschienen ist. 2020 hat die KMK ihre ,,Laindergemeinsamen Eckpunkte zur
Fortbildung von Lehrkriften als ein Bestandteil ihrer Professionalisierung in der
dritten Phase der Lehrerbildung“ herausgebracht. Anders als die Ergédnzung zur
Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ enthalten die Eckpunkte jedoch keine
Hinweise auf prioritire Mafinahmen, an deren Umsetzung Schulpolitik sich
messen lassen miisste.

Als Bertelsmann Stiftung haben wir 2020 den von Frank Lipowsky und Da-
niela Rzejak verfassten Leitfaden ,,Fortbildungen fiir Lehrpersonen wirksam ge-
stalten® veroffentlicht, mit dem Forum Bildung Digitalisierung werden wir dar-
iber hinaus in Kiirze eine Handreichung fiir hybride und Online-Fortbildungen

38



herausgeben. Mit beiden Ver6ffentlichungen mochten wir einen Beitrag zur kon-
zeptionellen Stirkung von Fortbildungen leisten.

Auch wenn die Aufmerksamkeit fiir das Thema erfreulich ist, fithrt die Un-
terfinanzierung der Fortbildung dazu, dass die Schlagkraft fiirs Schulsystem ins-
gesamt sich in Grenzen halten diirfte. Bei jeder neuen Reform wird reflexartig
gefordert, die Lehrkrifte im entsprechenden Bereich fortzubilden. Ob die eher
schmal ausgestatteten Systeme dies mit Blick auf die vielfaltigen Bedarfe und mit
dem Anspruch, wirksam zu sein, leisten konnen, ist fraglich. Dies liegt auch da-
ran, dass grundlegende Strukturen zur Professionalisierung von Lehrkriften in
Schule fehlen: Team- und Fortbildungszeiten finden sich nur im Hamburger Ar-
beitszeitmodell, es gibt keine strukturell verankerte Verkniipfung zwischen For-
schung und Fortbildung und gute Lehrkrifte, die aufsteigen wollen, gehen viel-
leicht in die Lehrkrafteausbildung — aber, mangels Funktionsstellen, eher nicht
oder nur kurz in die Lehrkréftefortbildung.

Professionalisierung in der dritten Phase geht iiber Lehrkraftefortbildung
hinaus. Der Blick in die internationale Praxis zeigt, was moglich ist: Lehrkrifte,
die mit dem Ziel, das Lernen von Schiiler:innen zu verbessern, im Team arbeiten,
dazu gemeinsam Unterricht konzipieren und anschliefSend evaluieren, Koopera-
tionen zwischen Lehrkraften und anderen Professionen, um Kinder und Jugend-
liche ganzheitlich zu unterstiitzen und Lernen tiber den Schulkontext hinaus zu
denken, und eine systematische Verkniipfung von Schule und Fortbildung mit
der Wissenschaft. All das ist nicht gratis zu haben. Es braucht ausgewiesene Zeit-
ressourcen in der Lehrkriftearbeitszeit, Geld sowie eine kritische Evaluation,
inwiefern Schule, die bislang vor allem in Fichern strukturiert ist, reformiert
werden muss. Zusétzlich dazu misste die Wissenschaft grundsténdig in die Lehr-
kraftefortbildung einbezogen sein, sie mitgestalten und evaluieren kénnen, um
dem Ziel naher zu kommen, dass Lernen in Schule besser gelingt.

Damit sind wir wieder bei unserem Ausgangspunkt angekommen. Dem ge-
lingenden Lernen der Schiiler:innen. Schon heute befindet sich Schule aufgrund
des Lehrkraftemangels in einer Krise, die sich - zumindest mit Blick auf die
MINT-Ficher - in den nachsten Jahren noch verschlimmern wird. Ohne Quer-
und Seiteneinsteiger:innen wird Schule deshalb nicht auskommen. Es ist deshalb
an der Zeit, Qualitatsstandards fiir den Quer- und Seiteneinstieg zu formulieren
und in diesem Zuge auf eine dritte Phase hinzuarbeiten, in der Lehrkrifte sich
wirksam professionalisieren konnen und miissen. Denn letztlich sollte Schule ein
Ort sein, an dem Lernen gelingt — das Lernen der Lehrkrifte eingeschlossen.
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1.3 Fortbildungspflicht — Rechtliche
Regelungen, Instrumente, Desiderate

Claudia Manuela Schewe

Einleitung

Die Relevanz der rechtlichen Regelungen zur Fortbildung von Lehrkraften be-
griindet sich aus der Tatsache, dass das gesamte Schulwesen unter der Aufsicht
des Staates steht (Art. 7 Abs. 1 GG) und Schule somit Teil der 6ffentlichen Ver-
waltung ist (vgl. hierzu ausfithrlicher Kroupa/Tarkian/Fiissel/Schewe/Thiel
2019).

Auch wenn eine Darstellung der Rechtslage nicht die Praxis widerspiegelt
(Mintrop/MacLellan/Quintero 2001), ist die Kenntnis der rechtlichen Rahmen-
bedingungen relevant, weil dadurch Entscheidungs- und Handlungsspielraume
in der Praxis eréffnet oder beschriankt werden.

Die Betrachtung der rechtlichen Ausgestaltung zur Fortbildung umfasst
mehr als die konkreten Formulierungen zur Fortbildungsverpflichtung der Lehr-
krifte - sie beinhaltet auch die Verantwortungs- und Gestaltungsbereiche der
gesamten Schule und der Schulleitungen, die sich im Rahmen der Erweiterung
der Rechte und Pflichten von Schulen (Altrichter/Maag Merki 2016) verandert
haben. Diese auf Schulentwicklung abzielenden Verianderungen betreffen auch
den Bereich der Fortbildung - so sind im Zusammenhang mit schulischen
Schwerpunktsetzungen und der Einfithrung von Schulprogrammen haufig auch
Fortbildungsplanungen zu erstellen.

Den Schulleiterinnen und Schulleitern wurden fortbildungsbezogene Aufga-
ben im Zusammenhang mit der Verantwortung fiir die Personal- und Qualitits-
entwicklung tbertragen. Personalentwicklung gilt nach Meetz (2007) als ein
zentrales Element der Schulentwicklung und wird zugleich auch als Element der
dritten Phase der Lehrkriftebildung angesehen (ebd. S. 77). Fortbildung bildet
eine Verschrankung von Personalentwicklung und Schulentwicklung auch, weil
die professionelle Kompetenz von Lehrkriften den Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiilern beeinflusst (Baumert/Kunter 2006). Fortbildungen, die den Krite-
rien effektiver Lehrkriftefortbildung entsprechen (vgl. Darling-Hammond/
Hyler/Gardner 2017; Lipowsky/Rzejak 2017), haben einen positiven Effekt so-
wohl auf das Unterrichtshandeln als auch den Lernerfolg und das Handeln von
Schiilerinnen und Schiilern (Richter 2016 S. 253 ff). Die systematische Verkniip-
fung von Schulentwicklung und Personalentwicklung erfordert die Erarbeitung
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von Fortbildungspldnen, in denen festlegt wird, wer wann in welchem Bereich
fortgebildet wird (Terhart 2016 S. 295). Um dies auf Ebene der Schule gewahr-
leisten zu konnen, ist ein sinnvolles Zusammenspiel der dafiir bereit gestellten
Instrumente und Mafinahmen notwendig.

In diesem Beitrag werden Regelungen zur Lehrkriftefortbildung in den 16
Lindern im Uberblick dargestellt. Die Darstellung basiert auf Analysen des
BMBE-geforderten Forschungsprojektes ,DaPerS - Datenbasierte Personalent-
wicklung an Schulen. Eine Bestandsaufnahme von Regelungen, Konzepten und
Mafinahmen in den 16 Landern“ (Forderkennzeichen: 01JP1901) (Thiel et al.
2022), die fiir diesen Beitrag aktualisiert wurden.

Fortbildung wird als dritte Phase der Lehrkriftebildung bezeichnet (KMK
2020; Daschner 2009 S. 491), die auf die universitire Ausbildung (erste Phase)
und das Referendariat bzw. den Vorbereitungsdienst (zweite Phase) folgt. Sie er-
moglicht ein ,Lernen im Beruf* und ist zugleich die langste und heterogenste
Phase (Fussangel/Riirup/Grasel 2016 S. 362). Die Notwendigkeit und Bedeutung
der kontinuierlichen Lehrkriftefortbildung kann als unstrittig angesehen wer-
den. Fiir einen Uberblick zu Befunden der Wirksamkeit vgl. bspw. Lipowsky/
Rzejak 2017, Fussangel/Riirup/Grésel 2016, Heinrich-Dénges 2021.

Cramer/Johannmeyer/Drahmann (2019) weisen auf einen relevanten Punkt
zur Lehrkriftefortbildung hin: ,Damit ein bestimmtes Fortbildungsangebot fiir
Schule und Unterricht relevant werden kann - also potenziell iiberhaupt eine
Wirkung erzielen kann - ist zunédchst eine Teilnahme von Lehrerinnen und Leh-
rern an dieser MafSnahme erforderlich.” (ebd. S. 19) Doch sei die ,,Teilnahme
nicht zwangsldufig gegeben, insbesondere dann nicht, wenn Lehrerinnen und
Lehrer nicht verpflichtet sind, an Fortbildungen teilzunehmen® (ebd.). Wenn
keine konkreten Vorgaben zum zeitlichen Umfang der Fortbildungsverpflich-
tung getroffen wurden, kann es im Einzelfall dazu kommen, dass ,trotz der for-
malen Verpflichtung zur Fortbildung tiber Jahre hinweg keine Fortbildungsmaf3-
nahme besucht wird“ (ebd. S. 24).

Bislang liegen nur wenige Befunde zu den rechtlichen Regelungen der Lehr-
kraftefortbildung und der tatsdchlichen Umsetzung der Fortbildungsverpflich-
tung vor. Es fehlt weitgehend eine (differenzierte) Fortbildungsberichterstattung
mit Daten zu Umfang, Form, Inhalt und Nutzung von Fortbildungsangeboten,
da eine offentliche Berichtslegung kaum entwickelt ist (Daschner/Hanisch 2019
128 £.). Dies betrifft sowohl die Ebene der einzelnen Liander als auch die nationale
Ebene. Der alle zwei Jahre erscheinende nationale Bildungsbericht ,,Bildung in
Deutschland® (vgl. bspw. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020) ent-
hilt keine Daten zur Lehrkriftefortbildung.

Der Zusammenhang von verbindlichen Vorgaben zur Fortbildung und der
tatsichlichen Teilnahme in Deutschland wurde von Kuschel/Richter/Lazarides
(2020) untersucht. Lehrkrifte aus Landern mit Vorgaben zum Fortbildungsum-
fang und entsprechender Dokumentationsverpflichtung nehmen demnach mit
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fast dreimal groferer Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teil als Lehrkrifte
in Landern ohne konkrete Fortbildungs- und Nachweispflicht. Dieses Ergebnis
spricht fiir die Wirksamkeit sinnvoll miteinander verbundener rechtlicher Vor-
gaben. Ein dhnlicher Befund findet sich fiir Osterreich, wo nur fiir Primarstufen-
lehrkréfte der Umfang geregelt ist. Sie nehmen deutlich mehr an Fortbildungen
teil als die Lehrkréfte der Schulformen ohne Umfangregelung (Hauk et al. 2022).
Es ist davon auszugehen, dass die Kombination von Regelungen zum Fortbil-
dungsumfang, zur Dokumentationsverpflichtung und zur Uberpriifung der Ein-
haltung der Fortbildungsverpflichtung durch die Schulleiterinnen und Schullei-
ter ein wirksames Instrument darstellt, doch auch hier fehlen entsprechende
Befunde. So konstatiert Brauckmann (2016, S. 240): ,Der Zusammenhang von
schulrechtlichen Bedingungen und Fithrungshandeln wird nur selten zum zent-
ralen Untersuchungsgegenstand erhoben® und fragt weiter: ,, [...] inwieweit die
de jure gewdhrten erweiterten Handlungsspielraume durch die Schulleitung im
Sinne einer praktizierten Gestaltungsautonomie tatsachlich genutzt werden®.
Neben den iiberwiegend fehlenden Vorgaben zum Umfang und der Dokumen-
tation der Fortbildung besteht moglicherweise eine Leerstelle zwischen der Ver-
antwortung der Schulleiterinnen und Schulleiter fiir die Fortbildung und den
eingeraumten Einfluss- und Gestaltungsspielrdumen sowie den dafiir zur Verfii-
gung gestellten Instrumenten.

Die rechtliche Verankerung der Fortbildungsverpflichtung
in Deutschland

Lehrkrifte sind in allen Landern gesetzlich zur Fortbildung verpflichtet (Schewe/
Maritzen/Thiel 2022, S. 241 ff.). Die Ausgestaltung dieser Verpflichtung fallt in
den einzelnen Landern sehr unterschiedlich aus. Im ersten Schritt sollen die
Ebene des Individuums, d. h. auf die einzelnen Lehrkrafte bezogenen Regelungs-
gegenstinde dargestellt werden. Im zweiten Schritt erfolgt die Darstellung der
Ebene der Schulleiterinnen und Schulleiter mit deren fortbildungsbezogenen
Aufgaben und Gestaltungsmoglichkeiten. Auf die Regelungen zur Fortbildungs-
planung als der Ebene der gesamten Schule wird im dritten Schritt eingegangen
und ein knapper Blick auf die schulinterne Fortbildung geworfen.

Ebene des Individuums — Regelungen zur Fortbildung der Lehrerinnen
und Lehrer

Zum Umfang der Fortbildungsverpflichtung finden sich im internationalen Ver-
gleich teilweise verbindliche Vorgaben fiir Lehrkréfte zum Fortbildungsumfang,
der wiederum deutlich variiert (von 15 Stunden in Osterreich bis zu 155 Stunden
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in den Niederlanden), bis hin zur Verkniipfung der staatlich akkreditierten Lehr-
befahigung mit dem Nachweis der kontinuierlichen Fortbildung wie in Austra-
lien (Fussangel/Riirup/Griésel 2016, S. 364) oder in den USA (Artelt/ Kunter
2019, S. 411). Auch in anderen Berufsgruppen finden sich verbindliche Fortbil-
dungsvorgaben. Haufig wird dies von den jeweiligen Kammern geregelt und
tiberpriift. Arzte miissen sich beispielsweise zum Erhalt ihrer Zulassung regelma-
ig fortbilden. Der Mindestumfang betragt 250 Fortbildungspunkte in 5 Jahren',
wobei ein Fortbildungspunkt i. d. R. 45 Minuten entspricht, sodass pro Jahr
durchschnittlich 37,5 Stunden Fortbildung zu absolvieren sind, zu der auch die
Teilnahme an Fachkongressen, Supervision, die Publikation wissenschaftlicher
Beitrage und Referententitigkeiten mit entsprechend geregelter Punktbewertung
gezihlt werden.?

Aktuell existieren nur in den vier Lindern Bayern, Berlin, Bremen und Ham-
burg Vorgaben zum Umfang der Fortbildungsverpflichtung (vgl. Tab. 1). Die Re-
gelung in Berlin wurde neu erlassen und trat zum 01.08.2022 in Kraft (bln
FBLVO). In Bayern sind durchschnittlich 15 Stunden jahrlich vorgesehen (§ 2
Abs. 3 bay Bkm.?) und in Berlin 10 Stunden (§ 2 Abs. 3 bln FBLVO). Bremen ($
3 brem LuL FB VO) und Hamburg (Anlage 7 hmb LehrArbzVO) haben pro
Schuljahr 30 Stunden festgelegt. Hamburg hat Fortbildung als regulire Arbeits-
zeit definiert und den Umfang in einem Arbeitszeitmodell verankert (§ 2 Abs. 1
hmb LehrArbzVO).

Die Verpflichtung zur Dokumentation bzw. zum Nachweis der Fortbildungs-
teilnahme erhoht die Verbindlichkeit der Fortbildungsverpflichtung und bein-
haltet die Moglichkeit der Uberpriifung. In den Rahmenvorgaben der Linder
wird die ,,Erwartung, dass auf der Grundlage des Portfolios das Controlling der
Fortbildungsverpflichtung sowie die individuelle Karriereférderung im Rahmen
des Mitarbeitergespraches (auch: Zielvereinbarungsgesprich, Jahresgesprach,
Mitarbeiter-Vorgesetzten-Gesprach) mit der Schulleitung erfolgt® (Daschner/
Hanisch 2019 S. 24) formuliert, was auf die Funktion der Fortbildung als Instru-
ment der Personalentwicklung verweist. Die Lehrkrifte sind in elf Lindern zur
Dokumentation der Fortbildungsteilnahme verpflichtet und miissen in vier Lin-
dern den Nachweis den Schulleiterinnen bzw. Schulleitern vorlegen, was die Ver-
bindlichkeit weiter erh6ht (vgl. Tab. 1, S. 46).

1 Regelung der Kassenirztlichen Bundesvereinigung zur Fortbildungsverpflichtung der Vertrags-
arzte und Vertragspsychotherapeuten nach § 95d SGB V vom 16.09.2016

2 (Muster-)Fortbildungsordnung der Bundesirztekammer in der vom 116. Deutschen Arztetag
verabschiedeten Fassung vom 29.05.2013

3 Lehrkriftefortbildung: Fortbildung im Zeitumfang von zwolf Fortbildungstagen innerhalb von
vier Jahren. Einem Fortbildungstag ist ein Richtwert von jeweils etwa 5 Stunden a 60 Minuten
zugrunde zu legen.
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Tabelle 1 Rechtliche Regelung der Fortbildungsverpflichtung der Lehrkrafte

RT‘ngungs' BW BY BE BB | HB | HH HE MV | Nl [NW | RP | SL | SN | ST | SH |TH
inhalt

Fortbildungs-

pﬂmht X1 x2 XQ XIJ x5 XE x? XB x9 xlO xll ><12 x13 xlA x15 le
Umfang 1517|1018 301|302

festgelegt*

Dokumenta-

tionsverpflich- x 2t x22 | xB | g2 | x5 | g% | 27 x2 | x2 TN IVET =
tung der LuL

Nachweis-

verpflichtung x33 | x34 x3 | 0% | x¥

LuL an SL

X= Kriterium erfillt, o = Kriterium unter bestimmten Bedingungen erfiillt, * = Angabe in Stunden/Jahr, LuL = Lehrer:in, SL = Schulleiter:in

1 §50bw LBG.; IV Abs. 3-5 bw VwV Fortbildung & PE. 19 § 3 bbg VV-LKFB.
2 Art. 20 Abs. 2 BayLBG. 20 Anlage 7 hmb LehrArbzVO.
3§67 Abs. 7 bin SchG.; § 17 Abs. 3 bin LBiG. 21 VI Abs. 5 bw VwV Fortbildung & PE.
4§67 Abs. 3 BbgSchulG.; § 9 BbgLeBiG. 22 § 4 Abs. 2 bin FBLVO.
5 §10und § 59 Abs. 4 BbgSchulG. 23 § 7 bbg W-LKFB.
6 §88Abs.4 HmbSG. 24 §5brem LuL FBVO.
7 8§86 Abs.2S.3SchulGHE 2017.; §§ 3 Abs. 2, 66 LehrBiG HE 25 § 88 Abs. 4 HmbSG.
2011. 26 §86 Abs. 2S. 3 SchulG HE 2017.
8 §100Abs. 1 mvSchulG.; §§ 15Abs. 1 S. 3,17 Abs. 1 mv LehbildG 27 §5 Abs. 3 mv LkFbQVO M-V.
M-V. 28 Nr.2.1und 2.2 nrw RdErl. Fort- und Weiterbildung.
9 §51Abs. 2NSchG. 29 §10rip IKFWBLehrG.
10 § 57 Abs. 3 nrw SchulG. 30 §30a SchulG LSA.; Nr. 2.2.2 st RdErl. Schule profess. Lerngemein-
11 § 25 Abs. 9 rp SchulG.; § 9 rlp IKFWBLehrG. schaft.
12 § 19 saarl SLBIG.; § 29 Abs. 3 saarl SchoG. 31 §32Abs. 3 shLehrBG.
13 §40Abs. 2 S. 2 SachsSchulG. 32 §35Abs. 2 ThirLbG.
14 §§ 30 Abs. 4, 30a Abs. 1 SchulG LSA. 33 § 4 Abs. 2 bin FBLVO.
15 § 32 sh LehrBG. 34 § 7 bbg W-LKFB.
16 § 34 Abs. 5 ThiirSchulG.; §§ 3 Abs. 3, 35 ThiirLbG. 35 hmb Hinweise FB Portfolio.
17 Art. Il Abs. 3 bay Bkm. Lehrerfortbildung. 36 SL kann Nachweis FB anfordern.

18 § 2 Abs. 3 bin FBLVO. 37 §5 Abs. 3 mv LkFbQVO M-V

Ebene der Schulleiterinnen und Schulleiter — Verantwortung und Aufgaben

Schulleitungen wird in einigen Landern ausdriicklich in verschiedenem Ausmaf}
Verantwortung fiir die Fortbildung der Lehrkrdfte Gibertragen. Dies reicht von der
Aufgabe, auf die Fortbildung hinzuwirken bzw. diese zu fordern tiber die Verant-
wortung fiir die Fortbildung, der Uberpriifung bis hin zur Sicherstellung der Ein-
haltung der Fortbildungsverpflichtung. Als Gestaltungsmoglichkeiten finden
sich die Thematisierung in Mitarbeiter- oder sonstigen Gesprdichen, Vereinbarun-
gen zu Fortbildungen und die Anordnung von Fortbildungen (vgl. Tabelle 2, S. 47).
Um diese Verantwortung iibernehmen zu kdnnen, ist die Moglichkeit zur Uber-
priifung notwendig, was erstens eine entsprechende Dokumentation bzw. Doku-
mentationsverpflichtung voraussetzt und Moglichkeiten entsprechender Ein-
flussnahme, wie beispielsweise (Ziel-)Vereinbarungen bis hin zur Befugnis,
Fortbildungsmafinahmen anzuordnen, erfordert.

Das Hinwirken auf bzw. die Forderung der Fortbildung der Lehrkrifte ist eine
vergleichsweise schwache Form der Verantwortungsiibertragung an Schulleite-
rinnen und Schulleiter (vgl. Tab. 2), die sich in elf Lindern findet. Wenn Fortbil-
dung als ein verpflichtendes Thema fiir verbindlich vorgesehene Gespriche zwi-
schen Schulleiterinnen bzw. Schulleiter und Lehrkraft ist, stellt dies eine stirkere
Form der Verantwortung und zugleich ein geeignetes Instrument dar, was in
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Tabelle 2 fortbildungsbezogene Aufgaben und Verantwortung der Schulleiterinnen und

Schulleiter

Regelungs-
inhalt

BW | BY | BE BB | HB | HH

Hinwirken auf/ 1 2 3 3 5 6
Forderung von FB

Verantwortung 12 13 14 15
fiir FB LuL.

Sicherstellung
FBder LuL

Uberpriifung

durch SL X2 | x2 [ x® | x> [ x® | x

vorgesehen

Thematisierung

FBim MAG oder
30 31 32 33 34

sonstigem X X X X X X

Gesprach
vorgesehen

Turnus verbind-

licher MAG

(Angabe in ~ 4 1 2 3 4
Jahren, sofern

vorgesehen)

Vereinbarung
von FB zwischen
LuL und SL
vorgesehen

Vot

Anordnung von

FB durch SL x x% | x%2 | x5® X

moglich

flr Gruppen
oder gesamtes X X
Kollegium

HE

MV | NIl  NW RP | SL SN ST | SH | TH

M X° x 10 X1t

X 16 X17 | x18 | x19 | 420

X X X

X2 | x2 X2

X X3 X 3 X ¥
KA 1 ~ 1-2

x 46 AT x 48 x 49

" X 56 x5 | x%8 | x%°

X

x = Kriterium erfiillt, o = Kriterium unter bestimmten Bedingungen erfiillt, kA = keine Angabe, Vo = Vereinbarung optional, A = Abstimmung der FB,

MAG = Mitarbeitergesprach, FB = FortbildungsmaBnahme, LuL = Lehrer:in,

SL = Schulleiter:in

II. bw VWV Beratung & dienstliche Beurteilung.
1l Abs. 4 bay Bkm. Lehrerfortbildung.
§ 69 Abs. 5 bin SchG.
§ 70 Abs. 3 Nr. 4 BbgSchulG.
§ 19 Abs. 4 brem LDO.
§ 89 Abs. 3S. 2 HmbSG.
§ 88 Abs. 2 Nr. 5 SchulG HE 2017.
§ 101 Abs. 4 Nr. 4 mv SchulG.
§ 59 Abs. 6 nrw SchulG.
0 §42Abs. 18. 6 SdchsSchulG.
11 § 33 Abs. 1S. 5 ThiirSchulG.
12 Il Abs. 4 bw VWV Beratung & dienstliche Beurteilung.
13 § 71 Abs. 4 BbgSchulG.
14 § 9 Abs. 1 brem LuL FB VO.
§ 89 Abs. 3 Nr. 3 HmbSG.
16 § 11 Abs. 2 rlp IKFWBLehrG.
17 §42Abs. 1 S. 6 SéchsSchulG.
18 Nr. 2.2.1 st RdErl. Schule profess. Lerngemeinschaft.
19 § 31 sh SchulG.
20 § 33 Abs. 18. 5 ThiirSchulG.
21 Nr. 2.2.1 Nr. 5 bay Richtlinien dienstliche Beurteilung.
22 § 69 Abs. 5 bin SchG.
23 Nachweise zur Erfiillung der FB-Pflicht sind von SL in Personalakte
aufzunehmen. § 7 bbg V-LKFB.
24 § 19 Abs. 4 brem LDO.
25 § 89 Abs. 3 Nr. 3 HmbSG.
26 § 76 Abs. 4 LehrBiG HE 2011.
27 § 5 Nr. 2.4 séchs VwV-LK-Beurteilung.
28 Nr. 2.2.1 st RdErl. Schule profess. Lerngemeinschaft.
29 §5Abs. 58S. 3 ThirLbG.
30 Il bw VWV Beratung & dienstliche Beurteilung.
31 Il Abs. 4 bay Bkm. Lehrerfortbildung.; Ill bay Bkm.
Mitarbeitergespréch.
32 Gesprach zwischen SL und LuL zur Abstimmung. § 4 Abs. 3 bin
FBLVO.
33 §2bbg WLEG-L.

BO®O~N®OAWNR

i
o

3

by

35
36

3

2

38
39
4

o

41
4
4
4

ENEANN]

4
4
4

N o

48
49
50
51
52
53
54
55
56
57

58
59

LuL verpflichtet, personliche Fortbildungsplanung der SL vorzule-
gen. § 4 Abs. 2 brem LuL FB VO.

Abstimmung mit Schulleitung. § 66 LehrBiG HE 2011.

LuL verpflichtet, eine Fortbildungsplanung nach Art und Umfang an
SL vorzulegen. § 5 Abs. 2 mv LkFbQVO M-V.

Abstimmung der FB mit SL unter Beriicksichtigung FB-Plan der
Schule. § 9 Abs. 1 S. 2 rip IKFWBLehrG..

Nr. 2.2.2 st RdErl. Schule profess. Lerngemeinschaft.

§§5Abs. 58. 3,35 Abs. 2 S. 2 ThirLbG.

Vereinbarung zu FB kann geschlossen werden. Il. bw VwV Beratung
& dienstliche Beurteilung.

lund Ill bay Bkm. Mitarbeitergespréach.

Gesprach gezielt zu FB zwischen SL und LuL. § 4 Abs. 2 bin FBLVO.
§ 6 bbg WLEG-L.

LuL verpflichtet, personliche Fortbildungsplanung der SL vorzule-
gen. § 4 Abs. 2 brem LuL FB VO.

§ 66 LehrBiG HE 2011.

§ 5mv LkFbQVO M-V. § 17 Abs. 3 mv LehbildG M-V.

Abstimmung der Fortbildungsmafnahmen mit SL unter Beriick-
sichtigung der Fortbildungsplanung der Schule. § 9 Abs. 1 rip
IKFWBLehrG.

§ 2 Abs. 5 st RdErl. Starkung SL.

§5Abs. 58. 3 ThiirLbG.

IV Abs. 3 bw VwV Fortbildung & PE.

§ 4 Abs. 1 bin FBLVO.

§ 4 Abs. 3 bbg V-LKFB.

§ 9 Abs. 2 brem LuL FB VO.

§ 88 Abs. 2 Nr. 5 SchulG HE 2017.; § 66 Abs. 3 LehrBiG HE 2011.
§ 101 Abs. 4 Nr. 4 mv SchulG.

§9Abs. 18. 3rlp IKFWBLehrG.

§ 30Abs. 4 S. 4 SchulG LSA.; Nr. 2.2.1 st RdErl. Schule profess.
Lerngemeinschaft.

§ 32 Abs. 2 sh LehrBG.

§ 35Abs. 1.S. 3 ThirLbG.
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acht Lindern der Fall ist. Eine starke Form ist die Ubertragung der Verantwor-
tung fiir die Fortbildungsteilnahme, die sich in Formulierungen wie ,,Sicherstel-
lung der Einhaltung der Fortbildungsverpflichtung®, ,,Verantwortung fiir eine
Einhaltung der schulischen Fortbildungsplane“ und allgemein ,,Verantwortung
tir die Fortbildung®, was fiir neun Lander zutrifft, findet (vgl. Tab. 2).

Im Kontext dieser Verantwortung finden sich verschiedene Regelungen, wel-
che die Gestaltung unterstiitzen, wie die Pflicht zur Uberpriifung der Fortbil-
dung(-snachweise) und Gesprdchsanlisse, die sich durch die Pflicht zur Vorlage
der individuellen Fortbildungsplanung, im Rahmen der dienstlichen Beurteilung
sowie Mitarbeiter- oder sonstigen Gespriche ergeben

Ausdriicklich geregelt wird die Pflicht zur Uberpriifung durch die Schulleite-
rinnen und Schulleiter in neun Landern (vgl. Tab. 2). Im Rahmen der regelmaf3ig
zu erstellenden dienstlichen Beurteilungen ist das Fortbildungsverhalten in
Bayern, Berlin und Sachsen zu beurteilen und in Brandenburg bei der aus beson-
deren Anldssen zu erstellenden dienstlichen Beurteilung (vgl. Thiel/Schewe/
Riecke-Baulecke 2022).

Die Thematisierung der Fortbildungsteilnahme im Rahmen von Mitarbeiter-
oder sonstigen Gesprichen ist eine Moglichkeit der gezielten Férderung, die teil-
weise mit dem Instrument der Vereinbarung zu Fortbildungsmafinahmen ver-
kniipft ist (vgl. Thiel/Schewe 2022). In sechs Landern ist in den verpflichtend
vorgesehenen Mitarbeitergespriachen Fortbildung zu thematisieren und sollen
Vereinbarungen getroffen werden, wobei diese in zwei Lindern nicht verpflich-
tend sind (vgl. Tab. 2). Berlin sieht gezielte Gesprache zur Fortbildung, jedoch
keine Vereinbarungen dazu vor. In Bremen sind Lehrkrifte verpflichtet, ihre ei-
gene Fortbildungsplanung nach Art und Umfang rechtzeitig der Schulleiterin
bzw. dem Schulleiter vorzulegen, was einen Gespréchsanlass darstellt und als
eine Form der Vereinbarung gewertet werden kann (§ 4 Abs. 2 brem LuL FB
VO). Vereinbarungen sind in Rheinland-Pfalz zwar nicht vorgesehen, jedoch
findet die Auswahl der Fortbildungsmafinahmen der Lehrkrifte unter Beriick-
sichtigung des Fortbildungsplans der Schule in Abstimmung mit den Schulleite-
rinnen bzw. Schulleitern statt, was ebenfalls eine Form der Vereinbarung ist. In
Sachsen-Anhalt legen Schulleiterinnen und Schulleiter auf Basis des Fortbil-
dungsplanes ,einvernehmlich mit jeder Lehrkraft die individuellen Schwer-
punkte und Mafinahmen der Fortbildung fest, was ebenfalls als Vereinbarung
gewertet werden kann (§ 2 Abs. 5 st RdErl. Starkung SL).

Eine starke Einflussmoéglichkeit, die auch die Verbindlichkeit der Fortbil-
dungsverpflichtung unterstreicht, ist die Verpflichtung von Lehrkriften zur Teil-
nahme an FortbildungsmafSnahmen durch die Schulleiterinnen und Schulleiter.
Die ausdriickliche Befugnis zur Anordnung von Fortbildungen besteht in 10 Lan-
dern (vgl. Tab. 2). In drei dieser Lander besteht ausdriicklich die Moglichkeit,
Fortbildungen auch fiir Teile oder das gesamte Kollegium anzuordnen. Uber das
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Instrument der Fortbildungsplanung ist ebenfalls die Gestaltung verbindlicher
Fortbildungen moglich (s. u.).

Ebene der Schule - Fortbildungsplanung und schulinterne Fortbildung

Durch die Erarbeitung von Fortbildungspldnen, in denen festlegt wird, wer wann
in welchem Bereich fortgebildet wird, kann eine systematische Verkniipfung von
Schulentwicklung und Personalentwicklung erfolgen (Terhart 2016 S. 295), denn
eine systematische Fortbildungsplanung gilt als ein zentrales Personalentwick-
lungsinstrument (Thillmann/Brauckmann/Herrmann/Thiel 2014). Dabei sollte
die Fortbildungsplanung auch auf einzelne Lehrkrifte fokussieren (Tarkian
2020). Die Herausforderung besteht darin, die systematische Entwicklung von
Einzelpersonen mit der Schulentwicklung zu verbinden und in Einklang zu brin-
gen.

Die Verpflichtung der Schulen zur Fortbildungsplanung ist in allen Landern
implementiert (vgl. Tab. 3, S. 50). Meist ist die Fortbildungsplanung auf unter-
schiedliche Weise mit anderen Instrumenten wie Schulprogramm, Mitarbeiter-
gespriachen oder Zielvereinbarungen verkniipft (Schewe/Maritzen/Thiel 2022,
S. 249 ft.). Durch eine gute Fortbildungsplanung konnen gesamtschulische und
individuelle Entwicklungen gezielt unterstiitzt werden.

Die Moglichkeit der gezielten Einflussnahme tiber die Fortbildungsplanung
findet sich vor allem in drei Landern. So wird in Bremen ,,das einzul6sende Stun-
denkontingent ... [auch] durch Fortbildungsveranstaltungen, die von der Schule
verbindlich vorgegeben werden ... gefiillt“ (§ 4 Abs. 1 brem LuL FB VO).

Dabei ist ,mindestens einer der letzten drei Arbeitstage vor Ende der Som-
merferien ... zu verwenden. (§ 3 Abs. 3 brem LuL FB VO). Solche Fortbildungen
werden im Fortbildungsprogramm festgelegt, fiir welches die Schulleiterinnen
und Schulleiter zustindig sind (§ 9 brem LuL FB VO). In Berlin sollen Schullei-
terinnen und Schulleiter anhand von Schulleistungsdaten feststellen, ,,ob beson-
derer Fortbildungsbedarf besteht®, der dann ,,im Fortbildungskonzept des Schul-
programms festgehalten wird, ,und die Schulleiterin oder der Schulleiter
verpflichtet, alle Lehrkrifte, Lehrkrafte bestimmter Ficher oder einzelne Lehr-
krafte zur Teilnahme an geeigneten Fortbildungsmafinahmen [anzumelden]. Im
Schulvertrag ... sind Fortbildungsverpflichtungen, die zur Umsetzung der schu-
lischen Ziele vereinbart werden, aufzufithren.“ (§ 4 Abs. 1 brem LuL FB VO) In
Sachsen-Anhalt sind Schulleiterinnen und Schulleiter ebenfalls dazu befugt, ,fiir
ausgewdhlte Veranstaltungen mit besonderer schulfachlicher Bedeutung die
Teilnahme ... fiir festgelegte Teilnehmerkreise oder fiir alle Lehrkrafte verpflich-
tend“ zu regeln (II Abs. 5 st RdErl. Starkung SL.; Nr. 2.2.1 st RdErl. Schule pro-
fess. Lerngemeinschaft).
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Tabelle 3 Regelungen zur Fortbildungsplanung an Schulen

RT‘ngungs- BW BY BE BB | HB | HH HE MV | Nl [NW | RP | SL |[SN | ST | SH | TH
inhalt

FB-P vorgesehen X ot X X X X X X X X X 0? X X X X
FB-P Bestandteil

des Schul- X X X X X X X

programms

Fortschreibung
(Angabe in

Jahren, sofern d - 3 il d - il - il
festgelegt)
Schule fir FB-P
= X X X X X X X X X X X
zustandig
SL fir FB-P
X X X X X X X

zustandig

x = Kriterium erfiillt, o = Kriterium unter bestimmten Bedingungen erfiillt, ~ regelméagig
FB-Plan = Fortbildungsplanung

1 betrifft nur schulinterne Fortbildung

2 Hinweis auf Verpflichtung zu Fortbildungsplanung in Drucksache 15/1520. Antwort des Landtags des Saarlandes zu der Anfrage des Abgeordne-
ten Klaus Kessler (B90/Griine) betr.: Lehrerfortbildung.

Teilweise liegt die Fortbildungsplanung eindeutig in der Zustidndigkeit der
Schulleiterinnen oder Schulleiter, teilweise wird sie allgemein den Schulen iiber-
tragen oder es finden sich Verantwortlichkeiten unterschiedlicher Akteure (vgl.
Tab. 3). Eine ausdriickliche Funktion bzw. Verantwortung fiir die Fortbildungs-
planung der Schulleiterinnen und Schulleiter ist in sieben Landern vorgesehen,
was jedoch nicht zwingend die alleinige Verantwortung bedeutet. So ist beispiels-
weise in Hamburg die Schulleiterin oder der Schulleiter zustindig (§ 89 Abs. 3
S. 2 HmbSG), doch iiber schulinterne Fortbildungen beschlieft die Lehrerkonfe-
renz (§ 57 Abs. 2 Nr. 4 HmbSG).

Festlegungen zur Fortschreibung der Fortbildungsplanung existieren fiir funf
Lander, wobei in Bayern eine ,laufende“ Fortschreibung vorgesehen ist, die je-
doch nur die schulinterne Fortbildung betriftt, wihrend die anderen Lander eine
jahrliche Fortschreibung bzw. alle 2 Jahre fiir alle Formen der Fortbildung vor-
sehen.

Aufgrund der zunehmenden Eigenstidndigkeit der Schulen und der Fokussie-
rung auf Schulentwicklung gewinnen schulinterne Fortbildungen an Bedeutung
(Avenarius et al. 2003 S. 161). Hier liegt grofies Potenzial firr Schul-, Unterrichts-
und Personalentwicklung. Es finden sich formale Angebote und Formate, die in
allen Landern durch Riickgriff auf Abrufangebote der Schulimter und Landes-
institute realisiert oder aus schuleigenen Mitteln selbst organisiert werden kon-
nen. Von den Schulen kénnen Wunschkurse angefordert oder in Abstimmung
mit den Schulbehérden passgenaue Fortbildungen organisiert werden. Dariiber
hinaus kénnen andere Formate wie kollegiale Fortbildungen, Studientage, Fach-
bereichssitzungen oder Fachkonferenzen, aber auch kollegiale Unterrichtsbesuche,
Mentorierungen etc. zur Fortbildung genutzt werden. Dabei nehmen ,,Pidagogi-
sche Tage® eine Zwischenstellung ein, kdnnen jedoch dem Bereich der internen
Fortbildung zugerechnet werden, zumal einige Linder diese Funktion explizit
definieren.
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Zusammenfassung

Die Verankerung der Fortbildungsverpflichtung wurde bezogen auf die drei Re-
gelungsebenen Individuum, Schulleitung und Schule dargestellt. In den Gesetzen
und Verwaltungsvorschriften finden sich wirkungsvolle Instrumente zur Forde-
rung der Fortbildungsbeteiligung einzelner Lehrkréfte und der gesamten Schule,
doch sind diese in den Landern hochst unterschiedlich implementiert.

Bezogen auf die Ebene der Lehrkrifte konnen die Aspekte Festlegung des Um-
fangs der Fortbildung, Verpflichtung zur Dokumentation, Nachweisverpflichtung,
Vereinbarung bzw. Abstimmung der Fortbildung mit der Schulleiterin bzw. dem
Schulleiter als Grad der Verbindlichkeit gewertet werden (vgl. Tab. 4, S. 51). Dabei
zeigt sich, dass nur in vier Lindern verbindliche Vorgaben zum Umfang gemacht
werden, wobei nur in drei dieser Linder eine Dokumentationsverpflichtung vor-
liegt. Insgesamt ist in elf Lindern die Verpflichtung zur Dokumentation der
Fortbildungsteilnahme geregelt, in vier dieser Lander werden die Lehrkrifte ver-
pflichtet, die Nachweise der Schulleiterin bzw. dem Schulleiter vorzulegen. Verein-
barungen sind in vier Landern verpflichtend geregelt und in zwei werden diese
empfohlen. Vier Lander sehen eine Abstimmung zu Fortbildungen vor. Die Ver-
kniipfung von Regelung zu Umfang, Dokumentation und Uberpriifung durch
Schulleiterinnen und Schulleiter findet sich durchgehend in drei Landern.

Tabelle 4 Regelungen zur Fortbildung auf Ebene der Lehrkrafte und Ebene der Schulleite-
rinnen und Schulleiter

RingungS- BW | BY BE BB HB | HH HE MV N |NW RP | SL SN | ST SH TH
inhalt

Umfang FB

festgelegt % R % X

Dokumentations-

verpflichtung X X X X X X X X X X X X
fir LuL

Nachweisver-

pflichtung LuL X X X (o] X

an SL

Vereinbarung
bzw. Abstimmung

von FB zwischen Vo Vo A v A R Y 2 Y Y
LuL und SL
Uberpriifung
FBdurch SL X X X X X X X X X
vorgesehen
Thematisierung
FB in Mitarbeiter-
oder sonstigem X X X X X LS X x
Gesprach
Anordnung von
FBdurch SL X X X X X X X X X X
méglich
SL fir FB-P
zustandig X X X X X X X
Vereinbarung
bzw. Abstimmun

T Vo | vo | A |V A AV A v v

zwischen LuL
und SL

x = Kriterium erfiillt, o = Kriterium unter bestimmten Bedingungen erfiillt, A = Abstimmung, V = Vereinbarung vorgesehen, Vo = Vereinbarung optio-
nal, FB = Fortbildungsteilnahme; LuL = Lehrerin bzw. Lehrer; SL = Schulleiterin bzw. Schulleiter; FB-Plan = Fortbildungsplanung
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Die Einflussmoglichkeiten auf der Ebene der Schulleiterinnen und Schulleiter
auf die Fortbildung der Lehrkrafte sind Thematisierung in Mitarbeiter- oder sons-
tigen Gespriichen, Vereinbarung bzw. Abstimmung von Fortbildungen, Uberprii-
fung der Fortbildungsteilnahme, Anordnung von Fortbildung, Uberpriifung der
Fortbildungsaktivititen sowie Zustindigkeit fiir Fortbildungsplanung (vgl. Ta-
belle 4). Als starke Einflussmoglichkeiten kénnen Mitarbeiter- oder sonstige Ge-
spriche, Vereinbarung bzw. Abstimmung und Anordnung von Fortbildung be-
trachtet werden - diese Verkniipfung von Instrumenten findet sich aktuell in
sechs Landern. In drei dieser Lander sind die Schulleiterinnen und Schulleiter
zusatzlich ausdriicklich zustdndig fiir die Fortbildungsplanung.

In diesem Beitrag wurden die rechtlichen Regelungen dargestellt. Dennoch
sind die Einfluss- und Gestaltungsmoglichkeiten der Schulleiterinnen und Schul-
leiter nicht nur auf die expliziten Regelungen und Instrumente beschriankt. Im
Rahmen ihrer Verantwortung fiir die Qualitit und Entwicklung der schulischen
Arbeit und der ihnen in vielen Landern tibertragenen Verantwortung fiir die Per-
sonalentwicklung konnen sie Einfluss auf die Fortbildungsaktivitdten einzelner
Lehrkrifte und des gesamten Kollegiums nehmen. Insbesondere die Fortbil-
dungsplanung und die Gestaltung schulinterner Fortbildungen, pddagogischer
Tage etc. bieten auf der Ebene der Schule Gestaltungsmoglichkeiten, die tiberall
implementiert sind.

Dennoch: Damit Schulleiterinnen und Schulleiter, wie vom Gesetzgeber fast
tiberall erwartet, die Fortbildungsbereitschaft der Lehrkrifte fordern und fiir eine
nachhaltige Wirksamkeit der Fortbildung im Unterricht Sorge tragen konnen,
brauchen sie geeignete Instrumente. Diese Instrumente sollten sinnvoll aufei-
nander bezogen sein, denn eine unzureichende Verkniipfung der Einzelinstru-
mente kann die Gestaltungsmoglichkeiten einschranken oder gar die Wirkungs-
absichten unterlaufen. Um zielfithrend zu wirken, miissen rechtliche Vorgaben
und faktische Handlungsoptionen der verantwortlichen Akteure aufeinander ab-
gestimmt sein und ineinandergreifen.

Die Ausgestaltung des Verbindlichkeitsgrades der Fortbildungsverpflichtung
auf Ebene des Individuums ist in einigen Landern als sehr gering zu bezeichnen.
Im Hinblick auf die Verbindung von Verantwortung und entsprechenden In-
strumenten gab es in den letzten Jahren in einigen Landern deutliche Verdnde-
rungen, die die Ausstattung der Schulleiterinnen und Schulleiter verbessern und
somit ihre Position und Gestaltungsmoglichkeiten deutlich stirken. In der
Mehrheit der Lander finden sich jedoch Regelungsmuster, die deutliche Leerstel-
len aufweisen.
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Statements

1.4 Was der Governance von
Fortbildungssystemen vielfach (noch)
fehlt: Professionsstandards,
Verantwortlichkeit und Rechenschaft

Botho Priebe

Mit den massiven gesellschaftlichen Herausforderungen an das Bildungssystem
gewinnt die Lehrkraftefortbildung nach Jahrzehnten bildungspolitischer Ver-
nachlissigung sowohl an Bedeutung als auch an Kritik. Ohne professionelle Bei-
trage der Fortbildung im Schul- und Bildungssystem werden die Folgen von
Flucht, Migration und Integration, die zunehmende Ausweitung des Benachtei-
ligtenmilieus sowie Inklusion, Digitalisierung, Quer- und Seiteneinstieg in den
Lehrberuf und als Daueraufgabe die Weiterentwicklung von Lern-, Unterrichts-
und Schulqualitdt nicht zu bewiltigen sein. Im Kontext von Evidenzbasierung
und Qualitéatssicherung im Bildungssystem gibt es zugleich aber auch erhebliche
Zweifel an der vorfindbaren Fortbildungswirksamkeit. Diese gleichzeitigen Ent-
wicklungen von Relevanz und Skepsis haben die Kultusministerkonferenz 2020
zu einem Beschluss iiber ,Lindergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von
Lehrkriften als ein Bestandteil ihrer Professionalisierung in der dritten Phase der
Lehrerbildung® veranlasst.

Bei der Unterscheidung zwischen Mikro-, Meso- und Makro-Ebenen im Bil-
dungssystem (Altrichter 2019, Fend 2022), die auch fiir die Fortbildungssysteme
Geltung hat, ist festzustellen, dass fiir die Fortbildungswirksamkeit auf der
Mikro-Ebene in Schulen und Veranstaltungen vielfiltige nationale und interna-
tionale Untersuchungsdaten zu deren Effektivitit vorliegen (Lipowsky & Rzejak
2019, Lipowsky 2022). Der Vortrag dieser Daten ist zumeist verbunden mit den
immer wiederkehrenden Empfehlungen an die bildungspolitischen Entschei-
dungstriger, die anstehenden Fragen nach Strukturen, Organisation, Finanz-
und Personalausstattung der Fortbildungssysteme endlich zu klaren und zu si-
chern (Pasternack et al. 2017, Daschner & Hanisch 2019, Priebe et al. 2019/2022).
Aber diese Systemfragen sind in den vorliegenden ,Landergemeinsamen Eck-
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punkten...“ der KMK weitgehend unterlassen bzw. werden in die Zustindigkeit
der Lander abgedrangt. Und ebenso ausgeblendet ist die Frage nach Qualitit und
Wirksamkeit der Systemsteuerung, nach professioneller datenbasierter Gover-
nance staatlicher Fortbildungssysteme in den Landern. Vermieden wird die zent-
rale Frage: Wie miissen Fortbildungssysteme gesteuert werden und strukturiert
sein, um evidenzbasierte Fortbildungswirksamkeit ,vor Ort“ auf der Mikro-Ebene
in Schulen und Veranstaltungen zu gewdhrleisten? Der Bezug der KMK auf die
vorliegenden Daten zur Fortbildungswirksamkeit ,,vor Ort“ verstarkt diese Frage
nach der bildungspolitischen Systemverantwortung und Steuerungsqualitt.

Die KMK-Eckpunkte bezeichnen die Lehrkraftefortbildung als ,,dritte Phase
der Lehrerbildung“ und verkennen dabei offene Fragen bzw. Bruchstellen dieses
Zusammenhangs:

e Vergleicht man diese ,,dritten Phase“ mit der ,,zweiten Phase“, dem Vorbe-
reitungsdienst, so finden sich grofie Unterschiede hinsichtlich Strukturen
und Organisation, Zeitkontingenten und Personalqualitit/Stellenwertigkeit,
Haushaltsmitteln und Zertifizierung der Teilnehmenden sowie der professi-
onellen Organisation und Steuerung des Gesamtsystems und der Teilnahme-
verpflichtung ihrer Adressat*innen (Vorbereitungsdienst und freiwillige
Fortbildungsteilnahme).

e Der Eckpunktevorschlag, die ,,dritte Phase“ moge sich an den bildungswis-
senschaftlichen und fachlichen/fachdidaktischen ,,KMK-Standards der Lehr-
erbildung“ (2004, 2006) orientieren, verkennt deren Ausrichtung auf die Leh-
rer*innenausbildung. Fiir die “dritte Phase® waren diese Standards bisher
(wenn iliberhaupt) allenfalls ein méglicher Orientierungsfundus.

e Unter einem gemeinsamen Dach der Lehrkréftebildung kime es weiterge-
hend auf gemeinsame bzw. spezifisch differenzierte Standards der Aus- und
Fortbildung an, bei denen die systemischen Aspekte kollegialer Schul- und
Unterrichtsentwicklung sowie die Verantwortung der Schulen fiir ihre Qua-
litats- und Personalentwicklung im Unterschied zu den beiden vorangegan-
genen Ausbildungsphasen bedeutsame Differenzierungsaspekte wiren.

e Ebenso kdme es auf entsprechend unterschiedliche professionelle Kompeten-
zen des haupt- und nebenamtlichen Personals in der Lehrkréfteaus- bzw. -
fortbildung an. Auch fiir Studierende, Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst
und im Hauptamt geht es um jeweils unterschiedliche Kompetenzen in un-
terschiedlichen Rollen.

Im Anschluss an die KMK-Eckpunkte der Lehrkriftebildung kommt es bei der
Qualitatsentwicklung des Fortbildungssystems (Makro-Ebene) zur Sicherung
der Fortbildungswirksamkeit ,,vor Ort“ (Mikro-Ebene) auf Professionsstandards
der bildungspolitischen Akteure an sowie auf deren Verantwortlichkeit (Respon-
sibililty) und Rechenschaft (Accountability). Prozess- und Ergebnisstandards im
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Fortbildungssystem erfordern bildungspolitisch professionelles Personal, das
mit seinen Kompetenzen und Entscheidungen selbst in die Entwicklung und
Evaluation der Fortbildungssysteme einbezogen ist. Evaluierbare Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen gelten dann nicht nur fiir die verantwortlichen Akteure in
den Fortbildungssystemen, sondern ebenso fiir die bildungspolitisch verantwort-
lichen Akteure auf den Leitungsebenen der Lander.

In vielen Bereichen (nicht nur des Bildungssystems) sind Formate von Refe-
renz- und Orientierungsrahmen fiir die Steuerung von Qualititsentwicklung
und Ergebnissicherung von Systemen und Einrichtungen entwickelt worden.
Auch fiir die Lehrkriftefortbildung liegen erste Entwiirfe vor, deren Fokus aber
mit Vorrang auf die Mikroebene ,,vor Ort“ und ihre Kontexte gerichtet ist. Die
jeweiligen bildungspolitischen Entscheidungstrager bleiben ausgeblendet. Auch
die KMK-Eckpunkte folgen diesem Muster der Vermeidung von bildungspoliti-
scher Steuerungsverantwortung und deren Evaluation. In Orientierung an dem
aus Osterreich vorliegenden Modell eines ,,Bundesqualititsrahmens fiir Fort-
und Weiterbildung & Schulentwicklungsberatung® sollte die KMK deshalb eine
Expert*innengruppe mit dem Entwurf eines ,ldnderiibergreifenden Orientie-
rungsrahmens Fortbildungsqualitdt® beauftragen, der sich auf die Kernaufgaben
der Fortbildungssysteme in den Landern bezieht sowie Qualitdtsstandards, Indi-
katoren und Konzepte fiir deren Evaluation vorlegt (Priebe et al. 2022).

Von entscheidender Bedeutung fiir diesen Entwicklungsschritt wire, dass
sich die bildungspolitisch Verantwortlichen in den Landern und der KMK auch
selbst ihrem Professionsanspruch mit Responsibility und Accountability stellen,
den zentralen Leitvorstellungen der ,empirischen Wende®, die mit Selbstver-
standlichkeit an Schulen, Lehrkrafte sowie die Einrichtungen der Lehrkrifteaus-
und -fortbildung gerichtet sind.
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1.5 Lehrkraftefortbildung aus Sicht
der GEW - Hemmnisse und
Gelingensbedingungen

Anja Bensinger-Stolze

Lehrkrifte wiinschen sich mehr berufliche Fortbildung als ihnen angeboten wird.
Dies hatte bereits vor vielen Jahren eine GEW-Studie ergeben (vgl. Demmer/von
Saldern 2009), aber auch neuere Untersuchungen machen deutlich, dass Bedarf
und Interesse an Fortbildung unter den Lehrkraften sehr hoch sind und das An-
gebot iibersteigen (vgl. GEW 2020). In der im Friihjahr 2020 - vor der Corona-
Pandemie - im Auftrag der GEW durch die Agentur ,Mauss Research® durch-
gefiihrten représentativen Befragung zum Digitalpakt Schule haben 58 Prozent
der Lehrkrifte angegeben, in den zwei Jahren vor der Befragung an Fortbildun-
gen zu Digitalisierungsthemen teilgenommen zu haben. Allerdings beurteilten
nur 18 Prozent das Angebot als ausreichend.

Hemmnisse

Dieser Befund ist nicht iiberraschend, denn bis noch vor wenigen Jahren haben
die Bundesldnder enorme Einsparungen im Fortbildungsbereich vorgenom-
men (vgl. Daschner/Hanisch 2019). Befragt nach Griinden fiir die Nichtteil-
nahme an Fortbildungen im Rahmen von Digitalisierung gaben in der GEW-
Befragung knapp die Halfte der Lehrkrifte an, dass vor allem fiir die eigene
Praxis relevante Angebote fehlen. Und schliefilich fiihrten 41 Prozent der Be-
fragten fehlende zeitliche Kapazitaten als Grund fiir die Fortbildungsabstinenz
an (vgl. GEW 2020). Das Fortbildungsangebot ist also vielfach weder quantita-
tiv ausreichend noch qualitativ oder inhaltlich passend, und vielen Lehrerin-
nen und Lehrern fehlt schlichtweg die Zeit dafiir. Vor diesem Hintergrund ist
die Forderung nach einer Fortbildungsverpflichtung fiir Lehrkréfte kritisch zu
betrachten.

Die unzureichende Bereitstellung von Zeitressourcen fiir Fortbildung ist
nicht nur ein momentanes und individuelles, sondern ein generelles und struk-
turelles Problem (vgl. Cramer/Johannmeyer/Drahmann 2019). Solange wir ei-
nen chronischen Lehrkriftemangel an Schulen haben, kommt es immer wieder
dazu, dass Fortbildungen aufgrund von dienstlichen Belangen nicht genehmigt
werden oder die Genehmigung kurzfristig zuriickgezogen wird. Dieses Vorgehen
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ist auch in Bundeslandern zu finden, die eine quantifizierte Fortbildungsver-
pflichtung festgeschrieben haben.

Gelingensbedingungen

Eine Fortbildung ist dann nachhaltig, wenn sie am Ende fiir die Unterrichtspra-
xis, die Unterrichtsqualitét, fiir Unterrichts- und Schulentwicklung zugunsten
der Schiiler:innen wirksam ist (vgl. Lipowsky/Rzejak 2018). Lehrkrifte sehen das
am ehesten gegeben, wenn die Fortbildung schulintern stattfindet und Méglich-
keiten auch des informellen Austauschs enthalt. Oder wenn es sich um eine Fort-
bildung handelt, die prozessorientiert ist und lingerfristig die Mdéglichkeit von
Reflexion und Feedbackméglichkeiten bietet. Wenn zudem im Kollegium zuvor
gemeinsam beraten und erarbeitet wurde, an welchen Stellen Schule und Unter-
richt weiterentwickelt werden sollen, dann kann Fortbildung ein Instrument der
Schulentwicklung werden.

Es geht also nicht um kurzfristige oder einmalige Fortbildungsformate, son-
dern um die Begleitung eines Prozesses, der von den Akteur:innen in der Schule
ausgeht und professionell und forschungsbasiert unterstiitzt wird. Hierzu miis-
sen Zeitkontingente fiir die Fortbildung selbst und dariiber hinaus fiir die M6g-
lichkeit des kollegialen Austauschs in der Arbeitszeit der Pddagog:innen zur Ver-
fiigung gestellt und strukturell verankert werden.

Um diese prozessorientierte und forschungsbasierte Fortbildung zu ermogli-
chen, miissen die Landesinstitute fiir Lehrer:innenbildung bzw. fiir Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Padagog:innen ausgebaut statt abgebaut werden. Die
Landesinstitute miissen in der Lage sein, die verschiedenen Fortbildungsbedarfe
aus den einzelnen Schulen zu systematisieren, zu biindeln und zudem die ver-
schiedenen Phasen der Ausbildung miteinander zu verzahnen.

Forderungen

Bereits 2017 hat die GEW in ihren ,Leitlinien zur Lehrer:innenbildung® (vgl.
GEW 2017) Forderungen und Grundétze zur Fortbildung formuliert:

e Jede Lehrkraft bzw. jede Piadagogin und jeder Padagoge hat ein Recht auf
qualitativ hochwertige Fortbildung.

o Dies setzt ein entsprechendes, staatlich finanziertes Angebot voraus, das kos-
tenfrei sein muss.

e Sowohl die Fortbildung, die jede einzelne Lehrkraft zur individuellen beruf-
lichen Weiterentwicklung benétigt, als auch die, die dem gemeinsamen Inte-
resse einer Schule z. B. im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen dient,
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muss im Rahmen der Arbeitszeit unter Einbeziehung der Unterrichtszeit
wahrgenommen werden kénnen.

e Wenn es eine quantifizierte Fortbildungsverpflichtung gibt, muss dies bei der
Berechnung der Lehrkriftearbeitszeit berticksichtigt werden; z. B. durch die
Reduzierung des Stundendeputats.

e Schulen brauchen Ressourcen fiir die Konzipierung von Fortbildungskon-
zepten.

e Fortbildungsbedarfe fiir gemeinsame Unterrichts- und Schulentwicklung al-
ler padagogischen Fachkrifte miissen systematisch erhoben und die Kapazi-
taten dafiir ausgebaut werden.

e Einen Schwerpunkt dabei sollte prozessorientierte und forschungsbasierte
Fortbildung, insbesondere in Form von schulinternen Formaten, bilden.

e Landesinstitute fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften bzw. Pa-
dagog:innen miissen weiterentwickelt und ausgebaut werden. Sie sollten die
Phasen im Studium (z. B. Schulpraktika), den Ubergang ins Referendariat,
das Referendariat, den Ubergang in die erste Berufsphase und die weitere
Fort- und Weiterbildung miteinander verbinden.

e Dazu sind Qualititskriterien fiir die Fortbildung zu entwickeln.

Diese Forderungen sind 2022 um einige Aspekte zu ergdnzen. Ob im Rahmen
des inklusiven Unterrichts oder im schulischen Ganztag: multiprofessionelle
Teams werden immer wichtiger. Fiir diese Teams ist Fort- und Weiterbildung
auf allen Ebenen vorzuhalten. Ebenso ist eine informatische und medienpadago-
gische Fortbildung fiir alle Pidagog:innen anzubieten, die sie dazu befihigt, in
allen Fachern didaktisch sinnvoll Bildung fiir eine digitale Welt umzusetzen.
Auch miissen bedarfsgerechte Fortbildungs- und Unterstiitzungsméoglichkeiten
fir Lehrkrafte mit Flucht- oder Migrationshintergrund bereitgehalten werden.
Nicht zuletzt sollten die Fortbildung und Weiterqualifizierung von Quer- und
Seiteneinsteiger:innen eine wesentliche Rolle in den Landesinstituten und an den
Hochschulen spielen.
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1.6 Gute Rahmenbedingungen, wirksame
Formate, systematisches Monitoring
— Forderungen des Deutschen
Philologenverbandes

Susanne Lin-Klitzing

Die politisch proklamierte Bedeutung von Lehrkriftefortbildung steht im kras-
sen Gegensatz zur inkonsequenten Implementation von nachhaltigen Lehrkraf-
tefortbildungskonzepten auf Bundes- wie auf Landesebene. In der Regel werden
Variationen von ,,Mikrofortbildungen® durchgefiihrt, die nicht wissenschaftlich
begleitet, nicht auf Lernwirksamkeit bei Lehrkriften und Schiilerinnen und
Schiilern evaluiert und schon gar nicht einem systematischen Monitoring unter-
worfen werden.

Seit langer Zeit nimmt der Deutsche Philologenverband hier seine kritische
Mahnfunktion gegeniiber der Politik wahr und fordert ausreichend viele und
gute, berufsbegleitende, nachhaltige Lehrkriftefortbildungen in verschiedenen
Formaten, die langfristig in den Etats der Kultusministerien ausgewiesen, finan-
ziert und von denen noch viele mehr als bisher solide wissenschaftlich begleitet
werden miissen. Fiir die Teilnahme an Lehrkréftefortbildungen miissen Lehr-
krifte freigestellt werden, Lehrkriftefortbildung ist selbstverstandlicher Teil des
Berufs und sollte bereits in die Pflichtstundenzahl, also in das Unterrichtsdepu-
tat, eingerechnet werden.

Aus Sicht des Deutschen Philologenverbandes gilt:

1. Lehrkriftefortbildung muss an der Aufgabenbestimmung von Schule ori-
entiert sein, die sowohl personlichkeitsbildende als auch gesellschaftlich-funkti-
onale Ziele fiir die Schiilerinnen und Schiiler erreichen will (vgl. Lin-Klitzing
2011, S. 79-105; 1771f.). Diesen Aufgaben und Funktionen dient die Lehrkrifte-
fortbildung, sie ist selbstverstandlich kein Selbstzweck, sondern leistet direkt und
indirekt ihren Beitrag fiir die Erfiillung der Qualifikations-, Allokations-, Integ-
rations- und Legitimationsfunktion von Schule. Sie muss dazu so vom jeweils
verantwortlichen Kultusministerium angelegt sein, dass sie kontinuierlich ver-
schiedene Ebenen bedient: die individuelle, die schulinterne, die regional-de-
zentrale wie die zentrale Ebene (vgl. auch Landert 1999).
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e Auf einer individuellen Ebene sollten von der Lehrperson sowohl die kogni-
tiven Anforderungen des Berufs (z. B. fachliche Aktualisierungen, Einarbei-
tung in Lehrmittel, Reflexion des Unterrichts, Mediennutzung etc.) als auch
die biografischen Herausforderungen (z. B. Phase des Berufsanfangs, der Fa-
miliengriindung, der familidren Neuorientierung, der langen Berufserfah-
rung wie auch des bevorstehenden Ruhestands) durch professionelle Ange-
bote dahingehend bearbeitet werden konnen, dass die individuellen
Herausforderungen und Potenziale der Lehrkrafte auf ihre Konsequenzen fiir
Schule und Unterricht reflektiert, verarbeitet und bestmdglich fiir Schule und
Unterricht genutzt werden konnen.

o Aufeiner kollektiven Ebene sollten im Rahmen schulinterner Lehrkraftefort-
bildungen, durchaus durch die jeweilige Schulleitung moderiert, Fortbildun-
gen u. a. zu den Bereichen gemeinsame Unterrichtsentwicklung, Organisati-
onsentwicklung, Schule und Elternhaus angeboten und wahrgenommen
werden konnen.

o Auf einer regional-dezentralen Ebene sollten Fortbildungsformen von ,,pro-
fessionellen Lerngemeinschaften horizontale und vertikale Schnittstellen
mit Kollegen und Kolleginnen von anderen Schulen bedienen.

e Auf einer zentralen, institutionell-kollektiven Ebene, die in der Regel mode-
riert wird durch die staatliche Lehrkraftefortbildung, sollten professionelle
Angebote vorgehalten werden fiir die grundsatzlichen und aktuellen Anfor-
derungen an den Lehrberuf und die staatliche Sozialisationsinstanz Schule
(z. B. fiir die Berufseinfithrung, fiir reflektierte Anpassung und Entwicklung
von Schule, Gesellschaft und iibergeordnete Bildungsziele) (vgl. dazu u. a.
Landert 1999, S. 201, Lin-Klitzing 2011).

2. Fachliche Lehrkriftefortbildung sollte mehr denn je aus wirksamen Forma-
ten bestehen, die das Lehren und Lernen erkennbar und nachhaltig verindern
und sich durch eine Verschrinkung von Input, Erprobung, Reflexion und
Riickmeldungsphasen auszeichnen.

Solche Fortbildungen zeichnen sich nach einer ersten eher theoretischen Be-
fassung dadurch aus, dass Lehrkrifte Gelegenheit haben, das Neue im Unterricht
zu erproben, Erfahrungen zu sammeln und diese anschlieflend dann wieder in
die Fortbildungsgruppe einzubringen, zu diskutieren und gemeinsam an Verbes-
serungen zu arbeiten. Das kann in einer Mischung von digital und prasent ge-
schehen, braucht Zeit und entsprechende Freistellungen fiir die Lehrkrifte. Die
vielerorts iiblichen Fortbildungen an einem Nachmittag sind also weit vom Op-
timum entfernt. Nach Lipowski/Rzejak (2014) haben sich als wirksam erwiesen:
qualifizierte Fortbildnerinnen und Fortbildner, durchdachte Konzeptionen un-
terschiedlicher Mafinahmen, die Nutzung des Gelernten im Schulkontext und
die Evaluation (vgl. Lin-Klitzing 2014). Das ist allerdings sowohl in der Konzep-
tion als auch in der Durchfithrung und Evaluation keine ,,Eintagsfliege®.
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Der Deutsche Philologenverband unterstiitzt eine zunehmende Orientierung
an evidenzbasierten Formaten, fokussiert sich aber — mit dem ,,Altmeister der
empirischen Bildungsforschung in Deutschland, Jiirgen Baumert, — nicht eindi-
mensional auf eine ausschliefSlich evidenzbasierte Lehrkriftefortbildung. Bau-
mert stellte infrage, ,,dass praktisches Handeln in der Schule und im Unterricht
evidenzbasiert erfolgt. Die erforderliche Kompetenz von Lehrkriften ist eine
Kompetenz aus deklarativem, prozeduralem Wissen und erfahrungsbasiertem,
an Episoden und Einzelfillen gebundenem Wissen, was in actu erworben wird
und auch nicht jederzeit explizit ist, das aber Lehrkrifte gleichwohl im kollegia-
len Gespriach explizieren und begriinden kénnten®. In diesem Sinne seien ,,Daten
und Vorschlage der Wissenschaft Orientierungspunkte {...}, iiber die nachge-
dacht werden sollte und die andere Sichtweisen auf die Wirklichkeit von Schule
und Unterricht ermdglichen (Baumert 2014, S. 22). Dem schlief3t sich der Deut-
sche Philologenverband an.

Die Kultusministerien miissen mit ihren jeweiligen Landesinstituten trans-
parent kliren, wie grofl der Fortbildungsbedarf worin ist, Ressourcen dafiir zur
Verfiigung stellen, addquate Anbieter bzw. Akteure fiir Fortbildungen gewinnen
bzw. anerkennen. Die finanziellen Ressourcen fiir Lehrkraftefortbildung miissen
aufgestockt und verbindlich und transparent im Haushalt ausgewiesen werden.
Sie sollten starker konzeptionell gebiindelt, klug eingesetzt, evaluiert und einem
Monitoring unterworfen werden, damit die Lehrkriftefortbildung in der Schul-
realitdt so ausgestattet und gestaltet wird, dass Kinder und Jugendliche auf die
Herausforderungen der Gegenwart und der Zukunft besser vorbereitet werden
und Lehrkrifte gesund und mit Freude in ihrem Beruf tétig sein kénnen.
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1.7 Den Blick auf unser Bildungspersonal
richten!
Pladoyer fur die Teilnahme Deutschlands
an der OECD-Studie TALIS*

Marianne Demmer

Zu Beginn des Schuljahrs 2022/2023 ist der gravierende Lehrermangel das alles
beherrschende Thema in Schulen und Offentlichkeit. In zahlreichen Gegenden
ist der Mangel so grofl und geht so sehr an die Substanz, dass wieder an ,,Stell-
schrauben® gedreht werden soll, um Lehrerbedarf und -angebot zur Passung zu
bringen. Zur Debatte stehen weniger Unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler,
Erhohung der Klassenstiarken und groflere Unterrichtsdeputate fiir Lehrerinnen
und Lehrer sowie die Einstellung von mehr sog. Seiteneinsteiger:innen ohne pa-
dagogische Vorbildung. In Teilzeit arbeitende Lehrkrifte sollen ihr Deputat er-
hohen, um die Riickkehr von Pensioniren wird geworben, mehr technisches und
sozialpadagogisches Personal wird gefordert und Versuche mit Selbstlernen
ohne Lehrkraft werden gestartet.

Alle diese Aktivitaten sind nicht neu, denn der Lehrermangel ist seit Ende des
zweiten Weltkriegs eine zyklisch wiederkehrende Krisenerscheinung, die gerne
im tibertragenen Sinne als ,,Schweine-Zyklus“ (Wikipedia) bezeichnet wird, die
aber dennoch nicht vom Himmel féllt. Man konnte durch rechtzeitig ergriffene
Mafinahmen allzu heftigen Verldufen vorbeugen. Der renommierte Bildungsfor-
scher Klaus Klemm weist seit Jahren mit zahlreichen Studien unermiidlich da-
rauf hin. Der Lehrermangel in den Grundschulen sowie in den MINT-Féchern
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) der nicht-gymnasialen
Schulformen der Sekundarstufe I ist besonders gravierend und wachst von Jahr
zu Jahr (Klemm 2020).

Und wiahrend Lehrerorganisationen attraktivititssteigernde Mafinahmen fiir
den Lehrerberuf wie kleinere Klassen, gerechtere Bezahlung und mehr Support
fordern, wird neben der flichendeckenden Einfithrung von ,Informatik ein
weiteres Unterrichtsfach fiir notwendig erachtet, das mal als ,Digitalkunde®,
»Digitalunterricht® oder wie in Hessen als ,digitale Welt“ (Kultusministerium

1  TALIS (Teaching and Learning International Survey) ist eine Studie der OECD, mit der im Fiinf-
jahre Rhythmus die Lehrkrifte aus mittlerweile 48 teilnehmenden Staaten nach ihrer beruflichen
Situation befragt werden. Derzeit laufen die Vorbereitungen fiir den niachsten Zyklus im Jahr
2024.
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Hessen 2022) firmiert. Ausgebildete Lehrkrifte gibt es dafiir selbstverstindlich
noch nicht. Und im Fach Informatik ist der Lehrermangel bereits heute eklatant,
obwohl das Fach bisher nur fiir einige Klassenstufen vorgesehen ist. Die Lehr-
krifte, die an dem hessischen Pilotprojekt ,,digitale Welt“ teilnehmen, sollen im-
merhin vorher (!) fortgebildet werden.

Dass das alles nicht recht zusammenpasst, scheint nicht weiter zu stéren. Die
entsprechenden Krisendiskurse verlaufen parallel, unkoordiniert und unmode-
riert. Denn wer konnte sie auch koordinieren und moderieren? Wer kénnte vor
allem dafiir sorgen, dass die Lehrerfort- und weiterbildung als systemische Mog-
lichkeit begriffen wird, um vorbeugend und prospektiv auf zusitzliche inhaltli-
che Bedarfe und absehbare Mangel- und Krisensituationen zu reagieren?

Wire es nicht Aufgabe der Kultusministerkonferenz dafiir zu sorgen, dass die
Bundesldnder z. B. fiir ein Fach Digitalkunde ein gemeinsames Fort- und Weiter-
bildungskonzept entwickeln, und nicht 16 mal das Rad neu erfinden? Die KMK
kann und wird die Probleme des Lehrermangels und die Herausforderungen der
sich rasant verandernden Anforderungen an schulische Bildung nicht anpacken
geschweige denn losen, solange sie den Angelegenheiten des Bildungspersonals
nicht die notwendige Aufmerksamkeit widmet. Die KMK hat sich zwar als Folge
des PISA-Schocks mit einer Vielzahl von Einrichtungen mit Beratungsfunktion
umgeben?, aber der Schwerpunkt ,,Bildungspersonal® gehort nicht dazu. Wie de-
sastros diesbeziiglich z. B. die Datenlage ist, macht bereits ein Hinweis im Bericht
»Bildung in Deutschland 2008“ deutlich. Dort heifit es:

»Dem Bildungspersonal kommt fiir die erfolgreiche Gestaltung von Bildungsprozes-
sen und fiir die damit verbundenen Ergebnisse sowie fiir die Sicherung und Weiter-
entwicklung der Qualitit des Bildungssystems eine entscheidende Bedeutung zu.
Durch Ausbildung, Einsatz und weitere Qualifizierung des Personals werden wesent-
liche Rahmenbedingungen des Bildungssystems definiert. Zu Aspekten der Qualitit,
Motivation, Arbeitsbelastung oder Fortbildung des Personals liegen aber kaum be-
reichsiibergreifende Daten vor. Nachgegangen werden kann jedoch der Verteilung
des Bildungspersonals nach Alter, Geschlecht und Beschiftigungsumfang.
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 42)

Weshalb hat die KMK nach diesem Wink mit dem Zaunpfahl nicht umgehend
ihren jahrelangen Widerstand aufgegeben und die Beteiligung Deutschlands an
der ersten TALIS-Studie 2009 beschlossen? Deren Ergebnisse lieflen Aufschluss
erwarten zu ,Aspekten der Qualitdt, Motivation, Arbeitsbelastung oder Fortbil-
dung des Personals“. TALIS versprach erstmals einen international vergleichen-

2 KMK-Beratung durch: Institut fiir Qualitatsentwicklung (IQB), Jahrliche Bildungsberichterstat-
tung durch ein Autorenteam beim Deutschen Institut fiir internationale padagogische For-
schung (DIPF), Stindige wissenschaftliche Kommission (SWK) der Kultusministerkonferenz.
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den Blick auf die Ausbildungs- und Arbeitsbedingungen der Lehrerschaft, auf
ihre Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten und -bereitschaft, ihre padagogi-
schen Haltungen und professionellen Uberzeugungen. Man hitte erfahren kon-
nen, mit welchen Mafinahmen in anderen Liandern auf Krisen in der Lehrerver-
sorgung reagiert wird. Die Bedeutung, am internationalen Diskurs {iber ein
weltweites Problem wie dem Lehrermangel beteiligt zu sein, kann nicht hoch ge-
nug eingeschitzt werden. Die KMK tat jedoch das Gegenteil und demonstrierte
offentlich und hartnickig weiterhin ihr Desinteresse. SchliefSlich entschloss sich
die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW), ihre Mitglieder auf Basis
der offiziellen TALIS-Fragebogen und mit Zustimmung der OECD in eigener
Regie zu befragen. Die Ergebnisse wurden 2010 unter dem Titel ,Helden des All-
tags“ (Demmer/Saldern 2010) veréffentlicht. Die spannenden Befragungsergeb-
nisse — u. a. zu Fort- und Weiterbildung — wurden zu den internationalen Daten
in Beziehung gesetzt. Der Band enthilt auflerdem eine ausfiihrliche Dokumen-
tation und Kommentierung des mehr als seltsamen Verhaltens der KMK
(Demmer/Saldern 2010).

Zwolf Jahre spdter konstatiert der Bericht ,,Bildung in Deutschland 2022
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022) in Bezug auf die fortbeste-
hende Weigerung Deutschlands, sich an TALIS zu beteiligen:

»Ohne derartige Informationen zu Unterrichtspraktiken, Lehr-Lern-Umgebungen o-
der Formen der Zusammenarbeit sind auch in Zukunft nur begrenzt Hinweise fiir die
Aus- und Fortbildung des Bildungspersonals, fiir verbesserte Rahmenbedingungen
oder fiir die Verankerung einer entsprechenden Personalentwicklung in den Bil-
dungsinstitutionen zu erwarten.“ (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2022, S. 326)

2024 findet die néchste TALIS-Befragung statt — eine gute Moglichkeit, durch
Teilnahme an selbiger zu zeigen, dass alte Angste der KMK, international blo83-
gestellt zu werden, im Jahr 2022 der Vergangenheit angehoren.
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2 Lehrkraftefortbildung und
Qualitatsentwicklung der Schulen



2.1 Teacher Learning

2.1.1 Von der Lehrkraftefortbildung zum ,Teacher Learning”
in einer digitalen Welt

UIf Schweckendiek

Die Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften in Deutschland entfaltet noch
nicht die notwendige Wirksamkeit, um die Qualitidt von Lehren und Lernen
entscheidend positiv zu beeinflussen. Wahrend gutes Lehren und Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler mittlerweile hinreichend erforscht und dariiber zu-
dem ein weitreichender Konsens festzustellen ist (sieche zum Beispiel Kunter
2016), widmen sich die empirischen Bildungswissenschaften in den vergange-
nen Jahren mehr und mehr der Implementationsforschung (z. B. Halliday
2019; Schrader et.al. 2020): Wie lasst sich tiber Instrumente der Lehrkraftebil-
dung ein Qualitdtsbewusstsein in diesem Arbeitsfeld entwickeln, das weniger
zwischen ,,gut und ,,schlecht” unterscheidet, sondern Lehrkrifte zu kontinu-
ierlich ,,Forschenden im eigenen Unterricht® macht (Hombach, 2019)? Statt
Fortbildungsteilnahmen zu zdhlen braucht es ein Umdenken zu einem konti-
nuierlichen Teacher Learning.

1 Bedeutsamkeit der dritten Phase der Lehrkraftebildung

Ein allgemein akzeptiertes Verstandnis der Lehrkriftebildung besteht aus einem
schliissigen Zusammenwirken der drei Phasen der universitiren Ausbildung, des
Vorbereitungsdienstes/Referendariats und der (mit Abstand langsten) Phase der
berufsbegleitenden Professionalisierung. Dabei gerit die dritte Phase im Zuge
der alltaglichen schulischen Herausforderungen oft aus dem Blick. Es ist gar
keine Zeit, sich auch noch fortzubilden zwischen Pflichtstunden, Pddagogik und
Verwaltung. Bundesweit wird auf diesen Umstand aktuell reagiert: Alle Bundes-
lander haben im Rahmen der Kultusministerkonferenz mit einem ,,Eckpunkte-
papier zur Fortbildung von Lehrkraften® ihren Willen dazu bekundet, diese
dritte Phase verstirkt in den Blick zu nehmen (z. B. KMK 2020). Insbesondere
im Zuge omniprésenter Digitalitat scheint damit das Bild der ,fertig ausgebilde-
ten Lehrkraft endgiiltig tiberholt:

e Mitder Forderung der Medienkompetenz gibt es ein in seiner Dynamik ein-
maliges aktuelles Querschnittsthema (ICILS 2018).
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e Fachdidaktisch ergeben sich durch die Omniprisenz von Fachinhalten in
den Medien grofie Herausforderungen, geeignet auszuwéhlen und zu didak-
tisieren. Das gestaltet sich durch die unglaubliche Vielfalt erheblich an-
spruchsvoller als in der Vergangenheit.

e Das Potenzial, im Bereich der Mediendidaktik mit dem Einsatz digitaler Me-
dien Abldufe und Lernerfolge in Schule effizienter zu gestalten, ist grof8 — setzt
aber auch ein Umdenken und Hinterfragen von Gewohntem voraus, wie zum
Beispiel dem Umgang mit liebgewonnenen Arbeitsblattern im Verhaltnis
zum Einsatz digitaler Lernumgebungen.

e Die Fachinhalte verandern sich im Zuge der Digitalitit, z. B. spielt im Ma-
thematikunterricht der ,,Umgang mit Daten“ eine zunehmend grof3e Rolle,
das Thema ,,Quellensicherheit und Meinungsbildung“ erhalt eine sehr viel
groflere Bedeutung als in der Vergangenheit.

e Zudem muss Schule der informatischen Grundbildung - neben dem Fach
Informatik - einen zeitgeméflen und gesellschaftlich notwendigen Stellen-
wert einraumen (vgl. Schule digital: der Landerindikator 2017).

Ziel muss es deshalb sein, in der dritten Phase Unterstiitzungsstrukturen zu ent-
wickeln und auszubauen, die noch mehr als bisher dazu geeignet sind, die Lehr-
krafte effizient in ihrer Tatigkeit fiir gutes Lernen zu unterstiitzen. Teile des Be-
rufsbildes selbst werden sich zudem grundsatzlich verandern:

Digitale Systeme haben das Potenzial, die systematische Zusammenarbeit
von Lehrkraften in der Schule und im Unterstiitzungssystem zu erleichtern oder
sogar erst zu ermoglichen, Fachinhalte jederzeit bereitzustellen, Verwaltungsab-
laufe zu verschlanken und iiber leicht zugédngliche transparente Feedbacksysteme
Qualitit in den Blick zu nehmen.

2 Ausgestaltung der dritten Phase in Schule und Unterricht

Neben der Qualitat ist der Faktor Zeit immer ein zentraler, wenn es um Fortbil-
dungsaktivititen geht. Wer kennt es nicht, nach einem langen Unterrichtstag
»auch noch zur Fortbildung zu miissen® (z. B. beWirken-Studie 2022)?

Leider ist zudem wissenschaftlich belegt, dass die Inhalte von Fortbildung in
vielen Fillen nur geringen Einfluss auf den Unterricht und das Lernen selbst ha-
ben. Das liegt u. a. daran, dass ein noch so wertvolles Angebot kaum Wirksamkeit
entfalten kann, wenn die Passung zwischen Bedarfen, Akteurskonstellationen
und Rahmenbedingungen der Nutzungsseite nicht vorliegt (Lipowsky/Rzejak
2021). Zudem wissen wir, dass insbesondere eine kontinuierliche Entwicklung in
einer professionellen Lerngemeinschaft zwischen mehreren Lehrkriften geeignet
ist, tatsachlich bis auf die Lernebene der Schiilerinnen und Schiiler Wirksamkeit
zu entfalten (ebd.). Merkmale sind dabei in der Zusammenarbeit von Lehrkraf-
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ten eine klare Zielorientierung auf die Lehr- und Lernqualitit sowie die Bereit-
schaft, den eigenen Unterricht zu deprivatisieren und kontinuierlich zu reflek-
tieren (Kansteiner 2020). Deshalb werden zukiinftige Formen in der dritten
Phase einen erheblichen Fokus bekommen, die weniger den aktuell meist prak-
tizierten Formaten der Lehrkriftefortbildung zuzuordnen sind, sondern eine
kontinuierliche Qualititsentwicklung (,,teacher learning“) meinen:
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Die Qualitat von Lehr-Lern-Arrangements ist der zentrale Faktor von Bil-
dungsprozessen. Der Mafstab einer guten Schule ldsst sich nicht reduzieren
auf die formalen Kriterien wie geringen Unterrichtsausfall oder einen breiten
Facherkanon. Ein bewusster Umgang mit der - zugegebenermafien schwer
systematisch zu erfassenden - Lehr-Lernqualitdt muss das Handeln in Schule
leiten. Michael Schratz bezeichnet dieses Denken aus der Perspektive von
Schulleitungen als ,lernseitiges Fithren (Schratz 2022): Was kommt in der
Schule wirklich dem Lernen zu Gute?

Die Qualifizierung soll weniger eine ,Zusatzaufgabe“ fiir Lehrkrifte sein,
sondern zu einem Teil des beruflichen Alltags in der Schule gehéren: An die
Stelle tempordrer Fortbildungsinitiativen sollte ein Verstindnis von Quali-
tatsentwicklung treten, in dem kontinuierlich gelernt, erprobt und nach-
justiert wird. Bekannte Beispiele dafiir sind die aus dem asiatischen Raum
bekannten lesson studies (Sliwka 2019). Im eng getakteten Alltag von Lehr-
kraften in Deutschland mit einer im internationalen Vergleich hohen Unter-
richtsverpflichtung kann ein solches System nur dann erfolgversprechend
sein, wenn es die Gestaltung des Unterrichts, das Vorbereiten und Nachbe-
reiten zentral betrifft.

Eine ritualisierte hochfrequente Diagnostik in jeder Unterrichtsstunde, z. B.
wie im kanadischen System Response to Intervention (Sliwka und Klopsch
2019), muss die Grundlage dafiir sein, den eigenen Unterricht adaptiv zu ent-
wickeln. Dabei bildet z. B. eine schlanke Testung der Schiilerinnen und Schii-
ler durch die Lehrkraft den Abschluss einer Lernsequenz: ,Was haben sie
wirklich verstanden?*

Stellt die Lehrkraft fest, dass sich der erwiinschte Lernerfolg noch nicht ein-
gestellt hat, folgt eine Reflexion: ,,Warum hat das Lernen noch nicht geklappt
wie geplant?“, ,,An welcher Stelle lief es anders als erwartet?*

Eine anschlieflende Auseinandersetzung, ggf. eine niederschwellige Beratung
mit weiteren Fachlehrkriften der Schule und die Unterstiitzung durch ex-
terne Expertise, kann diesen Umstand dann bearbeiten: ,,Wir probieren es
noch einmal anders.“ In jedem Fall bleibt die Qualititsentwicklung des Un-
terrichts auf diese Weise dicht am Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.
Dieses Vorgehen hat erheblichen Einfluss darauf, was eine externe Expertise
leisten muss: Die Unterstiitzung in Form von Fortbildung, Beratung und Be-
gleitung muss sehr viel dichter an die schulische Praxis heranriicken: Regio-



nal - lokal - schulspezifisch — auch individuell.

Dazu beitragende Unterstiitzungsformate der dritten Phase durch regional

aktive Experten fiir Fachunterricht kénnen folgende sein:

- Begleitung von Fachschaften und deren Arbeit

- Individuelle Beratung

- Mikrofortbildungen innerhalb des Kollegiums

- Unterstiitzung durch geeignete Diagnostik-Instrumente und Interventi-
onsszenarien

- Digital gestiitzte asynchrone und teil-asynchrone Fortbildungen - jeder-
zeit — wann es in das Arbeitsfeld als Lehrkraft passt

- Sogar: Begleitung und Unterstiitzung des Unterrichts selbst

Ein kontinuierliches ,teacher learning“ im Rahmen einer ,,Professionellen Lern-
gemeinschaft macht sich an den folgenden fiinf Kriterien fest (e. g. Kansteiner
2020):

e Zielorientierung: , Wir arbeiten an einer gemeinsamen Sache, der Bildung
unserer Schiiler*innen®

o Fokus ,Lehren und Lernen®: ,, Wir arbeiten moglichst unmittelbar fiir den Un-
terricht®

e Deprivatisierung: , Ich muss bereit sein, meine Arbeit zu offnen: Hospitation,
Teamteaching, Konzepte, Material, Reflexion

o Kollaboration: ,Alle bringen ihre Stirken und Schwichen ein in das gemein-
same Curriculum®

¢ Reflexion des Handelns: , Kleine Schritte und stindige Uberpriifung®

Um dafiir die notwendigen Freirdaume zu schaffen, kann es sich zum Beispiel loh-
nen, im Zuge der Digitalitit Stundentafeln flexibler und potenziell lernwirksa-
mer zu nutzen. Erfahrungen im Hinblick auf Lernwirksamkeit, die Schulen alle
im vergangenen Schuljahr gemacht haben, sind nicht neu, aber noch einmal
deutlich geworden:

Es muss gelingen, die Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern durch
mehr individuelle Beratung und Begleitung zu befruchten. Eigenverantwortli-
ches, zumindest selbstorganisiertes Lernen hat noch nicht den notwendigen Stel-
lenwert. Digitale Angebote der Wissensbereitstellung fir die Diagnostik, fiir
Feedback und Uben werden das klassische Unterrichten befruchten, vielleicht
auch teilweise ablosen.

Ganz praktisch konnte es hilfreich sein, statt z. B. Inputphasen auf fiinf Un-
terrichtsstunden in einer Klasse zu verteilen, diese in einer gréfieren Gruppe auf
zwei Unterrichtsstunden zu konzentrieren.

Denkbar ist hier entweder der Charakter einer Vorlesung oder auch das Nut-
zen von digital gestiitzten Elementen des flipped classroom. Die restlichen drei
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Unterrichtsstunden dienen dann der vertieften Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand, in dem die Lehrkraft beratend sowie im Microteaching tatig ist.
Die hier beschriebene Lernform fillt in den Bereich der Deeper Learning Theorie
(Sliwka/Klopsch 2022).

Eine zentrale Frage dafiir, eine wirksame dritte Phase der Lehrkréftebildung
zu organisieren, lautet: Ist wirklich alles, was Lehrkréften heute viel Arbeit macht
und Zeit in Anspruch nimmt, notwendig? Bedenkenswerte Beispiele konnten
Klassenarbeiten und Klausuren mit erheblichem Korrekturaufwand und nur ge-
ringem formativen Wert sein oder Konferenzen mit einem hohen Informations-
anteil. Ist dieser Zeitaufwand ,lernseitig“ (Schratz s. 0.)?

Sicher ist, dass wir der Professionalisierung von Lehrkriften an Schule bun-
desweit einen erheblichen Stellenwert einrdumen miissen. Der Prozess selbst ist
dabei ein Feld, das immer wieder auf Basis aktueller Erfahrungen weiter justiert
wird. Qualitit muss sich gemeinsam entwickeln. Gute Qualifizierung, die pass-
genau die Konstellation vor Ort sensibel berticksichtigt, bedingt zudem ein gutes
Zusammenspiel interner schulischer und externer — auch non-formaler - Exper-
tise im Rahmen eines kontinuierlichen Teacher Learning. Eine Fortbildungsres-
source, die tatsichlich auf der Basis der Einzelschule eine fachscharfe Beratung,
Begleitung und Entwicklung des Lernangebots ermdglicht, sowie in der Lehr-
kraftearbeitszeit eine klar definierte Zeit fiir Qualititsmanagement, kdnnten die
Schliissel dazu sein.
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2.1.2 Professionalisierung fiir eine neue Lernkultur
Impulse zur Verzahnung von Lehrkraftefortbildung
und Schulentwicklung

Judith Holle

Schule befindet sich unter starkem Verdnderungsdruck - nicht erst seit, aber ver-
starkt durch die Coronapandemie. Verinderungen hin zu ,zeitgeméflem Ler-
nen“ und einer ,,neuen Lernkultur® werden zunehmend von verschiedenen Sei-
ten postuliert (u. a. v. Ilsemann et al. 2021). Dieser Ruf nach Veranderung riickt
auch die Lehrkraftefortbildung verstarkt in den Fokus der Debatte und damit
verbunden die Frage danach, wie die professionelle Entwicklung von Lehrkraften
diese Verdnderung unterstiitzen kann. Aktuelle Studien (u. a. Daschner/Hanisch
2019) haben in den letzten Jahren deutlich herausgearbeitet, dass der derzeitige
Stand der dritten Phase der Lehrkriftebildung zu dieser Frage eher wenig Ant-
worten liefert. Strategische Entwicklung und Planung und auch die dafiir nétige
Erfassung von Daten und Ergebnissen sind deutlich ausbaufihig. Wie also kann
Fortbildung zum Lernkulturwandel und zur Entwicklung von Schule im Einzel-
nen beitragen?

Neben den strategischen Fragen der Lehrkrifteentwicklung konnen wir kon-
kret die Verdnderung der Einzelschule in den Blick nehmen. Genau hier setzen
wir mit unserer Arbeit bei beWirken an, welche wir in diesem Beitrag beispielhaft
als systemischen Ansatz fiir die Einzelschule skizzieren. Die Mission von beWir-
ken ist es, gemeinsam Schule zu verandern fiir eine Bildung der Potenzialentfal-
tung, Selbstbestimmung und gesellschaftlichen Teilhabe. Als gemeinniitzige Or-
ganisation begleiten wir Schulen und Akteure rund um Schule bei der Gestaltung
zukunftsfihiger Lernorte und Lernkonzepte. Inhaltliche Schwerpunkte liegen
dabei insbesondere auf den Themen selbstorganisiertes Lernen, Lernbegleitung,
partizipative und digitale Lernformen, Schulentwicklung und Change Manage-
ment. Ein wichtiges Tétigkeitsfeld unserer Arbeit stellt die Schulentwicklung und
Lehrkriftequalifizierung dar. Dabei ist es uns ein grofies Anliegen, Lehrkrifte-
fortbildung nicht als separate Mafinahme zu betrachten, sondern als flankieren-
den Baustein, der strategisch verankert ist in Verdnderungsprozessen der Einzel-
schule.!

Dieser kurze Beitrag gibt Einblicke in die Erfahrungen aus der praktischen
Verdnderungsarbeit und zeigt Moglichkeiten auf, wie die Professionalisierung

1 Wir begleiten iiberwiegend Schulen mit einem Kollegium von 50 oder mehr Personen. Unsere
Erfahrungen beziehen sich daher insbesondere, aber nicht ausschliefilich, auf groflere Systeme.
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von Lehrkriften im Kontext von Schulentwicklungsprozessen ganzheitlich ge-
staltet werden kann, um einen Lernkulturwandel in Schule anzustof3en.

Der Ausgangspunkt: Eine neue Lernkultur als Ziel

Schulentwicklungsprozesse, die wir begleiten, stehen in der Regel unter der stra-
tegischen Zielsetzung, eine ,neue Lernkultur® zu implementieren. Unter das
nicht klar definierte Buzz-Word ,neue Lernkultur® fallen insbesondere Aspekte
der stirkeren Kompetenzorientierung, der Verkniipfung von informellem und
formalem Lernen, eine Stirkung der Selbststeuerung und Selbstorganisation von
Lernprozessen, facheriibergreifendes Lernen sowie einige iibergeordnete Kom-
petenzen wie Selbstlern- und Losungskompetenzen. Diese Anforderungen wer-
den hiufig begriindet mit einer sich rasant veraindernden, komplexen und un-
vorhersehbaren Welt, in der wir uns heute und umso mehr in der Zukunft
bewegen. In diesem Kontext wird beispielsweise auch das 4K-Modell des Lernens
immer wieder benannt, welches grundlegende Kompetenzen wie Kommunika-
tion, Kollaboration, kritisches Denken und Kreativitit in den Fokus riickt. Aber
auch digitale Lernsettings spielen im Diskurs um eine neue Lernkultur eine grofie
Rolle. Die ,neue Lernkultur® wird haufig in Abgrenzung zu einem ,,veralteten
Verstandnis“ von Schule und Lernen beschrieben. Bei diesem ,,alten Verstind-
nis“ stehen Wissensvermittlung im Fokus, Fremdsteuerung, Lernen im Gleicht-
akt und eine damit einhergehende Lehrer*innenzentrierung. Diese ,,veralteten®
Lernsettings aufzubrechen erfordert zum einen strukturelle Anpassungen des
Raums, weg von Klassenzimmern hin zu Lernlandschaften. Zum anderen aber
auch zeitliche Verdnderungen, weg vom 45 bis 90 Minuten-Takt, hin zu flexible-
ren und individuellen Zeitstrukturen und Lernrhythmen. Hinzu kommt eine
verdnderte Rolle der Lehrkraft, die als Lernbegleiter*in Lernumgebungen und
Lernangebote gestaltet und dabei insbesondere moderierend, beratend und coa-
chend zur Seite steht.” Hierfiir braucht es, neben strukturellen Verinderungen
im System Schule, auch ein verandertes Professionsverstandnis von Lehrkriften.
Damit riickt die Lehrkraft als Person mit ihren padagogisch-didaktischen Kom-
petenzen sowie ihrer Haltung in den Mittelpunkt.

2 Inwiefern diese Lernkultur angesichts reformpéddagogischer Bestrebungen schon zu Beginn des
20. Jahrhunderts wirklich als ,,neu“ zu bezeichnen ist, lasst sich diskutieren, Fakt ist jedoch, dass
sie in der Realitdt tiberwiegend noch nicht angekommen ist.
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Veranderung ist ein standiger Lernprozess

Die professionelle Weiterentwicklung fiir eine neue Lernkultur braucht sehr viel
mehr als klassische Fortbildung. Es geht in der Praxis darum, einen Lernprozess
innerhalb der Organisation zu gestalten, der alle Beteiligten einbindet: das Kol-
legium, die Schiiler*innen und die Eltern. Denn Verdnderung findet immer auf
zwei Ebenen statt: auf der organisationalen Ebene mit Zielen, Strukturen und
Prozessen und auf der personlichen Ebene mit Haltungen, Routinen und Kom-
petenzen. Auf dem Weg dahin begegnen Schulen viele Glaubenssitze, wie Ler-
nen aussehen muss, und die resultieren hiufig auch daraus, wie Lehrkrifte selbst
in ihrer Lernbiografie sozialisiert wurden. Alle Beteiligten miissen daher alte
Muster loslassen und mit neuen Routinen und Lernformen experimentieren.
Dieser Lern- und Erkenntnisprozess braucht Zeit und wiederholte Auseinander-
setzung und lasst sich aus unserer Erfahrung nur schwer in einzelnen Fortbil-
dungstagen oder Impulsen nachhaltig anstoflen. Es braucht dazu einen ganzheit-
lichen Lernprozess, der organisationales und personliches Lernen miteinander
verzahnt.

Wenn wir als Organisation von auflen Verdnderungsprozesse gestalten, ori-
entieren wir uns an der Theorie U von Otto Scharmer, die drei zentrale Phasen
beinhaltet: das gemeinsame Verstehen dessen, was schon ist, das gemeinsame Se-
hen des zukiinftig Moglichen und die gemeinsame Gestaltung des Neuen. Fiir
erfolgreiche Veranderung ist es von grofier Bedeutung, alle Beteiligten in diesem
Prozess mitzunehmen. Eine wichtige Herausforderung in der Praxis ist daher die
Gestaltung eines Multistakeholderprozesses als Lern- und Veranderungsprozess
mit dem ganzen Kollegium.?

Den Veréanderungsprozess und die Governance vorbereiten

Héufig kommen Schulen auf uns zu mit dem Wunsch, relativ kurzfristig einen
pédagogischen Tag mit ihnen zu gestalten - als Startpunkt eines Veranderungs-
prozesses, an dessen Ende am besten direkt Arbeitsgruppen und die konkrete
Umsetzung stehen. Hier miissen wir haufig erst einmal bremsen, denn es kann
gefdhrlich sein, an diesem Punkt unsortiert loszulegen und damit Verwirrung,
Frust und Widerstinde zu erzeugen.

3 In der Zusammenarbeit mit Schulen steht in unserer Arbeit neben dem Prozess im Kollegium
auch die Beteiligung von Schiiler*innen, Eltern und weiteren Akteuren im Fokus, die als Betei-
ligte ebenso wichtig fiir den Verdnderungsprozess sind. Auflerdem ist die Arbeit im Schullei-
tungsteam an Rollen, Leadership-Themen und einer guten Governance von grofler Bedeutung
fiir einen ganzheitlichen und erfolgreichen Veranderungsprozess. Diese Elemente werden im
Rahmen dieses Beitrags jedoch nicht intensiver beleuchtet.
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Zu Beginn eines guten Prozesses stehen fiir uns deshalb zunédchst Halte-
punkte mit der Schulleitung oder Funktionsrollen in kleiner Runde auf der Ta-
gesordnung, um die Gesamtarchitektur und Governance des Veranderungspro-
zesses vorzubereiten und grundlegende Zielsetzungen und Leitplanken fiir den
Prozess festzulegen. Gibt es bereits ein klares Zielbild, wie das Lernen und Leben
an der Schule aussehen soll? Gibt es eine Vision, hinter der sich der Grofiteil des
Kollegiums versammelt und die Motivation und Orientierung gibt? Welche Rah-
menbedingungen gibt es fiir den Verdnderungsprozess? Wie soll die Beteiligung
der schulischen Akteure ausgestaltet sein?

Es ist sehr wichtig als Schulleitungsteam, teilweise unterstiitzt durch eine
Steuergruppe, zielgerichtet in den Prozess zu starten. Die Funktion der Schullei-
tung, auch fiir Leitplanken zu sorgen und einen Verdnderungsprozess zu steuern,
wird haufig iibersehen oder sogar bewusst vermieden. Auflerdem braucht es ei-
nen groben Fahrplan, der an alle Beteiligten kommuniziert werden kann. Es ist
wichtig, dass das Kollegium das Gefiihl hat, dass die Schulleitung es ernst meint
und strukturiert vorgeht, denn gerade das ist ein haufig erlebter Frust in Schule:
einzelne Projekte und begonnene Veranderungen, die dann versandet sind oder
nur noch von einzelnen Personen getragen werden.

Einen klaren Prozess zu haben heifit aber nicht, dass alles im Verdnderungs-
prozess bereits vorgeplant werden kann - es braucht ein agiles Mindset, also die
Flexibilitit und Offenheit, auszuprobieren und gemeinsames Lernen zu erleben.
Dennoch ist es wichtig, Klarheit tiber zentrale Phasen zu schaffen: Wie ist der
grobe Zeitplan, in welchen Phasen findet Leitbildarbeit statt, ab wann geht es in
die Umsetzung, welche Moglichkeiten gibt es fiir Partizipation und in welchen
Strukturen und Gremien wird gearbeitet? Wie sieht meine personliche Entwick-
lung aus? Wie gestalten wir einen wirksamen Lernprozess unseres Personals? In
dieser Phase geht es auch darum, Fortbildungselemente und andere Lernformate
wie Hospitationsreisen an Schulen und kollegiale Austausch- oder Feedbackfor-
mate fiir das Kollegium strategisch zu planen und in die Gesamtarchitektur zu
integrieren. Oft erleben wir, dass Bedeutung, Intensitdt und Zeitaufwand dieser
Vorbereitungsphase unterschitzt werden und ein padagogischer Tag, der der
Ausloser fiir die Zusammenarbeit war, hiufig noch ein ganzes Stiick weiter nach
hinten verschoben werden muss, um gut sortiert in den Prozess zu starten.

Gemeinsame Visionsbilder entwickeln

Wenn die Ausrichtung des Verianderungsprozesses klar ist, geht es in den von
uns begleitenden Veranderungsprozessen in der Praxis darum, das Kollegium
mit ins Boot zu holen. Bestenfalls ist die Initiative fiir den Veranderungsprozess
aus dem Kollegium heraus entstanden oder inspiriert worden und viele Kol-
leg*innen haben sich bereits in Fortbildungen oder Gesprachen mit Themen des
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Lernkulturwandels auseinandergesetzt. Dennoch ist es wichtig, einen klaren
Startpunkt fiir den Verdnderungsprozess zu setzen und alle abzuholen. Das pas-
siert in der Regel in einem ein- oder zweitdgigen Anstof8workshop mit dem Kol-
legium, an dem teilweise auch Schiiler*innen und Eltern teilnehmen kénnen.
Entlang der Theorie U geht es bei diesen Veranstaltungen darum, gemeinsam ein
Gefiihl fiir die Notwendigkeit von Verdnderung zu bekommen, einen Blick in die
Zukunft zu werfen und dariiber ins Gespriach zu kommen: Was ist unsere Vision
von Bildung und Schule? Wie konnte unsere Schule in Zukunft aussehen? Wel-
che positiven Erfahrungen haben wir in dieser Hinsicht schon gemacht? Wir er-
leben, dass solche Gespriche bisher zu wenig gefithrt werden und in Riickmel-
dungen immer wieder deutlich wird, wie iiberrascht das Kollegium am Ende tiber
die gemeinsamen Ergebnisse ist.* Diese Erfahrung ist ein wichtiger Haltepunkt
im personlichen Lern- und Veranderungsprozess des Kollegiums. Gerade fiir die
Kolleg*innen, die von sich aus eher skeptisch auf den Verdnderungsprozess bli-
cken, stellt er die Grundlage fiir eine weitere Auseinandersetzung mit den Inhal-
ten und der eigenen Lernentwicklung dar.

Neues erfahrbar machen: Pilotprojekte als Lerngelegenheiten nutzen

Je nach Ausgangssituation der Schule und Ausgestaltung des Gesamtprozesses
bietet sich auch eine Experimentierphase an. In einigen der von uns begleiteten
Verinderungsprozesse starten solche ersten Pilotprojekte nach dem Auftakt im
Kollegium. Dabei geht es nicht darum, schon eine stabile Veranderung umzuset-
zen, sondern darum, gemeinsames Experimentieren und Lernen zu initiieren.
Denn jenseits von klassischer Fortbildung finden hier mitunter die wichtigsten
Lernprozesse statt: Learning by Doing - ausprobieren, reflektieren, anpassen.
Diese Pilotprojekte sind auflerdem eine hervorragende Grundlage, um Schliisse
fir den weiteren Veranderungsprozess zu ziehen - beispielsweise dafiir, welche
strukturellen Veranderungen es braucht, damit neue Lernformen auch nachhal-
tig etabliert werden konnen. Beispielhafte Projekte aus unseren Schulentwick-
lungsprozessen sind Projektgruppen, die Lerncoaching erproben, mit alternati-
ven Prifungsformaten experimentieren oder Selbstlernphasen einfithren. Eine
Umsetzung von solchen Pilotprojekten kann beispielswiese in Jahrgangsteams,
Fachgruppen oder themenspezifischen Arbeitsgruppen erfolgen und erprobt
werden.

4  Fir Veranderungsprozesse ist ein gemeinsames Zielbild, das unsere Emotionen anspricht, von
zentraler Bedeutung. Es braucht dieses Zielbild, um sich im Verdnderungsprozess immer wieder
zu motivieren und zu erinnern, wofiir man die Herausforderungen auf sich nimmt. Ein klares
Ziel zu formulieren ist aber auch deshalb so bedeutsam, weil es allen Beteiligten dazu dient, den
richtigen Kurs zu tiberpriifen und Entscheidungen daran auszurichten.
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Veranderung strukturell verankern

Parallel zu einer moglichen Pilotierung hat sich auch eine strategische Arbeit an
den Veranderungsthemen bewidhrt. Ob im Schulleitungsteam oder einer Steuer-
gruppe - es gilt, unter Einbeziehung der Ergebnisse des Anstoflworkshops ein
Leitbild mit konkreten Zielen und Mafinahmen auszuarbeiten. Nur auf dieser
Grundlage ist es moglich, tiber Experimente und schnell versandende Projekte
hinauszugehen und wirklich nachhaltige und strukturell verankerte Lernformen
umzusetzen. Unsere Erfahrung zeigt, dass die Schulen, die auf uns zukommen,
sich héufig auch einen Blick von auflen wiinschen, der nicht zu tief verankert ist
im System, in bestehenden Denkmustern und Strukturen, und somit mehr Raum
dafiir gibt, ,,out oft the box“ zu denken. Wir erleben auch, dass Schulen hier viel
Unterstiitzung brauchen. Denn strategische Arbeit gehort in der Regel weder zu
den Alltagsthemen noch war sie Teil der Ausbildung von Lehrkriften. In dieser
Phase unterstiitzen wir daher sowohl mit strukturgebenden Konzepten und Me-
thoden als auch mit Workshops und moderierten Arbeitstreffen. Natiirlich ge-
hort es hier auch dazu, Feedbackschleifen mit dem Kollegium und den Schii-
ler*innen zu integrieren.’

Den Prozess unterstiitzen durch Fortbildung und Lernreisen

Neben der Erarbeitung und Erprobung neuer Lernformen gibt es einen grofien
Bedarf an inhaltlichen Impulsen fiir die personliche Entwicklung der einzelnen
Lehrkrifte. Gerade wenn es um den Lernkulturwandel geht, tauchen Fragen nach
Lernformen und Methoden auf und damit verbunden auch nach Veridnderung
der Lehrer*innenrolle hin zur Lernbegleitung. In unsere Veranderungsprozesse
bauen wir deshalb auch Fortbildungselemente ein. Mit inhaltlichen Impulsen in
Form kurzer Inputs ebenso wie intensiven padagogischen Tagen zu spezifischen
Themen wie Projektlernen, Lerncoaching oder Haltung setzen wir entlang des
Verdnderungsprozesses verschiedene Impulse, die das Neue greifbar machen
und Raum zum kollegialen Austausch bieten. Eine intensive Ausbildung fiir die
Rolle der Lernbegleitung wire sinnvoll, hierfiir gibt es auch erprobte Konzepte,
in den Schulentwicklungsprozessen fehlt es in den Einzelschulen aber in der Re-
gel sowohl an finanziellen als auch an zeitlichen Ressourcen fiir eine intensivere
Fort- oder Ausbildung in diesen Rollen und Lernformen.

5  Fiir die Schiiler*innenperspektive haben wir in der Praxis bereits eigene Prozesse entwickelt, die
wir parallel zur Schulentwicklung durchfithren und mit dem Lernkulturwandel des Kollegiums
verzahnen. Dazu gehoren auch grofle Beteiligungsverfahren in der Schiiler*innenschaft und eine
Starkung der Schiiler*innenvertretung.
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Als sehr wirksam erleben wir es auflerdem, wenn im Kollegium ,,Lernreisen
an andere Schulen gemacht werden. Zu erfahren, wie alternative Lernformen in
der Praxis umgesetzt werden konnen, und zu héren, mit welchen Schritten sich
ein anderes Kollegium auf den Weg gemacht und was im Prozess geholfen hat,
bietet neben wichtigen inhaltlichen Impulsen auch einen groflen motivationalen
Effekt: Das, was wir vorhaben, ist machbar und zeigt positive Effekte. Auch an-
dere haben es schon geschafft oder sind auf dem Weg. Dieses Erlebnis kann sehr
machtig fiir ein Kollegium sein.

Lernprozesse verzahnen

Die hier beschriebenen Elemente des Verdnderungsprozesses und der Lehrkraf-
tefortbildung laufen haufig parallel zueinander und genau deshalb sind sie so ge-
winnbringend. Fiir die Zukunft der einzelnen Schule gibt es kein fertiges Rezept,
aber es gibt gute Ansitze fiir Veranderungsprozesse, die mit Personalentwick-
lung verzahnt sind.

Auch weil die Veranderungen unter dem Begriff Lernkulturwandel teilweise
tiefgreifend sind, braucht es in den neuen Rollen von Lehrenden und Lernenden
und der Organisation Schule eine gute Fehler- und Lernkultur. Neue Routinen
und Prozesse miissen gelernt und erprobt werden. Deshalb braucht gerade die
erste Phase nach dem Anstoflen von Verdnderungen eine bewusste Begleitung
der folgenden Lernprozesse. Nur durch klare Austausch- und Feedbackrdume,
beispielsweise in Fachgruppen oder Jahrgangsteams, in Dienstbesprechungen
oder extra neu geschaffenen Formaten, konnen diese Lernerfahrungen gefestigt
und verarbeitet werden. Indem die Erfahrungen reflektiert und Losungen fiir
aufkommende Herausforderungen entwickelt werden, kann die Veridnderung
gelingen und sich auch die Organisation Schule ein gewisses Maf} an Change Li-
teracy autbauen, um in Zukunft resilienter auf Verdnderungen reagieren zu koén-
nen.

Es ist deshalb sehr bedeutsam fiir die erfolgreiche Verdnderung, dass das kol-
legiale Lernen nicht als separate Fortbildungstatigkeit gedacht wird. Wenn Lehr-
kraftefortbildung zur Veridnderung von Schule beitragen soll, dann braucht es
ganzheitlich gedachte und strategisch verankerte Prozesse, in denen Lernen et-
was ist, das die ganze Zeit hindurch und in Wechselwirkung mit der Erprobung
in aktiven Veranderungsprozessen in der Praxis passiert.
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Statements

2.1.3 Lehrkraftefortbildung als Instrument der Unterrichts-
und Schulentwicklung — Ein Praxisbeispiel aus dem
Margaretha-Rothe-Gymnasium in Hamburg

Martin Pliumpe

In Hamburg sind grundsitzlich alle Kolleginnen und Kollegen zu 30 Stunden (in
den beruflichen Schulen zu 45 Stunden) Fortbildung pro Schuljahr verpflichtet,
die im Hamburger Arbeitszeitmodell verankert und abgebildet sind. Diese Stun-
den werden in einem Fortbildungsportfolio dokumentiert, was der Schulleitung
jeweils am Schuljahresende vorgelegt werden muss. Ein Teil der Fortbildungs-
stunden wird in Hamburg von den Kolleg:innen auflerhalb der eigenen Schule
absolviert, zumeist am ,hauseigenen® Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LI). Dieses liegt zentral und ist somit fiir die meisten gut er-
reichbar, einer der Vorteile eines Stadtstaats. Ein weiteres Plus des LI-Angebotes
ist seine Breite und die Vielzahl der Formate — von Achtsamkeitsiibungen iiber
den Einsatz digitaler Medien bis zur Zusatzqualifikation Musik.

Unsere Schule, das Margaretha-Rothe-Gymnasium in Hamburg Barmbek
mit 830 Schiiler:innen und rund 90 Kolleg:innen, hat einen guten Weg gefunden,
wie mit der gesetzlichen Fortbildungspflicht in der Praxis umgegangen werden
kann. Denn wie aus so mancher Verpflichtung ergab sich fiir die Kolleg:innen
gelegentlich die Frage nach der Akzeptanz der Angebote. Mal erschien die Qua-
litat unterschiedlich, mal kein Angebot passend zu den eigenen Bediirfnissen,
mal lag das gewlinschte Angebot ungiinstig terminiert am Ende eines anstren-
genden Schultages.

Aus Schulleitungssicht war der Vorteil der individuellen Fortbildungen der
Kolleg:innen gleichzeitig eine verpasste Chance zur gemeinsamen Unterrichts-
und Schulentwicklung pro domo. Wo und wie findet koordinierte, effektive und
nicht zuletzt gemeinschaftsstiftende Unterrichts- und Schulentwicklung statt,
wenn doch die Fortbildungen aus schulischer Perspektive dezentral erfolgen und
von Schulseite aus schwer zu iibersehen, geschweige denn zu steuern sind? Auf-
grund dieser Uberlegungen gehen Kollegium und Schulleitung seit mehreren
Jahren einen besonderen Weg, der im Folgenden dargestellt wird.

Die Lehrerkonferenzen der Hamburger Schulen entscheiden selbst iiber In-
halte und Durchfithrung der schulinternen Fortbildung (vgl. § 57 des Hamburgi-
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schen Schulgesetzes). Unser Kollegium hat sich dazu verpflichtet, 20 der 30 vor-
geschriebenen Fortbildungsstunden gemeinsam an der Schule als Schulinterne
Lehrer:innen-Fortbildung (SchiLF) zu absolvieren.

Dabei wird immer in den folgenden Schritten vorgegangen:

A. Vor einer Lehrer:innenkonferenz legt unsere Fortbildungsbeauftragte (an
unserer Schule eine A-14-Beforderungsstelle, auf die man sich - wie auf alle
Beforderungsstellen in Hamburg - gezielt bewerben muss, und die immer
mit einer Funktion verbunden sind) gemeinsam mit der Schulleitung Schul-
entwicklungs- bzw. Unterrichtsentwicklungsvorhaben fest, zu denen eine ge-
meinsam SchiLF geboten erscheint.

B. Auf einer Lehrer:innenkonferenz wird das endgiiltige Thema der néchstjah-
rigen SchiLF-Fortbildungsreihe diskutiert, prazisiert und abgestimmt.

C. Nach der Festlegung des Themas werden die Kolleg:innen von der Fortbil-
dungsbeauftragten aufgefordert, sich fiir die Mitgliedschaft in der AG Unter-
richtsentwicklung fiir das kommende Schuljahr zu bewerben. Unsere Schule
hat aufgrund ihrer Schiilerzahl keine eigene didaktische Leitung, daher wird
diese Funktion von der Fortbildungsbeauftragten gemeinsam mit der AG
Unterrichtsentwicklung iibernommen.

D. Schulleitung und Fortbildungsbeauftragte bestimmen die Mitglieder der AG
Unterrichtsentwicklung fiir das nachste Schuljahr.

E. AG Unterrichtsentwicklung und Fortbildungsbeauftragte planen organisato-
risch und inhaltlich in Absprache mit der Schulleitung die Fortbildungsreihe
fiur das ndchste Schuljahr. Themen der letzten Jahre waren z. B. Recht-
schreibférderung in allen Fiachern inkl. der Erstellung einer gemeinsamen
»Schulgrammatik® oder im letzten Jahr - natiirlich - Digitalisierung/Digita-
litdt. Auflerdem werden ggf. externe Referent:innen gebucht oder Unterstiit-
zung durch das LI angefordert oder die Zusammenarbeit mit anderen Schu-
len (z. B. fir Hospitationen) koordiniert. Gemeinsam mit den Fachleitungen
wird die Rolle der Fachschaften fiir den Prozess der Fortbildung definiert und
gef. Aufgaben dorthin delegiert.

F. Den Abschluss einer Fortbildungsreihe bildet jeweils ein Evaluationsbericht
durch unseren Evaluationsbeauftragten (ebenfalls eine Beforderungsstelle).
Ggf. wird die Fortbildungsreihe im néchsten Jahr fortgesetzt.

Fiir die Schule und auch die einzelnen Kolleg:innen ergeben sich aus diesem Um-
gang mit der in Hamburg geltenden quantifizierten Fortbildungsverpflichtung
mehrere Vorteile. Zunéchst wird iiberhaupt ein grofier Raum geschaffen fiir den
didaktischen Diskurs vor Ort, der sonst im Alltagsgeschéft zu oft untergeht.
Durch die gemeinsame Festlegung relevanter Themen herrscht bei der Durch-
fithrung der Fortbildungen hohe Akzeptanz. Die jéhrlich wechselnde Besetzung
der AG Unterrichtsentwicklung nach Fihigkeit und Interesse bezieht viele Kol-
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leg:innen in die didaktische Planung der Schule mit ein. Durch die Einbindung
der Fachschaften ist einerseits der Praxisbezug gewéhrleistet und andererseits ein
hohes Maf an Verbindlichkeit geschaffen. Neue Kolleg:innen berichten, dass sie
sich auch Dank der gemeinsamen Fortbildungen gut und schnell in das Kolle-
gium integrieren konnten. Nicht zuletzt sind die Fortbildungen vor Ort fiir die
Kolleg:innen auch besser erreichbar und durch die langfristige Terminierung gut
planbar.

Zu achten ist bei einem Fortbildungskonzept wie dem unseren darauf, dass
weiterhin auch ein Austausch tiber die einzelne Schulgrenze hinaus erméglicht
wird, der bei Hamburg weiten Fortbildungen einzelner Kolleg:innen automa-
tisch geschieht. Wir gestalten das haufig so, dass Hospitationen an anderen Schu-
len oder Netzwerkarbeit Teil der Fortbildungen sind. So sammeln mindestens
Teilgruppen von uns Eindriicke aus anderen Kollegien und bringen diese vor Ort
wieder in den didaktischen Diskurs ein. Auflerdem gibt es immer wieder ein-
zelne Kolleg:innen, die aus gutem Grund individuelle Fortbildungen wahrneh-
men wollen oder auch miissen, z. T. auch, weil fiir bestimmte Arbeitsbereiche in
Hamburg vorherige Fortbildungen verpflichtend sind. Dadurch kommen die
Kolleg:innen dann in Summe mit den schulinternen Fortbildungsstunden weit
tiber ihre Verpflichtung hinaus und wiirden damit (unbezahlte) Mehrarbeit leis-
ten. In diesen Fillen ist die Schulleitung gefragt, individuelle Losungen anzubie-
ten.

Dadurch, dass sowohl Inhalt wie auch der Prozess der Fortbildung jahrlich
evaluiert werden, haben wir so einen guten Weg gefunden, aus der behérdlichen
Pflicht zur Fortbildung eine schulische Kiir zu machen und diese fiir alle gewinn-
bringend zu gestalten.
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2.1.4 Teacher Learning braucht ein Okosystem —
Ein Blick nach Singapur

Alexander Brand

Welches Bild schwebt uns vor, wenn wir das Wort ,,Fortbildung“ horen? Viele
sehen vermutlich ein altbekanntes Bild: Lehrkrifte aus verschiedenen Schulen
sitzen zusammen und lauschen der Expertin im Raum. Sie haben nach einem
langen Schultag die Zeit gefunden, den Weg ins Landesinstitut auf sich zu neh-
men. Vermutlich wird niemand nachhaken, ob sie das Gelernte tatsdchlich um-
gesetzt haben. Vermutlich wird sich die Fortbildungsgruppe nicht wieder begeg-
nen, um sich {iber ihren Fortschritt auszutauschen. Auch in unserem
Sprachgebrauch ist eine Fortbildung etwas, das man absolviert. Sie hat einen
Anfang und ein Ende. Sie steht getrennt vom Berufsalltag.

In Fachkreisen wird oft diskutiert, wie Landesinstitute ihre Angebote opti-
mieren kénnen, um mehr Lehrkrafte zur Fortbildung zu motivieren. Es wird dis-
kutiert, ob es eine Fortbildungspflicht braucht, damit alle Lehrkréfte ihren Weg
ins Institut finden. Doch diese Diskussionen lassen eine Frage unbeantwortet:
Was passiert nach der Fortbildung? Die Trennung von Fortbildung und Alltag
erschwert den ohnehin mithsamen Transfer von Theorie zu Praxis.

Das Schulsystem Singapurs hat in dieser Hinsicht eine beeindruckende Ent-
wicklung durchlaufen. Anstatt auf zentrale Veranstaltungen setzt es auf schulin-
terne, kooperative Formen der Fortbildung, die ein solch integraler Bestandteil
des Berufsalltags sind, dass das Wort ,,Fortbildung®, wie es in deutschen Schulen
benutzt wird, unpassend erscheint. Ein Learning on the Job- Ansatz riittelt an un-
serem traditionellen Verstdndnis von Fortbildung. Zu Recht! Denn das Ziel guter
Fortbildungspolitik sollte nicht hohe Teilnehmerzahlen in Seminaren sein, son-
dern das Lernen aller Lehrerinnen und Lehrer, unabhiangig vom Lernort. Es geht
- mangels eines passenderen Ausdrucks — um Teacher Learning. Doch damit
Teacher Learning seinen Weg in jedes Kollegium findet, braucht es systemische
Ansitze, die Lehrkrifte zwar in ihrer Entwicklung unterstiitzen, ihnen aber auch
genug Freiraum geben.

Ein biologisches Okosystem dient hier als hilfreiche Analogie. Ein Okosystem
istimmer im Austausch mit seiner Umgebung (offen), besteht aus verschiedenen
Elementen, die miteinander interagieren (komplex) und entwickelt sich stindig
weiter (dynamisch).
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Ein Okosystem fiir Teacher Learning ist offen

Bei einer so komplexen Titigkeit wie der einer Lehrkraft ist das gemeinsame Ler-
nen unabdingbar. In Singapur geschieht dies im Format der professionellen
Lerngemeinschaft: Teams aus fiinf bis sieben Lehrkriften treffen sich jede Woche
und arbeiten an einem unterrichtsbezogenen Thema, das sowohl dem Unterricht
als auch der gemeinsamen Professionalisierung dient. Moglich ist das, da im Ver-
gleich zu Deutschland die Unterrichtsverpflichtung um etwa ein Drittel niedriger
ist.

Die Erkenntnisse der Lerngemeinschaften werden in schulweiten Konferen-
zen weiter verarbeitet. Auch das Okosystem Schule steht im Austausch mit an-
deren Schulen. Etwa zwolf Schulen bilden ein Cluster, dessen Mitglieder sich re-
gelmiflig in gemeinsamen Konferenzen austauschen. Dariiber hinaus kénnen
sich Teams von Lehrkriften aus ganz Singapur zu einer vernetzten Lerngemein-
schaft zusammenschlielen (networked learning community).

Ein Okosystem fiir Teacher Learning ist komplex

Wenn Schulen die Verantwortung fiir das Lernen ihres Personals iibernehmen,
dann benoétigen sie neue Formen der Expertise. Lerngemeinschaften zu beglei-
ten, in Schulnetzwerken zu agieren - diese Tiétigkeiten erfordern besondere
Kompetenzen der Unterrichtsentwicklung. Es braucht neue Berufsbilder. Als
Gegenstiick zu den traditionellen Stufen des beruflichen Aufstiegs erschuf das
Singapurer Bildungsministerium eine didaktische Laufbahn: Anstatt administra-
tive Aufgaben zu iibernehmen, erhalten Lehrkrifte auf der didaktischen Lauf-
bahn mit jeder weiteren Karrierestufe mehr Verantwortung fiir die Unterrichts-
entwicklung an ihrer Schule sowie im weiteren Schulnetzwerk. Parallel
spezialisieren sie sich in der Didaktik eines Faches (z. B. Oberstufenmathematik)
oder einer besonderen Lerngruppe (z. B. hochbegabte Kinder). Dieses Wissen
teilen sie mit anderen Schulen im Cluster und im ganzen Land. Die Expertise, die
bei uns im Landesinstitut gebiindelt ist, verteilt sich in Singapur auf das gesamte
Schulsystem. Es entsteht ein Geflecht aus spezialisierten Lehrkriften, die vor Ort
sowie in regionalen und landesweiten Netzwerken Teacher Learning vorantrei-
ben.

Ein Okosystem fiir Teacher Learning ist dynamisch
SchliefSlich erfordern gesteigerte Anspriiche an Unterricht ein Teacher Learning,
das sich an neue Gegebenheiten anpasst und Veranderungen unterstiitzt. Wenn

eine Lerngemeinschaft in ihrem Unterricht eine innovative Methode entwickelt,
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so kann das Ergebnis ihrer Arbeit durch didaktische Konferenzen an ihrer Schule
sowie im Schulcluster auch an andere Lehrkrifte gelangen - durch die networked
learning communities sogar landesweit. Wahrend Innovationen woanders im
Klassenzimmer oder an einer Schule verharren, sorgen in Singapur die ineinan-
der greifendenden Netzwerke dafiir, dass sie so durch alle Ebenen des Systems
transportiert werden.

Mit der richtigen Unterstiitzung werden Schulen so nicht nur ein Lernort fiir
Kinder und Jugendliche, sondern auch fiir Erwachsene.
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2.1.5 Bedarfsgerecht und nah an der Praxis — Leitbild
lebenslanges Lernen fiir Unternehmen wie Schulen

Donate Kluxen-Pyta

Fortbildung ist in Unternehmen selbstverstindlich - heute mehr denn je. Denn
die Dynamik des technischen und sozialen Wandels und der wachsenden Her-
ausforderungen fiir die Wirtschaft ist enorm. Schon die Digitalisierung, aber
auch die Dekarbonisierung und die Demographie bis hin zur neuen De-Globali-
sierung fordern von den Unternehmen aktive Veranderungen. Im laufenden
Strukturwandel wichst die Bedeutung der Fortbildung daher zusehends, ja sie
wird zwingend notwendig. Auch fiir die Beschiftigten gewinnt Fortbildung im
Strukturwandel an Bedeutung, um Kompetenzen weiterzuentwickeln und be-
schaftigungsfahig zu bleiben: Lebenslanges Lernen ist inzwischen das Leitbild.

So hat die Wirtschaft 2019 nach eigenen Angaben 41,3 Mrd. Euro in die Fort-
bildung ihrer Beschiftigten investiert und damit ihre Ausgaben nochmals gestei-
gert (Seyda/Placke 2020). Der Grofiteil der Fortbildungen findet am Arbeitsplatz
und in der Arbeitszeit statt. Das liegt auf der Hand, denn es geht am konkreten
Bedarf entlang. Solche Fortbildungen sind wirksam, die bedarfsgerecht und nah
an der Praxis erfolgen, eingebettet in den Arbeitsprozess selbst oder anpassungs-
fahig an die Umsetzung in Arbeitszusammenhéngen. Erfolgreiche Fortbildungs-
konzepte sind immer auch Teil der Personalentwicklung. Schliefilich geht es da-
rum, dass die Einzelnen ihre Kompetenzen je nach Aufgabenbereich optimal
weiterentwickeln und einbringen.

Fortbildung gewinnt auch fiir Lehrkrifte an Bedeutung angesichts von Her-
ausforderungen wie digital gestiitztem Lernen, Heterogenitit, Inklusion usw. Sie
ist aber oft nicht systematisch und nachhaltig organisiert; Schulen haben wenig
Moglichkeiten, Fortbildung eigenstindig und gezielt fiir die Personal- und
Schulentwicklung einzusetzen. Sie sollte aber integraler Bestandteil der Quali-
tatsentwicklung an Schulen sein. Die Teilnahme der Lehrkrifte an Fortbildungen
ist stirker als bisher zu fordern, es braucht aber auch effiziente und wirksame
Formate. Erfahrungsgemif trigt es zur Wirksambkeit bei, wenn Fortbildungen
von Teams wahrgenommen werden; wirksam sind auch kurze wiederkehrende
Einheiten, in den Arbeitsprozess integriert. Fortbildung kann niederschwellig
und informell anfangen mit ,,learning nuggets“ — wie die Vorstellung eines Tools
in der Lehrerkonferenz - und sich steigern bis zum Coaching.

Schulen haben teilweise schon sehr gute Ideen - und es sollte ihnen mehr
zugetraut werden als oft {iblich. Die Schulleitungen kennen ihre Schiilerschaft
und Lehrerschaft mit allen Ausgangsbedingungen, mit den personlichen Res-
sourcen und Handlungsbedarfen am besten. Thnen sollte daher ermdéglicht wer-
den, die Fortbildung ihrer Lehrkrifte gezielt zur Personal- und Schulentwicklung
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einzusetzen. Dafiir brauchen sie auch ein Budget, um auf Bedarfe flexibel reagie-
ren, Angebote Dritter nutzen und finanzieren zu konnen. Die Bundesvereini-
gung der Deutschen Arbeitgeberverbande hat 2020 mit dem Positionspapier
»Lehrerbildung verbessern! Neun Forderungen der Arbeitgeber (BDA 2020)
diesen Kontext der Fortbildung betont.

In der Wirtschaft gibt es ganz dhnliche Probleme in Sachen Fortbildung, vor
allem beim Zeitaufwand und der Teilnahme. So macht ein Teil der Beschaftigten
stets gerne mit, ein anderer nutzt die Angebote nicht — oft gerade diejenigen, die
es besonders notig hatten. Sie gilt es gezielt anzusprechen. Im Rahmen der Per-
sonalentwicklung konnen externe Fortbildungen aber auch Incentives sein, die
eine Bonus-Wirkung haben und zur Zufriedenheit beitragen.

Auch Unternehmen miissen zusehen, wo sie Zeit fiir Fortbildung hernehmen
- zumal angesichts des Fachkriftemangels. Die Digitalisierung stellt zum einen
die grofiten Anforderungen an die Weiterbildung, bietet aber auch neue Lern-
moglichkeiten, die immer mehr Unternehmen nutzen, denn digitale Lernange-
bote sind gut in den Arbeitsalltag integrierbar. , Digitale Lernmedien scheinen
somit geeignet, die knappe Ressource ,Zeit‘ besser auszuschopfen und das grofite
Hemmnis - die mangelnde Zeit fiir Weiterbildung - zu entschirfen® (Seyda
2021). Auch fiir Lehrkrifte gilt, dass digitale Angebote neue, vereinfachte und
attraktive Losungen bieten kénnen.

Verbdnde, Stiftungen und Bildungswerke der Wirtschaft bieten ebenfalls
Fortbildungen fiir Lehrkrafte an. Im Netzwerk SCHULEWIRTSCHAFT koope-
rieren Schulen und Unternehmen partnerschaftlich in der praxisnahen Berufs-
orientierung; es gibt Praktika fiir Lehrkrifte, Seminare fiir MINT oder Online-
Kurse in Okonomischer Bildung. Das Berufswahl-SIEGEL zeichnet Schulen fiir
vorbildliche Berufsorientierung aus und bietet ihnen Fortbildungen in der
SIEGEL-Akademie.
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2.1.6 Impulse fiir die Schulentwicklung vor Ort -

Anregungen fir das Fortbildungssystem in Bayern

Karin E. Oechslein

Bayern verfiigt iiber ein gut aufgestelltes Fortbildungssystem, zu dem auch eine
quantifizierte Fortbildungspflicht gehort: Innerhalb von vier Jahren miissen
mindestens zwolf Fortbildungstage absolviert werden. Darauf lasst sich gut auf-
bauen. Es gibt aber einige Bereiche, fiir die ich fiir die Zukunft folgende Vor-
schlage anrege:

1.
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Die Lehrkraftefortbildung wird durch das Ministerium fiir Unterricht und
Kultus gesteuert. Zwei wichtige Institutionen, die Akademie fiir Lehrerbil-
dung und Personalfithrung in Dillingen (ALP) und das Staatsinstitut fiir
Schulqualitat und Bildungsforschung (ISB) sind in diese Steuerung invol-
viert. Gemeinsam werden Projekte und die dazu gehdrenden Fortbildungen
erstellt. Hier wiinsche ich mir eine noch engere und regelméafiigere Verbin-
dung zwischen beiden Instituten, méglich etwa durch die Fithrung in einer
Hand im Ministerium. Derzeit sind dort zwei unterschiedliche Referate zu-
stindig.

Themen, Angebote und Lehrgangsformate der Fortbildung in Bayern passen
sich an sich wandelnde Bediirfnisse von Schule und Gesellschaft an. Prasenz-
lehrginge werden durch online-Module erginzt (blended learning). Das
eLearning-Kompetenzzentrum erstellt ein stetig wachsendes Angebot reiner
online-Lehrginge. Damit werden Fortbildungsangebote unabhingig von
Raum und Zeit verfiigbar. Dies sind qualitativ so hervorragende Angebote,
dass sie unter den Lehrkriften viel stirker beworben werden miissten, bieten
sie doch die Méglichkeit, niederschwellig und auch mit wenig verfiigbarer
Zeit kontinuierlich am Ball zu bleiben. Auch in der Gesellschaft sollte dieses
Angebot stirker bekannt gemacht werden. Die Anerkennung der Professio-
nalitit von Lehrkraften und ihren Ruf kénnte man dadurch erheblich stei-
gern.

Fiir die Zukunft sollte eine noch verbindlichere Struktur im Fortbildungsbe-
reich gelten. Systematische Fortbildungspléne der Schulen, der Fachschaften
und der einzelnen Fithrungs- oder Lehrpersonen sind zu erstellen und um-
zusetzen. Es sollte auch Angebote fiir die Schulaufsicht geben. Systematisches
Qualitditsmanagement und konsequente Aus- und Weiterbildung sind not-
wendig, um gute Arbeit in den Schulen mdglich zu machen.

Hilt sich die Schulleitung an die Vorgabe, einen Fortbildungsplan fiir die
ganze Schule aufzustellen, so wird sie durch Mitarbeitergespriache oder ent-
sprechende Abfragen den Fortbildungsbedarf der Lehrkrifte erfassen. Leider



ist dies nicht tiberall der Fall. Es sollten im Sinne der Gerechtigkeit und der
Qualitatssicherung nachgesteuert und Ressourcen zur Verfiigung gestellt
werden, um sowohl die jungen Kolleginnen und Kollegen sowie die bewahr-
ten Lehrkrifte an der Qualifizierung zu beteiligen. Leider kommen die Schu-
len von den Fortbildungsplinen wieder ab, da sie kein passendes Angebot
dafiir erhalten. Man miisste also intensiv in Fortbildungen auf regionaler
Ebene (Austausch der Schulen, voneinander lernen) investieren sowie massiv
Mittel fiir Fiihrungskraftefortbildungen an die Schulen geben, damit von dort
die richtigen Impulse fiir die Schulentwicklung vor Ort ausgehen.

. Die Lehrkraftebildung ist inzwischen an vielen Universititen aufgewertet
worden. An jeder Universitit gibt es ein Lehrkraftebildungszentrum. Die
Lehrerfort- und weiterbildung gehort zu seiner Pflichtaufgabe. Die Verant-
wortung fiir die Ausbildung der Lehrkrifte sollte transparent, vernetzt und
verbindlich sein. Es sollte ein gemeinsames Gremium, das die Vorstellungen
und Aktivitidten der Lehrkréftebildungszentren koordiniert, als Basis geschaf-
fen werden. Neue und innovative Formen der Zusammenarbeit zwischen
Schule und Universitit sind zu gestalten, wie z. B. eine zeitlich befristete per-
sonelle Verzahnung. Angesichts immer wieder fehlender Lehrkrifte in einer
Schulart muss eine Flexibilisierung von Einsatzmoglichkeiten vorgesehen
werden. Dies kann z. B. durch eine Nachqualifizierung in Form eines Nach-
holens von Modulen geschehen, wodurch ein (evtl. voriibergehender) Einsatz
in einer anderen Schulart moglich ist.
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2.2 Die Rolle der Schulleitung

2.2.1 Leadership for Teacher Learning — Die Rolle von Fiihrung
bei der Professionalisierung von Lehrkraften

Eunji Lee und Esther Dominique Klein

Einleitung

Ohne gut qualifizierte Lehrkrifte sind Schulen, die ihre Schiiler*innen bestméog-
lich férdern, nicht vorstellbar. Insbesondere fiir einen lernwirksamen Unterricht
ist es erforderlich, dass Lehrkrifte ihre professionelle Handlungskompetenz mit
Blick auf ihr padagogisches, fachliches und fachdidaktisches Wissen (Baumert &
Kunter 2006) stetig evidenzbasiert weiterentwickeln. Daneben ist ebenfalls
notwendig, dass Lehrkrifte weitere berufsrelevante Kompetenzen, wie beispiels-
weise mit Blick auf die Mitgestaltung von Schulentwicklungsprozessen, (wei-
ter-)entwickeln, sodass die einzelnen Akteur*innen in der Schule als Organisa-
tion gemeinsam auf ein Ziel hinarbeiten konnen (Steger Vogt 2013). Professio-
nelles Handeln von Lehrkréften fufit aber nicht nur auf Wissen, sondern schlief3t
auch professionelle Uberzeugungen sowie motivationale und volitionale Hand-
lungsvoraussetzungen mit ein (Baumert & Kunter 2006). Die Ansatzpunkte fiir
die Professionalisierung von Lehrkraften sind somit vielschichtig.

Die Professionalisierung von Lehrkriften stellt eine zentrale Stellschraube
dar, um nicht nur die Lernangebote von Schulen weiterzuentwickeln, sondern
auch, um die organisationale Lernfihigkeit von Schulen zu verbessern und sie
insofern besser in die Lage zu versetzen, sowohl mit gewiinschten Verdnderun-
gen als auch mit unerwarteten Krisen sinnvoll umzugehen. Aus der Forschung
zu resilienten Organisationen wissen wir zum Beispiel, dass Organisationen am
besten Krisen bewiltigen konnen, wenn sie Zugriff auf moglichst viele unter-
schiedliche Wissensressourcen haben, die ihren Handlungsspielraum in Krisen-
situationen erweitern (vgl. Sutcliffe & Vogus 2003). Die systematische Professio-
nalisierung von Lehrkréften entlang der zielorientierten Bedarfe der Schule und
eine dadurch groflere Bandbreite an Ressourcen, auf die die Schule in der Gestal-
tung von Verdnderungsprozessen zuriickgreifen kann, sind elementar fiir orga-
nisationales Lernen — mit und ohne Krise. Wahrend es jedoch fundiertes Wissen
zur Professionalisierung von Lehrkréften in der ersten, zweiten und dritten Phase
der Lehrer*innenbildung gibt, wird die Frage, wie die Professionalisierung in der
dritten Phase systematisch mit Schulentwicklung zusammengedacht werden
kann und welche Rolle Schulleiter*innen diesbeziiglich spielen, im deutschspra-
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chigen Raum bislang kaum beleuchtet. Im vorliegenden Beitrag soll daher be-
trachtet werden, wo die Bildungsforschung ansetzen kann, um systematischer
der Frage nach der Rolle von Fithrung beziiglich der Lehrkrafte-Professionalisie-
rung an Schule auf den Grund zu gehen.

Personalentwicklung als Teil der Schulentwicklung

Dass es bislang kaum Theorie und noch weniger Forschung zur -Professionali-
sierung von Lehrkriften als Teil von Schulentwicklung gibt, diirfte damit zusam-
menhiéngen, dass diese beiden Aspekte in der deutschsprachigen Bildungsfor-
schung seit jeher getrennt voneinander behandelt werden. In Professionali-
sierungsansitzen (Baumert und Kunter 2006; Helsper 2016) geht es in der Regel
um einzelne Lehrkrifte und deren Professionalisierung fiir die Erreichung
grundlegender institutionalisierter Ziele von Schule innerhalb der systemischen
Rahmenbedingungen, aber nicht um die Frage, wie die Lehrkrifte einer be-
stimmten Schule strategisch professionalisiert werden konnen, damit diese
Schule ihre ganz konkreten, eigenen Entwicklungsziele erreichen kann.

In der Schulentwicklungsliteratur wiederum wird die Professionalisierung
der Lehrkrifte zwar unter dem Schlagwort Personalentwicklung benannt. Im
Drei-Wege-Modell (Rolff 2016) wird beispielsweise postuliert, es konne keine
Organisationsentwicklung ohne Unterrichtsentwicklung und Personalentwick-
lung stattfinden, keine Unterrichtsentwicklung ohne Organisations- und Perso-
nalentwicklung und zuletzt eben auch keine Personalentwicklung ohne Unter-
richts- und Organisationsentwicklung. Rolff (2016) fiihrt jedoch auch aus, dass
beispielsweise Lehrkraftefortbildungen nur dann ein Teil von Schulentwicklung
sind, wenn sie sich auf die Ziele der Schule beziehen. In der vorliegenden Litera-
tur zur Personalentwicklung an Schulen werden insbesondere Anlédsse und In-
strumente beschrieben, die in einen bereits bestehenden Organisationsplan ein-
gefiigt werden miissen (z. B. Meetz 2007, Steger Vogt 2013). Dabei wird jedoch
héufig eine technokratische Sichtweise angenommen, bei der davon ausgegangen
wird, dass etwaige Maflnahmen ohne Weiteres in die bestehenden Organisati-
onsstrukturen implementiert werden konnen, anstatt die Implementation als
fluiden Prozess zu betrachten. Forschung, die sich mit Personalentwicklung be-
schiftigt, ist allerdings oftmals nicht an Professionalisierungsansitze angebun-
den, die erklédren, welche Facetten professionelle Handlungskompetenz umfasst,
welche Art von Kompetenzen Lehrkrifte in ihrer Handlungspraxis weiterentwi-
ckeln miissen und wie vor diesem Hintergrund professionelles Lernen gestaltet
werden kann. Die Idee, eine systematische Professionalisierung der Lehrkrifte
als Kern der Schulentwicklung zu betrachten, findet sich nur in Ansétzen, die aus
dem anglophonen Raum entnommen sind, wie beispielsweise der Ansatz der
Professionellen Lerngemeinschaften (vgl. Kansteiner et al. 2020; Warwas &
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Schadt 2020) bzw. der Professional Learning Communities (z. B. Harris & Jones
2010; Stoll et al. 2006).

Die ganz konkrete Frage, wie die Professionalisierung von Lehrkriften syste-
matisch an die konkreten Herausforderungen, Bedarfe und Bediirfnisse sowie
Entwicklungsziele einzelner Schulen angebunden bzw. fiir organisationale Ziele
nutzbar gemacht werden kann, ist in der internationalen Schulentwicklungsfor-
schung integraler Bestandteil (z. B. Hallinger 2011; Hemmings 2012; Leithwood
etal. 2006), in der deutschsprachigen Forschung dagegen kaum. Insbesondere
die relevante Frage danach, wie Schulleiter*innen und andere Fithrungspersonen
konkret handeln konnen, um die individuelle und kollektive professionelle
Handlungskompetenz der Pddagog*innen an ihren Schulen grundlegend zu stér-
ken und weiterzuentwickeln, wird im Diskurs um die Rolle der Schulleitung in
der Personalentwicklung nicht systematisch adressiert.

Flihrung im schulischen Kontext

Um der Frage nachzugehen, wie Schulleiter*innen und andere Fiithrungsperso-
nen im Hinblick auf die Professionalisierung der Handlungskompetenz ihrer
Lehrkrifte sowie des weiteren schulischen Personals und deren systematische
Anbindung an die Entwicklungsziele der Schule handeln konnen, ist es sinnvoll,
zundchst das Verstdndnis von Fithrung im Kontext von Schule zu betrachten.
Hierbei kann man zwischen zwei Dimensionen von Fithrung unterscheiden:
Zum einen kann man Fithrung aus einem institutionalen Fiihrungsverstindnis
heraus begreifen, bei dem Fiihrungskrifte schlicht als diejenigen Personen mit
formalen, vordefinierten Fithrungsaufgaben betrachtet werden. Nach diesem
Verstandnis ist Fithrung die ,,legitime bestimmende Einflussnahme auf das Han-
deln von Gefiihrten in schlecht strukturierten Situationen mit Hilfe von und in
Differenz zu anderen Einfliissen® (Blessin & Wick 2017, S. 43). Fihrung wird
folglich als eine Handlung angesehen, die in bestimmten Situationen bendtigt
und dadurch legitimiert wird. Im Gegensatz dazu steht bei einem funktionalen
Fiihrungsverstidndnis die Handlung des Fiihrens selbst im Vordergrund. Danach
bedeutet Fithrung, ,Menschen durch gemeinsame Werte, Ziele und Strukturen,
durch Aus- und Weiterbildung in die Lage zu versetzen, eine gemeinsame Leis-
tung zu vollbringen und auf Verdnderungen zu reagieren® (Pinnow 2012, S. 42).
Hier steht somit insbesondere im Fokus, die Gefiihrten dazu zu befihigen, ge-
meinsam etwas zu bewirken.

Bei der Betrachtung des funktionalen Fithrungsverstindnisses sind zwei As-
pekte hervorzuheben: Erstens wird deutlich, dass sich Fiihrung auf vielfaltige
Weise ausdriicken kann. Beispielsweise kann Fithrung bedeuten, dass eine Fiih-
rungskraft Zielvereinbarungen mit einer anderen Person schlief3t und anschlie-
end tiberpriift, ob die Ziele erreicht wurden. Fithrung kann jedoch auch bedeu-
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ten, dass eine Fiihrungskraft bestimmte erwiinschte Werte vorlebt und verteidigt,
Menschen fiir ein Ziel begeistert, sie miteinander vernetzt und ihnen einen Sinn
fir ihr Handeln gibt oder Strukturen und Prozesse schafft, die es dem Personal
ermoglichen, auf die gemeinsamen Ziele hinzuarbeiten. Zweitens ist Fithrung in
diesem Verstindnis nicht zwangslaufig an eine Verfiigungsgewalt gekniipft, son-
dern kann auch von Menschen ausgehen, die {iberhaupt keine formale Fiih-
rungsposition innehaben. So konnen in diesem Sinne auch Lehrkrifte, die - auf-
grund ihres reichen Erfahrungsschatzes von anderen Lehrkriften um Rat
gebeten werden und im Kollegium gut vernetzt sind - dafiir sorgen, dass wichtige
Informationen ziigig verbreitet werden, Fiihrungspersonen darstellen. Solche
Konstellationen, in denen Fithrung eben nicht von einer designierten Person in
einer ,offiziellen“ Fithrungsposition, sondern von den direkten Kolleg*innen
durch deren Erfahrung ausgeht (,,emergente Fithrung“, Hollander 1961), stellen
héufig Professionalisierungsméglichkeiten fiir Lehrkrifte dar, sowohl im Rah-
men von strukturierten Kontexten (z.B. in der kollegialen Fallberatung, vgl.
Tietze 2010) als auch im informellen Rahmen. Insofern ist Fithrung im Kontext
von Lehrkrifte-Professionalisierung oder auch Leadership for Teacher Learning
nicht allein auf die Schulleitung oder andere Personen mit ,,offizieller” Fithrungs-
rolle beschréinkt, sondern kann auch von Lehrkréiften ohne formale Fithrungs-
funktion ausgehen.

Wenn man von solch einem Verstindnis von Fithrung ausgeht, umfassen die
Aufgaben von Fithrung im Kontext von Schule verschiedene Dimensionen (vgl.
Leithwood et al. 2006; Hemmings 2012): Zunéchst ist es wichtig, dass die Schul-
leitung eine kohidrente Vision und entsprechende Ziele formuliert, die vom Kol-
legium geteilt wird und auf die das gesamte Kollegium gemeinsam hinarbeitet.
Hierfiir ist die Identifikation von Strategien beziiglich der praktischen Umset-
zung notwendig. Entsprechend miissen die schulischen Strukturen und Prozesse
auch so ausgerichtet sein, dass sie fiir das Erreichen der Vision und Ziele dienlich
sind. Die Etablierung einer positiven Schulkultur ist wichtig, um das Kollegium
dazu zu beféhigen, sich mit jhren professionellen Rollen zu identifizieren und
nachhaltig auszufiillen sowie sich gegenseitig bei der Umsetzung der schulischen
Strategien zu unterstiitzen (Hemmings 2012). Fithrung hat in diesem Sinne so-
mit nicht mehr nur die Aufgabe, individuelle Mafinahmen fiir die Fortbildung
von Lehrkriften zu planen, sondern es geht vielmehr darum, eine ganzheitliche
Perspektive fir die Organisation Schule einzunehmen und Kapazititen inner-
halb der Schule zu schaffen, die professionelles Lernen ermdglichen. Wahrend
dieses Bild der Kapazititen meist mit Blick auf organisationales Lernen genutzt
wird, kann dieses Konzept durchaus auch fiir das individuelle und kollektive pro-
fessionelle Lernen der Lehrkrifte in dem bzw. fiir den Schulentwicklungsprozess
gelten (Leithwood et al. 2006).
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Effektive Fiihrung in der Schulentwicklung

Wie kann nun also eine effektive Fiihrung in der Schulentwicklung in Bezug auf
den Ausbau von Kapazititen fiir das Lernen aussehen? Mit dem Begrift Lea-
dership for Learning werden Ansitze beschrieben, die Schulleitende bzw. Fiith-
rungspersonen innerhalb der Schule einsetzen, um die schulischen Ziele zu er-
reichen, wobei der Fokus auf eine Verkniipfung von organisationalem Lernen
auf der einen Seite und kollektivem und individuellem Lernen von schulischem
Personal und Schiiler*innen auf der anderen Seite gelegt wird. Im Rahmen der
Diskussionen um Leadership for Learning werden verschiedene Aspekte dreier
Fithrungsansitze subsumiert, die im Folgenden beschrieben werden (Hallinger
2011).

Zunichst wird die transformationale Fithrung im Rahmen von Leadership
for Learning genannt, bei der das Ziel im Fokus steht, die Gefiihrten zu ,trans-
formieren®. Dieser Fithrungsstil wird durch vier Komponenten charakterisiert:
idealisierter Einfluss, inspirierende Motivation, intellektuelle Anregung und in-
dividuelle Unterstiitzung - den ,,4 Is“ (Bass & Avolio 1994). Durch solch ein Fiih-
rungsverhalten schaffen es transformationale Fithrungskrifte, ihre Lehrkrifte
dafiir zu gewinnen, sich mit den schulischen Zielen zu identifizieren und auf sie
hinzuarbeiten (Klein & Bronnert-Harle 2020). Der Ansatz des Instructional Lea-
derships beschreibt einen Fithrungsstil, bei dem speziell die Verbesserung des
Unterrichts im Fokus steht (Bush & Glover, 2014). Nach dem Modell von Hal-
linger (2003) umfasst dieser Fithrungsstil drei Dimensionen: die Bestimmung der
»Mission® der Schule, die Verwaltung des Unterrichts und des Curriculums so-
wie die Entwicklung eines positiven Lernklimas. Ziel ist es, Organisationsstruk-
turen und -prozesse so zu gestalten, dass das professionelle Lernen der Lehrkrifte
systematisch auf die organisationalen Unterrichtsziele fokussiert wird, sodass
diese in der Lage sind, einen Unterricht zu gestalten, der wiederum das Lernen
der Schiiler*innen stirkt. Zuletzt wird oftmals Distributed Leadership oder ge-
teilte Fithrung im Zusammenhang von Leadership for Learning genannt. Bei die-
sem Ansatz wird in seiner analytischen Form davon ausgegangen, dass sich Fiih-
rung verteilt auf verschiedene Personen, Formen und Medien vollzieht (Spillane
etal., 2001). Diese drei Ansdtze werden haufig im Rahmen von ,,guter Fithrungs-
praxis“ diskutiert und als forderlich fiir die Schulentwicklung angesehen (Klein
& Bronnert-Hérle 2020). Aspekte dieser drei Fithrungskonzepte konnen dabei
helfen zu verstehen, wie effektive Fithrung, die auf das kollektive und individuelle
Lernen in Schulen ausgerichtet ist, aussehen kann.
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Transformationale Fiihrung for Teacher Learning

Im Kontext von Leadership for Learning scheinen insbesondere Verhaltenswei-
sen, die mit der transformationalen Fithrung assoziiert werden, von Bedeutung
zu sein (vgl. Murphy et al. 2007). Nach dem Modell von Leithwood et al. (2006)
gehoren zu einem transformationalen Fiihrungsverhalten unter anderem, die
Richtung vorzugeben, die Lehrkrifte in ihrem professionellen Handeln und des-
sen Weiterentwicklung zu unterstiitzen, die organisationalen Strukturen und
Prozesse der Schule so umzustrukturieren, dass sie auf die Arbeit an den schuli-
schen Entwicklungszielen ausgerichtet sind, sowie Curriculum und Unterricht
zu iiberwachen und zu gestalten. Die transformationale Fithrung bietet somit
gute Ansatzpunkte, an denen sich im Rahmen eines Leaderships for Teacher
Learning orientiert werden kann.

Internationale Forschungsbefunde haben unter anderem gezeigt, dass trans-
formationale Fithrung einen Einfluss auf Aspekte der professionellen Hand-
lungskompetenz der Lehrkrifte haben kann. So verweisen Studien von Sun und
Leithwood (Leithwood & Sun 2012; Sun & Leithwood 2015) auf einen positiven
Einfluss transformationaler Fithrungspraxen auf motivationale Orientierungen
der Lehrkrifte, die Nutzung von relevantem Wissen durch Lehrkrifte und die
Effektivitat der Arbeit der Lehrkréfte sowie auf kollektiver Ebene auf den Kon-
sens im Kollegium beziiglich der schulischen Ziele, die kollektive Selbstwirksam-
keit innerhalb des Kollegiums und die Kooperation innerhalb des Kollegiums
(Leithwood & Sun 2012; Sun & Leithwood 2015). Weiterhin konnte gezeigt wer-
den, dass es einen direkten Einfluss des mit Leadership for Learning assoziierten
Fiihrungsverhaltens der Schulleitenden auf das professionelle Lernen von Lehr-
kraften gibt. So konnten unter anderem signifikante Zusammenhénge des auf
Lernen zentrierten Fithrungsverhaltens mit der Qualitit von Unterricht (z. B.
Bellibas et al. 2021) und dem professionellen Lernverhalten der Lehrkrifte (z. B.
Kooperation mit anderen Lehrkriften, gegenseitige Hospitationen, gemeinsame
Unterrichtsplanung) gefunden werden (z. B. Bellibas et al. 2021, Li et al. 2016;
Pan & Chen 2021). Auch konnte das Vertrauen der Lehrkrifte in die Schulleitung
als Mediator zwischen dem Fithrungshandeln der Schulleitung und dem profes-
sionellen Lernen der Lehrkrifte festgestellt werden (Li et al. 2016). Dies sind nur
einige Beispiele, die zeigen, dass (transformationales) Fithrungsverhalten, insbe-
sondere wenn es auf das professionelle und unterrichtliche Lernen fokussiert,
forderliche Auswirkungen auf relevante Aspekte der Schulentwicklung und auch
die Lehrkrifte-Professionalisierung haben kann.

Die nationalen Forschungsergebnisse zu transformationaler Fithrung fallen
in der Fiille zwar geringer aus, jedoch konnte auch im deutschsprachigen Kon-
text gezeigt werden, dass (transformationale) Fithrung zwar wenig Einfluss auf
die Unterrichtspraxis hat (Pietsch & Tulowitzki 2018), jedoch die kollegiale Ko-
operation (z. B. Meyer et al. 2022) und lernrelevante Kognitionen sowie profes-
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sionelle Uberzeugungen der Lehrkrifte (Klein & Bronnert-Hirle 2022) beein-
flusst. Mit einem genaueren Blick auf die nationalen Studien konnten beispiels-
weise Klein und Bronnert-Hérle (2020) in ihrer Untersuchung von Schulleiten-
den an sozialraumlich benachteiligten Standorten zeigen, dass das transforma-
tionale Fithrungsverhalten durchaus einen Einfluss auf das distale Lehrkréfte-
handeln (Struktur, Vision, Ziele) hat. Jedoch war der Einfluss auf die Unter-
richtspraxis der Lehrkrifte — dem Kerngeschift von Schule - deutlich weniger
wahrscheinlich. Weiterhin zeigten Ergebnisse des Schulleitungsmonitors
(Schwanenberg et al. 2018), in dem Schulleitende in neun Bundesldndern befragt
wurden, dass Schulleitende in Fithrungstatigkeiten, die das professionelle Lernen
der Lehrkrifte tangieren, hdufig einen ,,eher hohen® oder ,,hohen® Fortbildungs-
bzw. Unterstiitzungsbedarf angaben. Hierzu gehorten unter anderem, die Lehr-
krafte dazu zu bewegen, iiber ihren eigenen Unterricht nachzudenken, die Inno-
vationsbereitschaft des Kollegiums zu férdern und die Kooperationskultur im
Kollegium zu fordern. Forschungsergebnisse zu (transformationaler) Fiihrung
an Schulen aus dem deutschsprachigen Raum deuten somit darauf hin, dass die
Art der Schulleitung, die Schule zu fithren, eine wichtige Rolle fiir die Schulent-
wicklung bzw. die Lehrkrifte-Professionalisierung spielt. Einerseits jedoch deu-
tet sich auch an, dass Leadership for Learning und insbesondere Teacher Learn-
ing im deutschsprachigen Kontext moglicherweise anderen Mechanismen
unterliegt als Modelle aus dem anglo-amerikanischen Raum voraussetzen. So ist
Leadership for Teacher Learning gegebenenfalls aufgrund der Autonomie der
Lehrkrifte beziiglich ihres Unterrichts (vgl. Eder et al. 2011; Klein & Bronnert-
Harle 2020) schwieriger umzusetzen oder muss maglicherweise auf subtilere
Weise erfolgen als in Schulsystemen anderer Staaten. Andererseits wird ebenfalls
deutlich, dass Schulleitende noch systematischer mit Fortbildungen und Maf3-
nahmen beziiglich der Fithrung ihrer Schule unterstiitzt werden miissen.

Diskussion

Veranderung und Verbesserung in Schulen herbeizufiihren, stellt Schulleitende
vor eine kontinuierliche Herausforderung. Eine der wichtigen Grundlagen, um
Schule und Unterricht weiterzuentwickeln, liegt darin, die professionelle Hand-
lungskompetenz der Lehrkrifte systematisch aufzubauen und zu férdern. Schul-
leitende stehen somit vor der Aufgabe, den Rahmen dafiir zu schaffen und eine
entsprechende Kultur innerhalb des Kollegiums zu etablieren, die individuellen
und kollektiven Wissenserwerb sowie den kollaborativen Austausch dieses Wis-
sens untereinander zur Norm macht. Auch die professionellen Uberzeugungen,
Motivation und Volition des schulischen Personals beziiglich der gemeinsamen
Erreichung der schulischen Ziele - insbesondere auch fiir einen lernwirksamen
Unterricht — miissen hierbei adressiert werden (Baumert & Kunter 2006; Steger
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Vogt 2013). Das Ziel eines Leaderships for Teacher Learning sollte es daher sein,
systematisch das organisationale und individuelle Lernen zu ermdglichen und zu
fordern, welches konkret auf die Strategien und Ziele der Schule abzielt und so-
mit als integraler Bestandteil der Schulentwicklung nutzbar gemacht werden
kann. Insbesondere ein transformationales Fithrungsverhalten der Fithrungsper-
sonen an Schulen scheint hierfiir giinstige Bedingungen zu schaffen.

Jedoch fehlen hierzu noch konkrete Ansitze, in denen eine starkere Verkniip-
fung von Professionalisierungs- und Schulentwicklungsansitzen erfolgt. Diese
miissen eine fundierte Konzeptualisierung einer systematisch in die Schulent-
wicklungsprozesse der Schule integrierten Lehrkrafte-Professionalisierung er-
moglichen, um im Anschluss daran mogliche Handlungsempfehlungen fiir
Schulen zu generieren. Weiterhin empfiehlt es sich, die Rolle der Schulleitung
und anderer Fithrungspersonen beziiglich der Personalentwicklung stiarker aus
der Perspektive von Leadership for Teacher Learning zu diskutieren und daran
auch die Professionalisierung von Fithrungspersonen starker zu orientieren. Zu-
letzt scheint es wichtig, die Unterstiitzung von Schulleitung auszubauen, um ins-
besondere auch ihre Handlungskompetenz in Bezug auf eine gezielte Gestaltung
der schulischen Lehrkriéfte-Professionalisierung stirken und férdern zu kénnen.
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2.2.2 Schulleitungen professionalisieren —
Gelingensbedingungen lernwirksamer Fortbildung
fur Flihrungskrafte

Cornelia von llsemann

Keine gute Schule ohne gute Schulleitung: Das zeigt die praktische Erfahrung -
zumal in Zeiten mit besonderen Anforderungen wie der Pandemie. Wissen-
schaftliche Untersuchungen weisen in die gleiche Richtung. Schulleiterinnen
und Schulleiter sind von zentraler Bedeutung fiir die Qualitdt des Unterrichts
und der gesamten schulischen Arbeit. Ob es gelingt, den Innovationsriickstand
an deutschen Schulen aufzuholen und eine zukunftsfihige Lernkultur zu etablie-
ren, hingt entscheidend von ihrer Kompetenz ab. Denn: Erfolgreiche Schulleite-
rinnen und Schulleiter sind gute Pddagogen und gute Manager zugleich; sie mo-
tivieren und schaffen Vertrauen, sorgen fiir klare Ziele und deren Uberprﬁfung,
organisieren Prozesse und férdern Kooperation und Partizipation. Thre Arbeit
ist gepragt von einer Vision von guter Schule, bei der das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler und ihr Wohlergehen im Mittelpunkt stehen.

Hohe Anspriiche an die Qualitdt des Schulleitungshandelns

Die Anforderungen an die Professionalitdt von Schulleitungen sind hoch. Denn
die gesellschaftlichen Erwartungen an die Qualitdt von Schulen sind in Deutsch-
land in den letzten 20 Jahren deutlich angestiegen; zugleich haben die Schulen in
vielen Bundeslindern mehr Eigenverantwortung iibernommen. Die zuneh-
mende Heterogenitit der Schiilerschaft, Globalisierung und digitaler Wandel er-
fordern neue Lernkonzepte und die enge Zusammenarbeit der Padagog:innen in
multiprofessionellen Teams. Vor allem aber miissen Schulleitungen mutig sein
und Verantwortung fiir Entscheidungen tibernehmen, auch wenn diese unkon-
ventionell erscheinen.

Das ist anspruchsvoll. Umso tiberraschender ist es, dass es in Deutschland
bisher keine linderiibergreifenden Qualititsstandards fiir die Arbeit von Schul-
leitungen gibt. Auch bei der Auswahl einer méglichen Ausbildung oder den un-
terstiitzenden Rahmenbedingungen ist die Praxis in den Bundesldndern unter-
schiedlich. Insbesondere gilt das fiir die berufsbegleitende Qualifizierung. Die
Programme der Landesinstitute in den Bundeslandern variieren inhaltlich und
zeitlich sehr stark. Freie Trager, Stiftungen und Universititen bieten ergdnzende
Qualifikationen. Die Wirksamkeit der verschiedenen Angebote wird bisher sel-
ten evaluiert. All dies kritisiert ein ,,Think Tank Schule leiten“, der der KMK in
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sieben Thesen Vorschlige fiir eine Professionalisierungsstrategie von Schullei-
tungen unterbreitet hat!.

Einzelne gute Beispiele fiir nachhaltige Professionalisierung

Gleichwohl gibt es gute Beispiele fiir lernwirksame und nachhaltige Fortbildung
von Leitungskriften. Aus deren Evaluation kann man exemplarisch Gelingens-
bedingungen ableiten. Eines dieser Angebote ist die ,, Werkstatt Schule leiten“ der
Deutschen Schulakademie (DSA)>.

Mit fiinf zweitégigen Bausteinen, einem ,,Shadowing® bei Schulleitungen von
Preistragerschulen des Deutschen Schulpreises, Netzwerkarbeit und dem Ange-
bot eines Gruppencoachings werden Schulleitungen tiber einen Zeitraum von
zwei Schuljahren professionell dabei begleitet, in ihrer Schule und gemeinsam
mit dem Kollegium, Eltern und Schiilern ein auf die besondere Situation ihrer
Schule zugeschnittenes padagogisches Reformprojekt zu entwickeln. In dessen
Mittelpunkt steht das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Im ersten Schuljahr
entwickeln die Teilnehmer:innen zunéchst im Schultandem und dann in Ab-
stimmung mit ihrer Schule die Ziele und Mafinahmen fiir das Reformprojekt ih-
rer Schule, begleitet von drei Bausteinen. Im zweiten Schuljahr wird das Reform-
projekt Zug um Zug realisiert, begleitet von den beiden letzten Bausteinen.

Im Austausch mit Preistragerschulen, Wissenschaftler:innen und weiteren
Expert:innen erfahren Schulleitungen, wie sie in ihrer Schule padagogische Pro-
zesse initiieren, stabilisieren und weiterentwickeln konnen. Dabei konnen sie auf
bewidhrte Instrumente der Unterrichtsentwicklung und des Qualitdtsmanage-
ments zuriickgreifen und diese an der eigenen Schule passgenau und effektiv um-
setzen, wie zum Beispiel die Einrichtung von Hospitationsringen, die Implemen-
tierung von Verfahren des Schiilerfeedbacks oder auch Wege zur Erstellung eines
schulspezifischen Curriculums. Schulleitungen vertiefen in der Werkstatt rele-
vantes Wissen und praktische Fahigkeiten fiir ihr Fithrungshandeln. Dazu geho-
ren zum Beispiel Kompetenzen fiir systematische Planung, den Aufbau von
Teamstrukturen und das Fithren von Personalgesprachen. In der Werkstatt ler-
nen sie auch, einen multiperspektivischen und systemischen Blick auf die Insti-

1 Think Tank Schule leiten: Zukunftsfihige Schule - Exzellente Schulleitung; Thesen zu einer Stra-
tegie der Professionalisierung. In: Deutsches Schulportal, 02.09.2022 www.netzwerk-schulent-
wicklung.de/assets/files/Thesen%20Think%20Tank%20Schule%20leiten%20mit%20Unter-
schriften%20word%202022-08-30.pdf (Abfrage: 03.03.2023)

2 Vgl von Ilsemann, C., & Kretschmer, W. (2020): Wirksame Qualifizierung von Schulleitungen,
Erfahrungen aus der ,Werkstatt Schule leiten“ der Deutschen Schulakademie, DDS - Die Deut-
sche Schule (3), S. 317-123
Ein dhnliches Programm bietet die Wiibben-Stiftung an mit ,,Impakt Schulleitung: www.wueb-
ben-stiftung.de/programme/impakt-schulleitung/ (Abfrage: 03.03.2023)
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tution, deren Akteure und ihr eigenes Handeln in der Fithrungsrolle zu entwi-
ckeln. Die Werkstitten arbeiten mit einem bunten Methodenmix von Inputs,
Gruppengesprachen, kreativer Gestaltung, Interviews und gegenseitiger Bera-
tung. Die Teilnehmer:innen sind selbst Akteure, deren Fragestellungen und Un-
terstittzungswiinsche die Arbeit in der Werkstatt bestimmen.

Vor allem aber zielt die Werkstatt auf die Einstellungen und Haltungen der
Schulleiterinnen und Schulleiter. Sie sollen mutig Neues erproben und eigenver-
antwortlich ihre Schule gestalten — gemeinsam mit allen an der Schule Beteilig-
ten.

Im Saarland wurde die Werkstatt seit 2016 in enger Zusammenarbeit mit
dem Ministerium fiir Bildung und Kultur und dem Landesinstitut fiir Padagogik
und Medien pilotiert. Angebote in Niedersachsen, Berlin und Bremen folgten,
erfahrene Trainer:innen wurden speziell dafiir ausgebildet.

Riickmeldungen und Evaluation

Direkte Riickmeldungen der Teilnehmenden und erste Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitung® zeigen die hohe Akzeptanz der Werkstatt, aber auch eine
Erweiterung des Wissens und der Handlungskompetenzen in der Selbstwahr-
nehmung der Teilnehmenden. Die weit {iberwiegende Mehrheit gibt an, dass die
Werkstatt sinnvoll gewesen sei und ihren Erwartungen entsprochen habe. Der
Gedankenaustausch mit dem schulischen Tandempartner iiber dessen ggf. ganz
andere Sichtweise bekam die hochsten Zustimmungswerte. Hohe Zustimmungs-
werte gab es auch fiir die Methodenvielfalt und die konkrete Anwendbarkeit des
Gelernten. Die Teilnehmenden erprobten Fithrungsinstrumente im geschiitzten
Raum, die sofort eingesetzt werden konnten, wie z. B. Personalentwicklungsge-
sprache oder Anregungen fiir die Leitung einer schwierigen Konferenz. Sie hit-
ten sich darin verbessert, ein Schulreformprojekt zu initiieren, und auch insge-
samt deutlich mehr Fithrungskompetenz darin erworben, den Wandel an ihrer
Schule zu gestalten. Die Werkstatt habe an ihrer Schule ,,wirklich etwas bewirkt*,
so die Aussagen der Teilnehmenden. Wird das Handeln in der Schule beleuchtet,
so zeigen Berichte der Schulleitungen, dass u. a. Schulentwicklungsinstrumente
eingesetzt werden wie arbeitsfihige Kooperationsstrukturen, systematische
Feedbacks oder kollegiale Hospitationen.

Wie kommen diese Ergebnisse zustande? Und was kann man daraus lernen
tiber die Anforderungen, die Schulleitungen an Professionalisierungsformate
stellen, mit denen sie sich bei ihrer Arbeit wirklich unterstiitzt fithlen? Welche

3 Meyer, A, Richter, D., & Richter, E. (2020): Werkstatt ,,Schule leiten“. Evaluation einer Fortbil-
dungsreihe. PadF - Pidagogische Fiihrung, 30 (1), S. 22-24.
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Kriterien ergeben sich daraus, die eine wirksame und nachhaltige Qualifizierung
fiir Fihrungskrifte in den Schulen erfiillen sollte?

Gelingensbedingungen

Grundsitzlich sollten sich alle Angebote an erprobten und wissenschaftsbasier-
ten Standards fiir qualifizierte Weiterbildung orientieren®. Konkret bedeutet das:

1. Fortbildung von Schulleitungen ist kein Selbstzweck. Sie dient der qualitati-
ven Weiterentwicklung des Lernens aller Beteiligten in der Schule, insbeson-
dere aber der Schiilerinnen und Schiiler. Insofern geht es nie nur um gutes
Management, sondern immer auch um die Weiterentwicklung der padago-
gischen Qualitat. Hier sollte der Fokus aller Professionalisierungsangebote
liegen.

2. Berufsbegleitende Professionalisierung wird wirksam, wenn der Transfer in
den schulischen Alltag gelingt. Nachhaltige Angebote integrieren von Beginn
an praxisbezogene Theorie und wissenschaftsbasierte Schulentwicklung. Sie
beziehen sich systematisch auf die in der Praxis entstehenden Herausforde-
rungen und die Fragen der Teilnehmer:innen, sodass diese in ihrer Arbeit
kontinuierlich professionell begleitet werden und ausreichend Moglichkeit
zur Reflexion der eigenen Fithrungsrolle erhalten. Bedarfsorientierung und
Kontextbezug sind Erfolgstreiber fiir Wirksamkeit. Je selbstverstandlicher
der Transfer in die Praxis von Beginn an in der Fortbildung angebahnt ist,
desto eher wird das Gelernte umgesetzt.

3. Bewihrt hat sich die Teilnahme von Tandems aus der Schulleitung oder gar
des gesamten Leitungsteams. Sie unterstiitzen sich gegenseitig und geben sich
ein Feedback. In einer professionellen Lerngemeinschaft® entsteht das Ver-
trauen, miteinander Erfolge, aber auch Enttduschungen zu teilen, zu analy-
sieren und an Losungen zu arbeiten — gerade auch schulformiibergreifend. In
selbstgesteuerter Netzwerkarbeit kann diese Arbeit vertieft werden. Kurzzei-
tige Einzelfortbildungen erweisen sich in der Regel als wenig wirksam.

4. Die Kompetenz der Trainer:innen und die Glaubwiirdigkeit der eingeladenen
Expert:innen sind wesentliche Gelingensbedingungen. Das gilt ebenso fiir ei-
nen abwechslungsreichen Methodenmix von Inputs, Gruppengesprichen,
kreativer Gestaltung von Produkten, Interviews und gegenseitiger Beratung.
Coaching oder Supervision fiir Einzelne oder Leitungsteams dienen der

4 Lipowsky, F.& Rzejak, D. (2021): Fortbildungen fiir Lehrpersonen wirksam gestalten, Bertels-
mann Stiftung

5 Bonsen, M., & Rolff, H. G. (2006): Professionelle Lerngemeinschaften von Lehrerinnen und Leh-
rern. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52 (2), S. 167-184.
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Kompetenzerweiterung. Sie sind selbstverstdndlicher Teil des Professionali-
sierungsangebots. Bei ,,Schulen in kritischer Lage® kann zusitzlich der Ein-
satz von Schulentwicklungsbegleiter:innen notwendig werden, um die Um-
setzung des Reformvorhabens in der Schule zu unterstiitzen.

Auch tiber ein konkretes Fortbildungsangebot hinaus unterstiitzt systemati-
scher Erfahrungsaustausch in berufsgruppenbezogenen oder sozialraumli-
chen Netzwerken den Transfer des Gelernten. Er kann durch die Schulauf-
sicht gezielt angeregt und unterstiitzt werden.

Einzelne Fortbildungsmafinahmen miissen eingebettet sein in eine Strategie
der Professionalisierung von Leitungskréften in dem jeweiligen Bundesland.
In diesem Rahmen verpflichten sich schulische Fithrungskrifte zur regelma-
Bigen Weiterbildung. Sie ist verbindlicher Teil der Arbeit von Schulleitung
und Teil der Arbeitszeit.

Die Professionalisierungsformate werden regelmiflig nach transparenten
Kriterien evaluiert, um ihre Wirksamkeit zu erhéhen. Bundesweit giiltige
Zertifizierungen sichern die Qualitat.



2.2.3 Lernseits fihren - Facetten erfolgreichen
Fliihrungshandelns als Instrument zur
Professionalisierung von Schulleitungen

Michael Schratz

Einleitung

In den angelsdchsischen Landern wird seit lingerem zur Frage von Schulleitung,
Effektivitat und (Unterrichts-)Qualitat geforscht. Aufgrund der zunehmenden
Bedeutung von Schiilerleistungen in der Beurteilung von Schulqualitét hat sich
in den letzten Jahren das Forschungsinteresse auf den Einfluss von Schulleitung
auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler verlagert (vgl. etwa Leithwood u. a.
2010; Robinson/Hargreaves 2011). Allerdings gibt es sehr unterschiedliche Be-
funde dariiber, welche Art von Entscheidungen und Interventionen im Schullei-
tungshandeln tatsichlich das Lernen positiv unterstiitzt bzw. welche Fithrungs-
mafinahmen im Hinblick auf Lernwirksamkeit erfolgreich sind (vgl. die
Metaanalysen von Hallinger/Kovacevi 2019). Die vorliegenden Resultate stam-
men grofiteils aus der anglo-amerikanischen Forschung, deren Erkenntnisse auf-
grund der Unterschiede in der Tradition und Kultur nur bedingt auf das deutsch-
sprachige Bildungswesen iibertragbar sind (vgl. Klein 2017).

Vor dem Hintergrund dieser Ausgangssituation und meiner langjahrigen Ju-
rytitigkeit fiir den Deutschen Schulpreis' wuchs das Interesse der Frage nachzu-
gehen, wie sich lernwirksames Fithrungshandeln an den ausgezeichneten Schu-
len zeigt. Zur Beantwortung dieser Frage wurden von einem Forschungsteam der
Universitit Innsbruck 28 Preistragerschulen besucht, um in den Feldstudien an
den einzelnen Standorten ein moglichst ganzheitliches Bild des Fiihrungsgesche-
hens zu erhalten. Der Besuch an den teilnehmenden Schulen erfolgte zunéchst
vor dem Hintergrund einer umfassenden Analyse von Dokumenten, die aus dem
Bewerbungsverfahren zahlreich vorhanden waren (Bewerbungsunterlagen,
Schulbesuchsberichte, Jurybewertungen u. a. m.). Sie ermoéglichte es, aus unter-
schiedlichen Perspektiven Einblicke in die Arbeit an den Schulen zu bekommen.
In den Schulbesuchen selbst kam die teilnehmende Beobachtung zum Einsatz. Sie
eignete sich dazu, die Schulleitungen bei deren alltdglichen Verrichtungen zu be-
gleiten und deren Interaktionsmuster und Wertvorstellungen {iber Miterfahrun-
gen zu erkunden, um sie fiir die wissenschaftliche Auswertung fruchtbar zu ma-

1 Der Deutsche Schulpreis wird jihrlich von der Robert Bosch Stiftung und der Heidehof Stiftung
ausgeschrieben; siehe www.deutscher-schulpreis.de/
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chen. Weiters fanden vor Ort Fokusgruppengesprdiche mit Schulleitungsperso-
nen, Lehrkriften sowie Schiilerinnen und Schiilern statt.

Facetten von Schulleitungshandeln im Fokus

In den Schulbesuchen wurde deutlich, dass sich Schulleitungshandeln nie als
Ganzheit beschreiben oder forschungsbasiert erfassen lasst, sondern nur dar-
tiber, was sich ,facettenhaft’ in den jeweiligen Erfahrungen schulischen Fiih-
rungshandelns zeigt. Daher wurde vom Forschungsteam der Begrift ,Facette® fiir
das sich im Feld Zeigende in Analogie zur geschliffenen Fliche eines Edelsteins
gewidhlt. Wenn man eine solche betrachtet, siecht man diese und gleichzeitig
durch sie hindurch den ganzen Edelstein. Analog dazu verbarg sich in den Schul-
besuchen hinter einzelnen Entscheidungen und Interventionen der Schulleitung
eine Vielfalt an Verbindungen mit anderen Intentionen und Aktivititen. Diese
wiederum stehen in Beziehungen zu unterschiedlichen Akteuren und formell
und informell getroffenen Vereinbarungen, welche insgesamt die Einzigartigkeit
der Schule ausmachen (vgl. Ball u. a. 2012). Uber die Bezeichnung Facette soll
zum Ausdruck kommen, dass es jeweils nur um eine von vielen moglichen Hand-
lungen in der Tatigkeit von Schulleitung geht, die sich bei einer bestimmten Be-
trachtungsweise offenbart. Zugleich sind auch andere Facetten im Alltagshan-
deln fiir das Gesamtverstindnis relevant, was sich iiber die Analogie zu einem
Edelstein illustrieren lasst (vgl. Abb. 1).

Schulleitungshandeln zeigt sich als ...
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Abbildung 1: Diamant als Sinnbild flr das facettenreiche Schulleitungshandeln
Wie bei einem Diamanten erscheint je nach Betrachtungswinkel eine Facette
schillernder als andere, wahrend diese - immer noch gut sichtbar - in den Hin-

tergrund riicken. Diese Analogie steht sinnbildlich fiir das Zusammenwirken
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verschiedener Facetten im tédglichen Fluss von Schulleitungshandeln. Die ein-
zelne Facette verweist in ihrem Teilaspekt auf eine Haltung, die in ihrer Gesamt-
heit verborgen bleibt. In dieser Hinsicht sind die vom Forschungsteam heraus-
gearbeiteten Facetten im Fithrungsgeschehen einerseits kulturprigend, anderer-
seits aber auch eingebettet in die Kultur der kollektiven Werte und gemeinsamen
Uberzeugungen.

Zur handhabbaren Identifizierung und weiterfithrenden Systematisierung
wurde ein einheitliches Format entwickelt, das folgender Systematik folgt: Eine
Kurzbeschreibung dient der raschen Einordnung der jeweiligen Facette. Die da-
rauf bezogenen Merkmale dienen der Kontextualisierung, um die Einordnung
der jeweiligen Facette in das Fithrungsgeschehen sicherzustellen. Jedem Merk-
mal ist eine Beschreibung zugeordnet, die dem weiterfithrenden Verstindnis
dient und auch eine theoretische Einordnung erméglicht. Die abschlieflenden
Interviewzitate stellen exemplarische Belege aus dem empirischen Material dar,
die den Akteuren (Schulleitung, Lehrkrafte, Schiilerinnen und Schiiler) eine
Stimme geben sollen.

Facettenregister als Sachweiser

Die nach dieser Systematik dokumentierten Facetten wurden in einer Art ,Regis-
ter gesammelt, um sie im Einzelnen sichtbar und in ihrer Gesamtheit fiir weiter-
fiuhrende Aktivititen fruchtbar zu machen. In der Untersuchung wurden bisher
56 Facetten erfolgreichen Fiithrungshandelns registriert (Abb. 2), die sich in viel-
faltige Eigenschaften und Ausprigungen auffichern lassen. Diese Auflistung
stellt eine bisherige Bestandsaufnahme dar, die sich beliebig erweitern lasst.

1 anerkennen 20 .. erschaffen 39 .. sich engagieren fur Kinder
2 .. annehmen 21 forschungsbasiert argumentieren und Jugendliche
3 .. anschubsen 22 .. gemeinsam wirken 40 .. sich hingeben
4 Atmosphare schaffen 23 greifbar sein 41 sich kimmern
5 .. aufmerksam sein 24 .. prasent sein 42 .. spielen
6 (aus-)balancieren 25 Hilfe annehmen 43 strukturieren
7 aushalten 26 hinterfragen 44 unterstutzen
8 ausloten 27 Impulse setzen 45 uberblicken
9 anwerben 28 in Beziehung setzen 46 verantworten
10 Bedeutung schaffen 29 insistieren 47 verbinden
11 .. beharren 30 .. interessieren 48 .. vertiefen von Erfahrungen
12 bestarken 31 kampfen 49 vertreten
13 .. beteiligen 32 .. klaren 50 vorangehen
14 .. dahinter stehen 33 .. lauern 51 vorsehen
15 .. dienend fihren 34 .. leuchten 52 vorleben
16 .. durchsetzen 35 .. mutig sein 53 .. zuganglich machen
17 .. einbeziehen 36 .. nahbar sein 54 .. zusammenarbeiten
18 .. einladen 37 navigieren 55 zutrauen
19 .. ermdglichen 38 .. Richtung halten 56 ..zuwenden

Abbildung 2: Ubersicht der Facetten: ,Fiinrungshandeln zeigt sich als ...“ (Schratz u. a.
2022,93)
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Das Facettenregister kann als Ausgangpunkt dazu dienen, die Auspragung dyna-
mischer Eigenschaften von schulischen Fithrungskraften zu analysieren und An-
regungen zu deren Weiterentwicklung zu geben. So kann deutlich werden, dass
Leadership sich nicht tiber die Position definiert, sondern als Aktion wirksam
wird, geteilte Verantwortung voraussetzt und erst iiber das gemeinsame Tun im
jeweiligen Kontext seine Wirkmacht erhilt. Fiir die Qualifizierung und Professi-
onalisierung von Schulleitungspersonen kann das Facettenregister Anregungen
zur Erstellung von Aus- und Weiterbildungscurricula liefern und neue Moglich-
keiten zur Gestaltung von Fortbildungsveranstaltungen er6ffnen (siehe dazu die
Anregungen im folgenden Abschnitt). Im Bereich wissenschaftlicher Forschung
lasst sich das Facettenregister tiber Folgeuntersuchungen - etwa unter Einbezug
weiterer Schulen und Akteure - anreichern, um damit iiber das Herausarbeiten
weiterer Facetten das Register iiber neue Erkenntnisse zum schulischen Fiih-
rungshandeln zu erweitern.

Wie in der Analogie in Abb. 1 aufgezeigt wurde, sind in diesem Zusammen-
spiel die einzelnen Facetten wesentliche Bestimmungsstiicke im gesamtschuli-
schen Geschehen. Sie weisen auf Nuancen hin (Fullan 2019), die im spannungs-
reichen Fithrungshandeln erforderlich sind, um Raum und Zeit sowie Nahe und
Distanz in der Beziehung zwischen den einzelnen Akteuren auszubalancieren.
Erst wenn unterschiedliche Facetten zusammenwirken, lasst sich die Wirksam-
keit von Schulleitung im Fiihrungshandeln erkldren, das der Komplexitit schu-
lischer Handlungszusammenhénge gerecht werden kann. In dieser Hinsicht tra-
gen einzelne Facetten von Schulleitungshandeln als Teil eines systemischen
Ganzen erst im Bezug zueinander zu einer Kultur der Vielfalt des Lernens im
inklusiven Verstdndnis von Schule bei. Diese wiederum prégt das Schulleben und
wirkt sich lernseitig auf die Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler aus.

Arbeiten mit Facetten in der Professionalisierung

Die aus dem Datensatz des Forschungsprojekts herausgearbeiteten Facetten las-
sen sich in der Qualifizierung und Professionalisierung vielfiltig einsetzen. Im
folgenden Abschnitt sollen exemplarisch jeweils drei Beispiele aufzeigen, wie Fa-
cetten als Reflexions-, Analyse- und Entwicklungsinstrument eingesetzt werden
konnen (Weitere Ausfiithrungen finden sich in Schratz u. a. 2022, S. 106 ft.).

Facetten als Reflexionsinstrument
Fithrung als Versuch, Einfluss auf die Gestaltung einer entstehenden Zukunft zu
nehmen, ist ein sozialer Prozess. Er erfolgt situativ und kann in der Beziehung

zwischen den Akteuren im jeweiligen Kontext erfolgen. Das bedeutet, dass das
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Handeln von Schulleitungen individuell und situationsspezifisch gepragt ist und
nicht rezepthaft hergestellt werden kann. Gleichzeitig ist es nicht beliebig und
der Erfolg von Fithrung nicht zufallig. Daher erfordert die Professionalisierung
von Fithrungspersonen eine reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen
Handeln in Verbindung mit theoretischem Wissen. Die Facetten konnen die Re-
flexion des Handelns von Schulleitung unterstiitzen und in der Qualifizierung
von Fiithrungspersonen eingesetzt werden, Reflexionsprozesse anzustoflen, sich
mit dem eigenen Fithrungshandeln auseinanderzusetzen.

Anwendungsbeispiel 1: Kollegialer Austausch

Eine Gruppe von vier bis fiinf Schulleitenden trifft sich alle zwei bis drei Monate
zu einem kollegialen Austausch. Innerhalb dieses Treffens nehmen sie sich auch
Zeit, um eine Facette gemeinsam zu besprechen. Eine Person hat fiir das Treffen
eine Facette ausgewahlt und stellt diese den Kolleginnen und Kollegen kurz vor.
Nach der Présentation erzahlen die Schulleitenden einander, was sie im Themen-
feld der Facette konkret tun und welche Erkenntnisse sie dadurch gewinnen. Es
werden Beispiele erzahlt und Fragen gestellt, Herangehensweisen diskutiert und
Ideen generiert, welche die einzelnen Schulleiterinnen und Schulleiter mit ihrem
eigenen Handeln in Beziehung setzen kénnen.

Anwendungsbeispiel 2: Coaching

In einem Fithrungscoaching erzéhlt eine schulleitende Person von einer schwie-
rigen Situation. Nach der Schilderung der Situation breitet die Beraterin oder der
Berater die Karte mit den einzelnen Facetten auf dem Tisch aus und bittet die
Schulleitung, Facetten auszuwéhlen, von denen sie denkt, dass sie sie unterstiit-
zen konnten. Danach sucht und beschreibt die schulleitende Person fiir einzelne
Facetten konkrete Handlungsmdéglichkeiten, die kurz- und mittelfristig eine Lo-
sung fiir das Problem herbeifiihren kénnen. Daraus entsteht ein Handlungsplan,
der die Schulleitung in ihrer Situation unterstiitzen kénnte.

Anwendungsbeispiel 3: Ausbildung

In der Ausbildung von Schulleitenden werden fiir eine Sequenz Karten mit allen
Facetten ausgelegt. Die Schulleitenden haben die Aufgabe, fiinf Facetten heraus-
zusuchen, bei denen sie der Meinung sind, dass sie personlich Starken haben. In
gemischten Gruppen prisentieren sie nachher die einzelnen Facetten und schil-
dern einander, wo sie ihre Stirken sehen und was sie konkret umsetzen kénnen.
Am Ende der Sequenz wihlt jede Person eine neue Facette, die von einer der an-
deren Personen vorgestellt wurde, und notiert sich, was sie in diesem Bereich in
néchster Zeit ausprobieren moéchte.
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Facetten als Analyseinstrument

Was ist eine gute Schulleiterin? Was macht einen guten Schulleiter aus? Diese oft
gestellte Frage ist in dieser Allgemeinheit kaum zu beantworten. Kompetenzbe-
schreibungen, Standards oder Berufsleitbilder, die im Sinne von Best Practice
verschiedene Zielbilder erfolgreicher Schulleitung formulieren, reichen hierfiir
nicht aus. Die meisten dieser Beschreibungen bewegen sich auf einer sehr abs-
trakten, allgemeinen Ebene oder beschreiben Handlungen auf einer sehr konkre-
ten Ebene, die nicht in den Kontext eingepasst sind. Wenn man einzelne Schulen
genauer analysiert, finden sich erfolgreiche und weniger erfolgreiche Schullei-
tungen, deren Erfahrungen Anhaltspunkte fiir ibertragbare Erkenntnisse liefern.
Die Sammlung der Facetten im Antwortregister bietet die Moglichkeit, auf einer
allgemeinen und doch auf die Handlung zielenden Ebene Hinweise zu geben, wie
Schulleitungen an lernwirksamen Schulen agieren. Die Facetten sind keine nor-
mativen Setzungen, von denen man ausgehen kann, dass sie Schulleitungen er-
folgreich machen. Sie konnen aber dazu anregen, sich in der Aus- und Fortbil-
dung dazu in Beziehung zu setzen.

Anwendungsbeispiel 4: Zusammenarbeit in der Schulleitung

Ein Schulleitungsteam nimmt sich wahrend einer Klausur einen Tag Zeit, um
seine Zusammenarbeit zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Als Vorbereitung
auf den Tag geht jede Person fiir sich die Sammlung der Facetten durch und
tiberlegt, welche Facetten und wie héufig diese in ihrem Alltag vorkommen und
welche Stirken und Schwichen die einzelnen Facetten auszeichnen. In der Klau-
sur entscheiden sie sich fiir eine Auslegeordnung, wobei in der Gruppe nochmals
abgewogen wird, welche Facetten im Handeln der Schulleitung héaufig vorkom-
men und welche nicht. Interessant ist dabei die Frage, warum gewisse Facetten
héufiger oder kaum vorkommen und ob eine andere Gewichtung allenfalls auch
eine Qualititssteigerung mit sich bringen konnte. Im weiteren Schritt wird dis-
kutiert, ob das Schulleitungsteam auch wirklich die Starken der einzelnen Schul-
leitungsmitglieder nutzt oder ob es Bereiche gibt, die von einem anderen Mit-
glied iibernommen werden konnten.

Anwendungsbeispiel 5: Selbst- und Fremdeinschétzung

Eine Schulleitung méchte nach ein paar Jahren in der Leitungsfunktion eine
Standortbestimmung machen. Dazu nimmt sie die Sammlung der Facetten und
sortiert diese nach Starken und Schwiéchen. Mit dem Blick auf das Gesamtbild
notiert sie fiir sich Bereiche, auf die sie stolz ist, und Themen, bei denen sie ein
Verbesserungspotenzial erkennt. Danach bittet sie verschiedene Personen, eben-
falls eine solche Auslegeordnung zu machen. In einem gemeinsamen Gespréach
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werden die verschiedenen Gewichtungen miteinander verglichen. Wo zeigt sich
Ahnliches? Wo gibt es Unterschiede? Nach dem gemeinsamen Gesprich nimmt
die Schulleiterin nochmals ihre Liste hervor und verdndert oder ergénzt diese.
Auf diesem Weg entsteht ein Bild der moglichen Vorgehensweisen, und The-
men, die sie allenfalls in Zukunft angehen mochte, riicken mehr in den Vorder-
grund.

Anwendungsbeispiel 6: Stellenprofil

An einer Schule soll eine Leitungsfunktion neu besetzt werden und die Ernen-
nungskommission stellt sich die Frage, welches Profil von der neuen Person er-
wartet wird. Zur Erstellung des Profils wihlt jedes Mitglied der Ernennungskom-
mission die Facetten, die ihm oder ihr wichtig erscheinen, und begriindet die
Wahl. Daraus entsteht ein Anforderungsprofil, das die Kommission bei der Aus-
wahl der fiir die Stelle geeigneten Person verwendet. Bei der Vorstellung werden
die Bewerberinnen und Bewerber jeweils mit den ausgewihlten Facetten kon-
frontiert und gebeten, im Hinblick auf ihr Fithrungsverstindnis dazu Stellung zu
nehmen.

Facetten als Entwicklungsinstrument

Die Frage, wie schulische Fithrungspersonen im Rahmen ihrer Professionalisie-
rung lernen und sich entwickeln konnen, stellt sich nicht nur fiir Schulleitungen,
sondern auch fiir Institutionen, die Aus- und Weiterbildungsangebote fiir Schul-
leitungen machen. Zentral ist die Frage, welche Inhalte fiir Schulleitende relevant
sind und wie sie vermittelt werden. Die Frage der Relevanz muss sich daran mes-
sen lassen, inwieweit sich der Erfahrungszuwachs auf das erfolgreiche Handeln
von Schulleitungen in deren Praxis auswirkt. Facetten helfen sowohl den Hand-
lungsspielraum wihrend eines personlichen Entwicklungsprojekts als auch ins-
gesamt den eigenen Handlungsspielraum als Fithrungsperson zu erweitern und
weiterzuentwickeln. Wesentlich zu beachten ist dabei, nicht nur auf Bekanntes
zuriickzugreifen, sondern auch Neues, noch Unbekanntes zu entdecken und so-
mit auch zu lernen.

Anwendungsbeispiel 7: Curriculumentwicklung

Ein Fortbildungsinstitut hat den Auftrag, Fithrungspersonen von Bildungsorga-
nisationen aus- und weiterzubilden. Dazu verfiigt es iiber eine Anzahl von un-
terschiedlichen Angeboten, die lose miteinander verbunden sind. Die Verant-
wortlichen haben den Wunsch, die verschiedenen Angebote besser aufeinander
abzustimmen, und sind sich bewusst, dass die Aneignung von Fithrungskompe-
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tenz kein adaptiver Prozess ist, der durchlaufen werden kann. Sie entschlieflen
sich, eine Landkarte zur Professionalisierung von Schulleitungen zu entwickeln,
in der alle Angebote dargestellt und miteinander in Beziehung gesetzt werden. In
einem ersten Schritt zeichnen sie eine thematische Landkarte, auf der alle rele-
vanten Themen der Schulfithrung aufscheinen und zueinander in Beziehung ge-
setzt sind. Fiir die einzelnen Themen werden Angebote skizziert. In einem zwei-
ten Schritt werden zu den einzelnen Angeboten die Facetten herausgesucht, die
in den Angeboten angesprochen werden. Im Gesamtbild aller Angebote zeigt
sich nun, welchen Facetten welches Gewicht beigemessen wurde. Gibt es Facet-
ten, welche nicht oder kaum thematisiert werden? Welche Facetten haben ein
hohes Gewicht? Aus der Diskussion heraus kann die Landkarte so angepasst wer-
den, dass sie alle Facetten beriicksichtigt und damit die Ausbildung eine reflek-
tierte Evidenzbasierung erhalt.

Anwendungsbeispiel 8: Angebotsentwicklung

Ein Institut will ein neues Angebot zu einem bestimmten Thema entwickeln.
Dazu werden die Themen festgesetzt und hochschuldidaktisch so aufbereitet,
dass die Schulleitenden einen moglichst hohen Lernerfolg erreichen. Die fiir das
Angebot Verantwortlichen betrachten die Sammlung der Facetten naher zwecks
Uberpriifung, ob wirklich alle wesentlichen Elemente im Angebot enthalten sind.
Dazu werden in einem ersten Schritt alle Facetten ausgewahlt, die fiir das Thema
des Angebots relevant sind. In einem zweiten Schritt wird {iberpriift, ob alle Fa-
cetten im Angebot auch tatsdchlich angesprochen werden und die Gewichtungen
richtig vorgenommen wurden. Allenfalls gibt es Bereiche, denen zu wenig Ge-
wicht beigemessen wurde oder denen man bewusst weniger Gewicht geben will.
Am Ende des Uberpriifungsprozesses haben die Verantwortlichen eine héhere
Sicherheit, dass sie ihr angestrebtes Ziel mit dem Angebot auch wirklich errei-
chen und die Inhalte auch handlungsrelevant sind.

Anwendungsbeispiel 9: Schulentwicklung

Ein Schulleitungsteam setzt sich wihrend einer Klausur mit Fragen der Schul-
fihrung auseinander. Dabei kommen die Teammitglieder zu dem Schluss, dass
sie ihre Prasenz bei den Lehrkraften und den Schiilerinnen und Schiilern erhé-
hen mochten. Sie haben den Eindruck, ,weit weg“ von deren Alltag zu sein. Fiir
den Verinderungsprozess wihlen sie einige Facetten aus, in deren Bereich sie ihr
Handeln verstirken wollen. Bevor sie jedoch die Umsetzung in Angriff nehmen,
kommunizieren sie ihre Absicht gegeniiber den Lehrkriften und Lernenden und
analysieren mit ihnen gemeinsam die Situation. Zur Analyse verwenden sie die
Merkmale der ausgewihlten Facetten und diskutieren in kleinen Gruppen, wo
die Lehrkrafte und die Schiilerschaft diese Merkmale in der Schule erleben und
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wo sie sich diese verstirkt witnschen. Daraus entsteht ein gemeinsames Bild, das
dem Schulleitungsteam hilft, Veranderungen einzuleiten und spiter zu éiberprii-
fen, ob sie die erwiinschte Wirkung haben.

Resilimee und Ausblick

In diesem Beitrag wurde ein Forschungsprojekt zur Erkundung von Fithrungs-
handeln an ausgezeichneten Schulen vorgestellt. Das Forschungsinteresse wurde
in der Studie darauf gelegt, durch Schulbesuche méglichst nahe an das Fithrungs-
geschehen am jeweiligen Standort zu gelangen und dadurch Daten zu gewinnen,
die lernwirksame Fithrung charakterisieren helfen. Der gewahlte schulbezogene
Ansatz eroffnete Einblicke in den facettenreichen Fithrungsalltag im Tagesge-
schehen. Einzelne Facetten daraus wurden im Beitrag vorgestellt und in Form
eines ,Registers’ zusammengefasst. Daraus wurden verschiedene Ansitze fiir die
Qualifizierung und Professionalisierung von schulischen Fithrungspersonen ab-
geleitet, die in Form von Reflexions-, Analyse- und Entwicklungsinstrumenten
exemplarisch vorgestellt wurden.

Aus den Erkenntnissen der Studie ldsst sich resiimieren, dass eine lernseitige
Wirkung von Schulleitungshandeln in den Erscheinungsformen nur ,facetten-
haft’ darstellbar ist und sich nicht tiber eindimensionale Managementkreislaufe
oder einzelne Fiihrungsstile addquat erklaren ldsst. Das Bemiihen der For-
schungsgruppe, die Resonanz der Miterfahrung des Forschungsgeschehens an
den Schulen iiber die Verbalisierung der sich zeigenden Phdnomene in einem
,Facettenregister’ festzuhalten, bleibt Stiickwerk, wenn sie nicht in der Dynamik
des Zusammenspiels verstanden werden.

In der Zusammenschau der ausgewerteten Daten zeigte sich als tibergreifen-
des Merkmal, dass Fithrungshandeln einerseits stark von der jeweiligen Person-
lichkeit der Schulleitungsperson bestimmt wird, was sich personbezogen in einer
bestimmten Haltung manifestiert. Andererseits sind in der Wahrnehmung von
Fithrung wechselseitige Prozesse wirksam, die nicht verfiigbar sind, sondern erst
im Fihrungsalltag in den jeweils neu entstehenden Erfahrungskontexten wirk-
sam werden. Die vorgestellten Facetten konnen dazu beitragen, die Aufmerk-
samkeit auf jene Phanomene zu lenken, die sich in der situativen Kénnerschaft
eines responsiven Fithrungshandelns zeigen — Senge (1996) nennt sie personal
mastery. Diese sensibilisiert fiir die Wahrnehmung, wie die Fithrungsbeziehung
als gestalterische Kraft die Verantwortung fiir die angestrebten Ziele und die kre-
ative Gestaltung des Weges dorthin unterstiitzen kann. Dazu méchte dieser Bei-
trag einladen.
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Statement

2.2.4 Prinzipien und Methoden wirksamer Fortbildung

Wilfried Kretschmer

Hintergrund meiner Uberlegungen sind Erfahrungen von Preistridgerschulen des
Deutschen Schulpreises beziiglich der Entwicklung von Schule ebenso wie Erfah-
rungen mit diversen Formen von Fortbildung - als Nutzer ebenso wie als Gestal-
ter.

Gerade engagierte Schulen erleben sich bei ihrem Entwicklungsprozess in
vielen Fallen als eher ,iiberkonzipiert® — und gleichwohl praktisch ,,unterreali-
siert”. Oft fehlt es an Verbindlichkeit, das Neue kommt nur schlecht ins System.
Auch ist die Kohdrenz der Entwicklungsprojekte in den Schulen selbst oft nicht
vorhanden. Oftmals existiert ein buntes Durcheinander verschiedenster Ideen,
Konzepte und Handlungen. Hinzu kommt: Fortbildungen fiir Lehrkréifte und
Schulleitungen werden in vielen Fallen als wenig nachhaltig erlebt. Das, was in
der Woche zuvor noch als gutes Ergebnis aus der Fortbildung mitgenommen
wurde, wird oftmals im Schulalltag der nachsten Woche schon durch die Routi-
nen der Praxis ausgeblendet - und vergessen. Ein integrativer Bezug zwischen
schulischer Entwicklung und Fortbildung existiert meist nicht.

Demzufolge und auf der Grundlage meiner Erfahrungen méchte ich folgende
Anspriiche an Prinzipien und Methoden schulentwicklungswirksamer Fortbil-
dung formulieren.

Prinzipien

A. Fortbildung und Fortbildungskonzepte sind Teil schulischer Entwicklungs-
konzepte. Thre Inhalte und Formen ergeben sich aus den Bediirfnissen und
Anspriichen der Entwicklung der jeweiligen Besonderheiten der einzelnen
Schule. Umgekehrt prigen und beeinflussen sie diesen Entwicklungsprozess.

B. Fortbildung und Fortbildungskonzepte sind das Ergebnis einer ganzheit-
lichen Sichtweise auf Schule als arbeitsteilig kooperativer Organisationen; auf
deren Entwicklungsbediirfnisse, Kompetenzen und Anspriiche. Qualifizierte
Arbeit und Zusammenarbeit im Team stehen dabei im Mittelpunkt.
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C. Fortbildung und Fortbildungskonzepte sind im Idealfall das Ergebnis einer
kooperativen Verstindigung der beteiligten schulischen Akteure. Je grofler
die Beteiligung bei Planung und Auswahl von Angeboten, umso grofier ist
auch die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit sowohl fiir das Individuum wie
auch fiir die Institution.

Methoden

1. Der notwendige Praxisbezug jeder Fortbildung darf sich nicht auf illustrie-
rende Beispiele oder mogliche Anwendungen beschranken. Vielmehr sollte
die Gestaltung eines konkreten Projekts in den Schulen den systematischen
Bezugsrahmen und eigentlichen Ort der Handlung darstellen. Diese Hand-
lungsorientierung ist besonders motivierend und integriert die Aktivititen in
den Schulen mit denen in der Fortbildung. Bedarfsorientierung und Kontext-
bezug sind Erfolgstreiber fiir Wirksambkeit.

2. Um die Prozesse in den Schulen wirksam begleiten zu kénnen, ist Entwick-
lungszeit notwendig. Dies vor allem, um den kontinuierlichen Abgleich zwi-
schen den Ideen der Teilnehmenden der Fortbildung mit den Vorstellungen
der mafigeblichen Akteure aus ihren Schulen zu ermdglichen. Insofern ori-
entiert sich dieses Fortbildungsdesign auch an der Pramisse von Schulent-
wicklung als einem dialogischen und partizipativen Prozess.

3. Die Organisation von Reflexion und Selbsttitigkeit der Teilnehmenden spielt
bei diesem Fortbildungskonzept eine zentrale Rolle. Hierzu ist auch die Ar-
beit in begleitenden Netzwerken aus Gruppen der Teilnehmenden sehr er-
tragreich. In diesen Kontexten werden die konkreten Entwicklungsschritte in
den einzelnen Schulen weiter vertiefend erdrtert. Anregungen fiir das, was in
den Schulen im Sinne von lernwirksamen padagogischen Reformen realisiert
werden konnte, kommen dann unter anderem aus den praktischen Erfahrun-
gen der Preistragerschulen des Deutschen Schulpreises.

4. Und fiir Fortbildungen fiir padagogische Fithrungskrifte gilt insbesondere:
Bei dem hier vorgestellten Fortbildungs- und Entwicklungsdesign spielt die
Tatsache, dass weniger die Schulleitungen, sondern vielmehr die Lehrkrifte
einer Schule die eigentlichen ,padagogischen Akteure® sind, eine zentrale
Rolle.

Eine Fortbildung, die pidagogisch gestalten wollende Fihrungskrifte unter-
stiitzt, setzt hier an und fokussiert sich auf Projekte, bei denen die Gestaltung von
forderlichen Voraussetzungen des padagogischen Handelns der Lehrkrifte im
Vordergrund steht. Dabei geht es um die Implementierung von reflexiven, kon-
zeptionellen und praktischen kooperativen Routinen des Handelns der Lehr-
krafte und weiteren Akteure.
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3 Qualitat, Wirksamkeit
und Monitoring



3.1 Wodurch zeichnen sich wirksame
unterrichtsbezogene Fortbildungen
aus? — Ein Uberblick Uber den
Forschungsstand

Frank Lipowsky und Daniela Rzejak

1 Einleitung

Lehrpersonen benoétigen ein breites Repertoire an Kompetenzen, um einen lern-
und motivationsforderlichen Unterricht zu gestalten. Die Ausbildung an den
Hochschulen und Studienseminaren ist zu kurz, um jenes Wissen und jene Fa-
higkeiten zu erwerben, die Lehrpersonen fiir die erfolgreiche Bewaltigung kiinf-
tiger beruflicher Aufgaben benétigen. Hinzu kommt, dass die beruflichen Anfor-
derungen - nicht nur fiir Lehrkréfte — einer immer dynamischeren Entwicklung
unterliegen und sich professionelle Handlungskompetenzen von Lehrpersonen
auch nicht allein durch zunehmende Berufserfahrung entwickeln. Daher gewin-
nen die Fahigkeit und die Motivation zur selbstorganisierten und gezielten Wei-
terentwicklung der eigenen Kompetenzen an wachsender Bedeutung fiir den
Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen. Eine zentrale Funktion in dem
Zusammenhang erfiillen Fort- und Weiterbildungen.

Die Gestaltung des Unterrichts und das Arrangieren von Lehr- und Lernsi-
tuationen zéhlen zu den Kernaufgaben einer Lehrperson und gelten als die ein-
flussreichsten Determinanten der Leistungs- und Motivationsentwicklung von
Schiiler:innen, die durch die Schule beeinflussbar sind. Daher ist es wichtig, dass
Fortbildungen entweder direkt die Weiterentwicklung des Unterrichts und des
unterrichtlichen Handelns von Lehrpersonen anstreben oder indirekt auf die
Forderung jener Kompetenzen abzielen, die sich positiv auf die Qualitit des Un-
terrichts und/oder die Leistungs- und Motivationsentwicklung der Schiiler:in-
nen auswirken.

In diesem Beitrag werden Erkenntnisse der Forschung zu Fortbildungskon-
zepten zusammengefasst, die mit positiven Wirkungen fiir Kompetenzen von
Lehrpersonen, Unterrichtsqualitit und/oder das Lernen der Schiiler:innen ein-
hergehen.
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2 Was bedeutet wirksam?

Die Wirksamkeit von Fortbildungen fiir Lehrpersonen kann anhand verschiedener
Kriterien bestimmt werden, die sich vier Ebenen unterschiedlicher Reichweite zu-
ordnen lassen. Ebene 1 nimmt die unmittelbaren Reaktionen der teilnehmenden
Lehrpersonen in den Blick. Hierzu gehdren die Zufriedenheit der Lehrkrifte, die
Akzeptanz sowie die wahrgenommene Relevanz der Fortbildung und die einge-
schitzte Umsetzbarkeit der im Rahmen der Fortbildung behandelten Inhalte. Auf
der Ebene 2 wird untersucht, inwieweit professionelle Kompetenzen von Lehrper-
sonen durch die Fortbildung gefordert und weiterentwickelt werden. Hierzu
zdhlen z. B. verschiedene Facetten des Professionswissens, wie das fachliche, das
fachdidaktische und das pddagogisch-psychologische Wissen, aber auch Uberzeu-
gungen und Werthaltungen, die motivationalen Orientierungen und selbstregula-
tiven Fahigkeiten der Lehrpersonen sowie deren professionelle Wahrnehmungs-
und Beurteilungsfahigkeit. Die Weiterentwicklung des unterrichtlichen Handelns
und Veranderungen der Unterrichtsqualitat konnen auf der Ebene 3 verortet wer-
den. Auf der Ebene 4 lasst sich die Wirksambkeit einer unterrichtsbezogenen Fort-
bildung daran festmachen, ob sie die Schiiler:innen erreicht, also z. B. ob diese
mehr Wissen iiber den Unterrichtsgegenstand erwerben oder mit grofierer Moti-
vation lernen. Aufgrund bislang vorliegender Forschungsbefunde muss davon aus-
gegangen werden, dass eine hohe Zufriedenheit mit der Fortbildung (Ebene 1)
nicht zwingend etwas dariiber aussagt, inwieweit Lehrpersonen ihre Kompetenzen
auf Ebene 2 und auf Ebene 3 weiterentwickeln oder inwiefern die Fortbildung Ef-
fekte auf die Schiiler:innen hat (Alliger et al. 1997; Benning et al. 2019; Copur-
Gencturk/Thacker 2020). Allerdings ist es plausibel anzunehmen, dass die Zufrie-
denheit und Akzeptanz eine vermittelnde Rolle spielen und die Nutzung des Fort-
bildungsangebots beeinflussen konnen (Hebbecker et al. 2020). Hierzu ist die For-
schungslage insgesamt allerdings noch diinn. Bedeutsamer als die Zufriedenheit ist
offenbar die eingeschitzte Relevanz und Machbarkeit der mit der Fortbildung in-
tendierten Praxis (Alliger et al. 1997; Hebbecker et al. 2020).

3 Ein erster Uberblick liber den Forschungsstand —
Ergebnisse von Metaanalysen

Um sich einen ersten Uberblick iiber den Forschungsstand zu verschaffen, wer-
den im Folgenden die Befunde einiger Metaanalysen dargestellt (Abbildung 1).
Diese Metaanalysen legen als Kriterium fiir die Wirksambkeit von Fortbildungen
das Verhalten und das Lernen der Schiiler:innen (Ebene 4) zugrunde.

In einer der ersten Metaanalysen ermittelte Wade (1985) einen moderaten
Effekt (Glass‘A = 0.37) von Fortbildungen auf das Verhalten und Lernen der
Schiiler:innen. Die Metaanalyse von Tinoca (2004), in der ausschliefllich Fortbil-
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dungen fiir Lehrpersonen der Naturwissenschaften untersucht wurden, zeigt
ebenfalls einen moderaten Effekt (d = 0.45) auf der Ebene 4. Yoon et al. (2007)
identifizierten weltweit {iber 1.300 Studien, legten aber fiir den nachfolgenden
Einbezug strenge Kriterien zugrunde. Nur neun Studien erfiillten diese Kriterien
und wurden demzufolge von den Autor:innen ausgewertet. Diese zeigten einen
mittleren Effekt von d = 0.54 auf das Lernen der Schiiler:innen.

Deutlich mehr Studien wurden von Timperley und Kollegen (2007) analy-
siert: Insgesamt werteten die Wissenschaftler:innen 72 sogenannte Kernstudien
aus. Uber diese Kernstudien hinweg berechneten die Autor:innen einen mittle-
ren Effekt von d = 0.66 der Fortbildungen auf die akademischen Leistungen der
Schiiler:innen, wobei es deutliche Unterschiede zwischen den Fichern gab. Die
hochste Effektstirke ergab sich fiir Fortbildungen, mit denen Schiilerkompeten-
zen im Bereich der Naturwissenschaften geférdert werden sollten (d = 0.94), die
geringste fiir Fortbildungen, in denen es um die Férderung von Lesefahigkeiten
ging (d = 0.34).

In einer weiteren Metaanalyse wurden ausschliefSlich die Effekte von mathe-
matikbezogenen Fortbildungen fiir Grundschullehrpersonen untersucht (Salinas
2010). Die mittlere Effektstirke tiber die 17 einbezogenen Fortbildungsstudien hin-
weg ergab eine Effektstirke von d = 0.57 fiir die mathematischen Leistungen der
Schiiler:innen. Der Leseférderung widmete sich die Metaanalyse von Basma und
Savage (2018). In dieser Metaanalyse wurden Fortbildungsstudien ausgewertet, in
denen es inhaltlich um die Sprach- bzw. insbesondere die Leseforderung von Schii-
ler:innen ging. Es zeigte sich im Mittel ein eher schwacher Effekt von d = 0.23.

In einer der aktuellsten Metaanalysen, einer zusammenfassenden Analyse der
Befunde aus mittlerweile 23 vorliegenden Metaanalysen zur Fortbildungswirk-
sambkeit, wird der Effekt von Fortbildungen fiir das Lernen von Schiiler:innen mit
d = 0.37 beziffert (Visible Learning Meta* 2021).

Abbildung 1: Effektstarken von Fortbildungen auf die Schuler:innen (Ebene 4) aus verschie-
denen Metaanalysen
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Zu beachten ist allerdings, dass die in die Metaanalysen aufgenommenen Studien
nicht die tibliche Fortbildungspraxis im jeweiligen Land oder in der jeweiligen
Region widerspiegeln, sondern sich auf Fortbildungsvorhaben beziehen, die in
der Regel mit einigem - auch finanziellen - Aufwand unter Beteiligung von Wis-
senschaftler:innen geplant und durchgefithrt wurden. Die Befunde kénnen daher
nicht als Beleg fiir die Wirksamkeit von Fortbildungen in der Breite verstanden
werden, sondern zeigen, was moglich ist, wenn auf evidenzbasierte und gut aus-
gearbeitete Fortbildungskonzepte gesetzt wird. Im Folgenden wird zusammen-
gefasst, durch welche gemeinsamen Merkmale sich diese wirksamen Fortbil-
dungskonzepte auszeichnen.

4 Merkmale wirksamer unterrichtsbezogener Fortbildungen

Die nachfolgend dargestellten Merkmale beziehen sich zum einen auf Inhalte
und Themen und zum anderen auf die methodisch-didaktische Gestaltung der
Fortbildungen.

Befunde der Unterrichtsforschung und der Lehr-/Lernforschung aufgreifen

Die Unterrichtsforschung und die Lehr-/Lernforschung verweisen darauf, wel-
che Merkmale von Unterricht mit grofleren Lernzuwéchsen im kognitiven Be-
reich und/oder mit giinstigeren affektiv-motivationalen Entwicklungen von
Schiiler:innen einhergehen. In erster Linie sind damit Merkmale der sogenann-
ten Tiefenstruktur von Unterricht angesprochen. Daher liegt es nahe, bei der Pla-
nung und Konzeption von unterrichtsbezogenen Fortbildungen entsprechende
Forschungsbefunde zu beriicksichtigen und Tiefenmerkmale von Unterrichts-
qualitat in den Mittelpunkt der Fortbildung zu riicken.

Wirksame Fortbildungen behandeln z. B.,

e wie Schiiler:innen kognitiv aktiviert werden kénnen (Caulfield-Sloan/Ru-
zicka 2005; Matsumura/Garnier/Spybrook 2013),

e wie Lernende beim Aufbau und Erwerb wichtiger Lernstrategien und beim
selbstgesteuerten Lernen wirkungsvoll unterstiitzt werden kénnen (Greenleaf
et al. 2011; Harris/Graham/Adkins 2015; Souvignier/Mokhlesgerami 2006),

e wie sich eine effektive Klassenfithrung und eine intensive Lernzeitnutzung
etablieren lassen (Piwowar/Thiel/Ophardt 2013),

o wie konstruktives Feedback und formatives Assessment in den Unterricht
implementiert werden kénnen (Andersson/Palm 2017),

e wie Lehrpersonen durch kognitive Strukturierung und Scaffolding (Kleick-
mann et al. 2016) oder durch Aufgaben, die zum Vergleichen anregen (Mok
et al. 2022)
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das Lernen und Verstehen von Schiiler:innen férdern konnen (zsf. Lipowsky/
Rzejak 2019). Vielfach spiegeln sich Merkmale der Tiefenstruktur, wie z. B. die
kognitive Aktivierung, Scaffolding oder konstruktives Feedback, auch in Lehrer-
Schiiler-Interaktionen wider. Einige aktuelle Fortbildungskonzepte stellen daher
die Gestaltung anregender Unterrichtsgespriche und die gezielte Forderung di-
alogisch orientierter Gespréchsfithrung in den Mittelpunkt (z. B. Allen et al.
2015; Chen et al. 2020; Kiemer et al. 2015; Pauli/Reusser 2018).

Konkrete Handlungspraktiken in den Blick nehmen

In den letzten Jahren hat sich in der angloamerikanischen Diskussion im Bereich
der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen ein Wandel vollzogen. Statt die Re-
alisierung komplexer Reformvorhaben zu verfolgen, wird vermehrt darauf fo-
kussiert, an konkreten, spezifischen und erlernbaren Handlungspraktiken von
Lehrpersonen anzusetzen. Kernpraktiken (engl. Core-Practices) sind Tétigkeiten
von Lehrpersonen, die hiufig im Unterricht vorkommen, die auf empirischer
Evidenz basieren und die das Potenzial haben, das Lernen der Schiiler:innen zu
fordern. Zu den Kernpraktiken gehoren beispielsweise das Erkldren von Sach-
verhalten, die Gestaltung von anregenden Aufgaben, das Fithren von Unter-
richtsgesprachen, die Ermittlung des Verstdndnisses der Schiiler:innen, das Vor-
beugen von Storungen und das Geben von Feedback (Fraefel/Scheidig 2018;
Grossman/Hammerness/McDonald 2009).

Diese Kernpraktiken weisen eine inhaltliche Ndhe zu den zuvor genannten
Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterricht auf. Das Stellen herausfordernder
Fragen und Aufgaben bezieht sich beispielsweise auf die kognitive Aktivierung,
das Erfassen und Interpretieren der Gedankengénge von Lernenden auf forma-
tives Assessment.

Die Orientierung an konkreten Handlungspraktiken zeigt Ahnlichkeiten mit
dem Microteaching-Ansatz, der insbesondere in den 1970er- und 1980er-Jahren
verfolgt wurde. In Microteachings erwarben Lehrpersonen spezifische Fahigkei-
ten und konkrete Fertigkeiten (z. B. das Formulieren anspruchsvoller und anre-
gender Fragen), indem diese hdufig unter zunéchst vereinfachten Bedingungen
mit anderen Fortbildungsteilnehmer:innen oder nur mit einer kleinen Gruppe
von Schiiler:innen erprobt und geiibt wurden, bevor eine Umsetzung im alltag-
lichen Unterricht erfolgte. Diese Microteaching-Ansétze sind etwas in Verges-
senheit geraten, hatten sich aber durchaus bewihrt (Klinzing 2002).

Heute konnen die weiterentwickelten technologischen Moglichkeiten neue
Chancen fiir die Fokussierung auf unterrichtsbezogene Handlungspraktiken er-
offnen. Hierbei spielt z. B. die Videografie des Unterrichts und die Méglichkeit,
einzelne Praktiken gezielt in den Blick zu nehmen und zu analysieren, eine grofie
Rolle (z. B. Chen et al. 2020). Mit einer entsprechenden Fokussierung auf Prak-
tiken ist aber keine Vermittlung rezeptartig auszufithrender Handlungen ver-
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bunden. Wichtig ist, Praktiken und ihre Bedeutung auch unter Heranziehung
wissenschaftlicher Theorien, Konzepte und Befunde zu erlautern. Erst diese Ver-
bindung ermdéglicht es Lehrpersonen, ihre Entscheidungen nicht nur erfah-
rungsorientiert, sondern auch wissenschaftlich zu begriinden und Wirkungen zu
verstehen (Timperley 2008).

Inhaltlich in die Tiefe gehen und auf das Lernen der Schiiler:innen
fokussieren

Unterrichtsbezogene Fortbildungen mit positiven Wirkungen zeichnen sich
héufig dadurch aus, dass sie inhaltlich fokussiert sind und in die Tiefe gehen.
Beispielsweise geht es in diesen Fortbildungen um die Bruchrechnung, um den
Arithmetikunterricht im 1. Schuljahr, um Schwimmen und Sinken, um den
Strombkreis, die Lebensweise des Monarchfalters, um die Forderung der Lesefliis-
sigkeit oder um selbstgesteuertes Schreiben (zsf. Darling-Hammond/Hyler/Gar-
dner 2017; Lipowsky/Rzejak 2019).

Die positiven Wirkungen dieser Fortbildungen mit einem engen fachlichen
Fokus lassen sich vermutlich iiber die Aktivititen erkldren, in die die teilnehmen-
den Lehrpersonen involviert werden: Vielfach werden sie dazu angeregt, sich in-
tensiv mit spezifischen fachlichen Schwierigkeiten, Vorstellungen, Lernstrate-
gien und -prozessen ihrer Schiiler:innen auseinanderzusetzen. Mitunter
bedienen sich die Fortbildner:innen hierbei sogenannter padagogischer Doppel-
decker: Die Lehrpersonen werden in der Fortbildung mit dhnlichen oder analo-
gen Herausforderungen konfrontiert wie ihre Schiiler:innen im spéteren Unter-
richt (z. B. Jeanpierre/Oberhauser/Freeman 2005).

In anderen Fortbildungen werden die Lehrpersonen angeregt, fachbezogene
Bearbeitungswege und -strategien von Lernenden zu antizipieren, zu rekonstru-
ieren und anschlieflend ihre Vorhersagen mit den tatsidchlichen Wegen abzuglei-
chen. Oder die Lehrpersonen werden mit diagnostischen Verfahren (Aufgaben,
Fragen, Interviews etc.) vertraut gemacht, die es ihnen erlauben, Lernfortschritte
der Schiiler:innen differenzierter zu erkennen und hieraus Unterstiitzungsbe-
darfe abzuleiten.

Im Grunde geht es bei diesen unterrichts- und fachbezogenen Fortbildungs-
konzepten darum, das fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen weiterzuentwi-
ckeln und ihr Verstdndnis dafiir zu vertiefen, wie Schiiler:innen fachliche Inhalte
erwerben und lernen. Zudem zielen viele der diesem Merkmal zugeordneten
Fortbildungen darauf ab, die ,,kognitive Empathie® der Lehrpersonen zu fordern.
Damit sind die Fahigkeit und die Motivation der Lehrpersonen gemeint, Lern-
und Verstehensprozesse von Schiiler:innen zu antizipieren und sich in die Ge-
dankenwelt der Lernenden hineinzuversetzen (auch Reusser 2018). Plausibel ist
auch, dass durch diese fachlich und inhaltlich fokussierten Fortbildungskonzepte
die professionelle Wahrnehmung und die fachbezogenen diagnostischen Kom-
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petenzen der Lehrpersonen erweitert werden. Das fachdidaktische Wissen ist
eine entscheidende Voraussetzung fiir das professionelle Handeln von Lehrper-
sonen und fiir eine hohe Unterrichtsqualitidt (Baumert et al. 2010), wihrend die
professionelle Wahrnehmung als Mediator oder Briicke zwischen dem professi-
onellen Wissen der Lehrpersonen einerseits und der Umsetzung dieses Wissens
im unterrichtlichen Handeln andererseits gilt (Blomeke/Gustafsson/Shavelson
2015; Blomeke et al. 2022).

Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen verkniipfen

In vielen Fortbildungen, die sich als wirksam erwiesen haben, erhalten Lehrper-
sonen die Gelegenheit, ihr neu erworbenes Wissen im eigenen Unterricht zu er-
proben und tiber diese Erfahrungen in nachfolgenden Fortbildungssitzungen ge-
meinsam mit dem/der Fortbildner:in und/oder anderen Teilnehmenden zu
reflektieren (zsf. Lipowsky 2014; Lipowsky/Rzejak 2019). Unterstrichen wird die
Bedeutung der Verkniipfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen
durch ein aktuelles Review von Sims et al. (2021): Die Wissenschaftler:innen ge-
langen zu dem Fazit, dass Fortbildungen insbesondere dann wirksam sind, wenn
Lehrpersonen neue Erkenntnisse erlangen, wenn sie zu zielgerichtetem Verhal-
ten angeregt werden, wenn sie dariiber hinaus durch Feedback in der Anwen-
dung und Erprobung neuer Praktiken unterstiitzt werden und wenn sie diese
Praktiken in ihr alltdgliches Handeln implementieren.

Wichtig erscheint, dass es in der Fortbildung nicht bei einmaligen Gelegen-
heiten zum Erproben bleibt. Dies ldsst sich aus theoretischer wie auch aus empi-
rischer Sicht begriinden. Die Adaptive Control of Thought-Rational Theorie geht
— vereinfachend dargestellt - davon aus, dass der Erwerb von Wissen und die
Erprobung eigenen Handelns mehrfach verkniipft werden miissen, damit das
Wissen in sogenannte Wenn-Dann-Regeln iiberfithrt werden kann (Anderson/
Schunn 2000). Nach dem Konzept des absichtsvollen Ubens (deliberate practice)
kommt es aber weniger auf die die Anzahl der Ubungen oder Wiederholungen
an, sondern vor allem auf das gezielte und wiederholte Uben von Handlungen,
die noch nicht beherrscht werden (Ericsson 2006). Zu dhnlichen Schlussfolge-
rungen gelangt man, wenn man die Ergebnisse der Forschung zum Micro-
teaching (s. 0.) heranzieht.

Entsprechende Anforderungen an mehrmaliges Erproben lassen sich nicht in
eintagigen bzw. einmaligen Fortbildungen, wie sie immer noch zur gangigen Pra-
xis in Deutschland gehoren, realisieren. Wenig iiberraschend ist daher, dass nach
dem Stand der Forschung solche einmaligen bzw. eintigigen Fortbildungen
keine nachhaltigen Wirkungen beanspruchen kénnen (Darling-Hammond/
Hyler/Gardner 2017). Allerdings ziehen ldngere Fortbildungen nicht automa-
tisch grofere Effekte nach sich. Die Schlussfolgerung - je linger die Dauer einer
Fortbildung, desto grofler ihre Wirksamkeit — greift also zu kurz. Vielmehr
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kommt es auch auf die konkreten Ziele der Fortbildung, auf die Voraussetzungen
der Teilnehmer:innen sowie auf die konkreten (Lern-)Aktivitaten an, zu denen
die teilnehmenden Lehrpersonen im Rahmen der Fortbildung herausgefordert
werden (Sims/Fletcher-Wood 2020; Timperley et al. 2007). Langere Fortbildun-
gen konnen ebenso wirkungslos verpuffen, wenn die Teilnehmenden nicht zu
einer konkreten Weiterentwicklung ihres unterrichtlichen Handelns angeregt
werden oder wenn sich die Teilnehmenden z. B. mit Themen auseinandersetzen,
die auch bei bestmoglicher Umsetzung keinen lernwirksameren Unterricht und
kein besseres Lernen der Schiiler:innen versprechen. Dies verweist noch einmal
darauf, wie wichtig die Kooperation mit der Wissenschaft ist. Denn die Wirk-
sambkeit einer Fortbildung fiir die Schiiler:innen hingt auch davon ab, inwieweit
die Fortbildung unterrichtliche Tiefenstrukturmerkmale fokussiert, die das Ler-
nen der Schiiler:innen tatsachlich férdern kénnen. Langere Fortbildungen sind
somit kein Garant fiir eine hohe Wirksambkeit.

Die Forschung zeigt zudem, dass auch kiirzere Fortbildungen wirksam sein
konnen (z. B. Basma/Savage 2018; Harris/Graham/Adkins 2015). Analysiert man
diese kiirzeren Fortbildungskonzepte genauer, so fillt auf, dass ihnen haufig be-
reits evidenzbasierte Lehr-Lernkonzepte fiir den Unterricht zugrunde liegen. In
vorangegangenen Studien konnte demnach gezeigt werden, dass sich entspre-
chende Mafinahmen positiv auf die Unterrichtspraxis und/oder auf die Schii-
ler:innen auswirken. Aus diesen Vorgéngerstudien liegen damit auch bereits viel-
fach erprobte Materialien, Handreichungen und Praxisvorschlige fiir die Hand
der Lehrpersonen vor, die in den nachfolgenden Fortbildungen eingesetzt wur-
den und die es den Lehrpersonen ermdglichten, die eigene Unterrichtspraxis -
mit relativ wenig Zeitaufwand - wirkungsvoll weiterzuentwickeln (z. B. Har-
ris/Graham/Adkins 2015; Souvignier/Behrmann 2017).

Feedback geben und Lehrpersonen coachen

Viele wirksame Fortbildungskonzepte beinhalten Coaching- und/oder Feed-
backkomponenten (z. B. Allen et al. 2011; Matsumura/Garnier/Spybrook 2013;
zsf. Rzejak/Lipowsky 2019). Das Feedback bezieht sich hierbei vor allem auf das
Handeln der Lehrpersonen, also inwieweit die Lehrpersonen das intendierte
Handeln in der eigenen Praxis realisieren und welche Schritte ggf. erforderlich
sind, um sich dem angestrebten Ziel weiter zu nahern.

Wer gibt in diesen wirksamen Fortbildungskonzepten Feedback? Meist han-
delt es sich hierbei um die Fortbildenden, mitunter kommt das Feedback aber
auch von (erfahrenen) Kolleg:innen mit einer besonderen Expertise. Unterstiit-
zend werden auch digitale Medien und Tools (z. B. Videografien des Unterrichts)
eingesetzt, um Lehrpersonen Riickmeldungen zu ihrem unterrichtlichen Han-
deln zu geben (z. B. Allen et al. 2011; Chen et al. 2020). Welche Form des Feed-
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backs den grofiten Einfluss auf eine Weiterentwicklung des unterrichtlichen
Handelns hat, ist bislang noch nicht erforscht.

Die intensive Beratung und Unterstiitzung der teilnehmenden Lehrpersonen
erfolgt haufig tiber Elemente des Coachings. Die coachenden Personen iiberneh-
men hierbei - je nach Fortbildungskonzept — unterschiedliche Aufgaben, die teil-
weise deutlich iiber eine Riickmeldung zum unterrichtlichen Handeln hinausge-
hen: Mitunter demonstriert der Coach beispielsweise, wie das erwiinschte
Handeln aussieht, bereitet mit den Lehrpersonen gemeinsam Unterricht vor,
lenkt deren Aufmerksamkeit auf den Zusammenhang zwischen lehrerseitigem
Handeln im Unterricht und dem Lernen der Schiiler:innen, zieht wissenschaftli-
che Positionen, Theorien und Befunde heran, um Situationen der Praxis zu er-
kliren und zu deuten und unterstiitzt die Lehrpersonen, sich auf wesentliche
Merkmale der Tiefenstruktur von Unterricht zu konzentrieren (Darling-Ham-
mond/Hyler/Gardner 2017; Timperley 2008). Hierzulande mag es ungewdhnlich
erscheinen, wenn Fortbildner:innen etwas vormachen, demonstrieren oder mo-
dellieren, international scheint dies hingegen eine verbreitetere Praxis zu sein
(Darling-Hammond/Hyler/Gardner 2017). Theoretisch rahmen lésst sich ein
solches Verhalten von Fortbildner:innen u. a. mit dem Cognitive Apprenticeship-
Ansatz, bei dem Lernende (hier die an der Fortbildung teilnehmenden Lehr-
krafte) zur Weiterentwicklung ihres Verhaltens angeleitet und schrittweise befa-
higt werden, das entsprechende Verhalten selbstindig auszufiihren (Collins/
Brown/Newman 1989; Kauffeld 2016).

Lehrpersonen die Wirksamkeit ihrer (neuen) Praktiken erleben lassen

Wirksame Fortbildungen lassen Lehrpersonen die Wirksambkeit des angestrebten
Handelns erleben. Lehrpersonen sollten also im Rahmen einer unterrichtsbezo-
genen Fortbildung erfahren, dass die angestrebte Weiterentwicklung ihres unter-
richtlichen Handelns mit positiven Wirkungen fiir die Schiiler:innen verbunden
ist (Guskey 1985; Lipowsky/Rzejak/Dorst 2011; Timperley et al. 2007). Wichtig
ist hierbei, dass die teilnehmenden Lehrpersonen durch die/den Fortbildner:in
darin unterstiitzt werden, diese Verbindung zwischen ihrem (verdnderten) un-
terrichtlichen Handeln und den Lernhandlungen der Schiiler:innen wahrzuneh-
men. Hierflir eignen sich Werkzeuge, mit denen man beispielsweise die Reakti-
onen, Vorstellungen und Schwierigkeiten der Schiiler:innen sichtbar machen
kann. Das konnen Video- oder Audioaufnahmen aus dem Unterricht, Aufgaben-
bearbeitungen oder Aussagen von Lernenden aus Interviews sein. Diese Verbin-
dung zwischen dem Handeln der Lehrpersonen und dem Lernverhalten der
Schiiler:innen diirfte besonders in der Unterrichtskommunikation deutlich wer-
den.

Wie kann man sich diese Forderung des Erlebens eigener Wirksamkeit kon-
kret vorstellen? Lipowsky, Rzejak und Dorst (2011) berichten von einer Fortbil-
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dung, in der eine videografierte Unterrichtssequenz eingesetzt wurde, um den
teilnehmenden Lehrpersonen die Verbindung zwischen dem Frageverhalten ei-
ner Lehrperson und dem Antwortverhalten ihrer Schiiler:innen zu demonstrie-
ren. In der videografierten Unterrichtsstunde konnten zwei verschiedene Frage-
techniken beobachtet werden, die mit sehr unterschiedlichen Reaktionen der
Lernenden einhergingen. Im Anschluss an die Fortbildungssitzung variierten die
Lehrpersonen gezielt ihr Frageverhalten im eigenen Unterricht und berichteten
in der néchsten Sitzung von sehr dhnlichen Erfahrungen. Einige duflerten sich
tiberrascht tiber den selbst erlebten Zusammenhang zwischen Frage- und Ant-
wortverhalten und dariiber, aufgrund vermeintlich unbedeutender und kleiner
Modifikationen des eigenen Handelns ihren Unterricht erkennbar verandern zu
konnen. Ein Teil der Lehrpersonen hat die Wirkung des eigenen unterrichtlichen
Handelns also sehr konkret selbst erfahren.

Wenn Lehrpersonen erleben, dass ihr eigenes Handeln erfolgreich ist, also
z. B. Schiiler:innen erfolgreicher lernen und sich motivierter am Unterricht be-
teiligen, ist zu erwarten, dass sie ihr unterrichtliches Handeln nachhaltig und
dauerhaft verdndern, was auch Verinderungen ihrer Motivation und ihrer Uber-
zeugungen nach sich ziehen kann (Guskey 1985; Timperley et al. 2007). Theore-
tisch lassen sich motivationale Wirkungen dieses Merkmals von Fortbildungs-
qualitdt gut mit dem Erleben von Wirksamkeit und Kompetenz im Rahmen der
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) erkléren. Erleben sich Ler-
nende, wie die an der Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen, als kompetent
und wirksam, wird iiber dieses Erleben von Kompetenz ihre intrinsische Moti-
vation gestarkt.

Relevanz der Fortbildungsinhalte verdeutlichen und Umsetzbarkeit
ermoglichen

Es ist plausibel anzunehmen, dass die Motivation zur Implementierung von Fort-
bildungsinhalten in die eigene Praxis auch vom Wert und der eingeschitzten Be-
deutung der Fortbildungsinhalte sowie von der antizipierten Umsetzbarkeit der
Fortbildungsinhalte abhdngt. Damit ldsst sich ein Bezug zu Erwartungs-mal-
Wert-Modellen der Motivation herstellen (Fitterer et al. 2023; Gorges et al.
2017). Folgt man den Vorhersagen entsprechender Modelle, so ist davon auszu-
gehen, dass ein geringer inhaltsbezogener Wert bzw. ein als wenig relevant oder
niitzlich erlebtes Fortbildungsthema und/oder eine als gering eingeschitzte Um-
setzbarkeit der Fortbildungsinhalte die Transfermotivation deutlich senken kon-
nen.

Fiir Fortbildner:innen erwachst hieraus die Aufgabe, Lehrpersonen einerseits
die Niitzlichkeit und die Relevanz der Fortbildungsinhalte zu verdeutlichen und
diese z. B. mit Beispielen und Fallen aus dem Unterricht zu unterstreichen. An-
dererseits sollte darauf geachtet werden, dass die Fortbildungsinhalte fiir die
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Lehrpersonen umsetzbar sind. Hierzu tragt beispielsweise bei, dass die Lehrper-
sonen Ideen, Impulse und Materialien fiir die Umsetzung in ihrem Unterricht
erhalten.

Unterrichtsbezogene Kooperationen initiieren und starken

Als wichtige Voraussetzung fiir eine nachhaltige Umsetzung von Fortbildungs-
inhalten in der Praxis und eine langfristig erfolgreiche Schul- und Unterrichts-
entwicklung gilt die intensive Kooperation von Lehrpersonen eines Kollegiums.
Aber nicht jede Form der Kooperation und nicht jede professionelle Lernge-
meinschaft ist wirksam (Sims/Fletcher-Wood 2020). Auf den Unterricht und das
Lernen der Schiiler:innen hat die Zusammenarbeit von Lehrpersonen insbeson-
dere dann positive Wirkungen, wenn Merkmale der Tiefenstruktur des Unter-
richts in den Mittelpunkt der Kooperation geriickt werden. Somit sollte sich auch
die kooperative Unterrichtsentwicklung an jenen Merkmalen orientieren, von
denen man weif3, dass sie das Lernen der Schiiler:innen mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit positiv beeinflussen kénnen (Darling-Hammond/Hyler/Gardner
2017; Kennedy 2016). Fiir eine entsprechende inhaltliche Ausrichtung der Zu-
sammenarbeit ist es notwendig, dass sich die Lehrpersonen am jeweiligen Stand
der Unterrichtsforschung orientieren (Gersten et al. 2010; Gore et al. 2017).

Als Beispiel fiir einen Ansatz der unterrichtsbezogenen Kooperation soll hier
das POLKA-Projekt (Lipowsky/Rzejak/Bleck 2020) erldutert werden. POLKA
ergibt sich aus dem Projektnamen Unterricht in professionellen Lerngemeinschaf-
ten kriterial analysieren und weiterentwickeln. Der Name verrit bereits zentrale
Saulen des Ansatzes: Lehrpersonen arbeiten in Teams bzw. professionellen Lern-
gemeinschaften (3-4 Personen) zusammen. Im Mittelpunkt dieser Zusammen-
arbeit steht der Unterricht, wobei die unterrichtsbezogenen Themen nicht belie-
big gewihlt werden. Es geht grundsitzlich um Merkmale der Tiefenstruktur von
Unterricht. Unterstiitzt wird dieser inhaltliche Fokus von wissenschaftlicher
Seite, indem Forschungsbefunde verstindlich und praxisnah aufbereitet und den
POLKA-Teams in Form von Handreichungen zur Verfiigung gestellt werden.
Auflerdem erhalten die Lehrpersonen editierbare Beobachtungsbogen, die zur
kriterialen Beobachtung und anschlieflenden Analyse und Reflexion von Unter-
richt - immer mit Blick auf ein ausgewéhltes Merkmal der Tiefenstruktur - ge-
nutzt werden. In der Praxis vollzieht sich eine POLKA-Runde zu einem Tiefen-
merkmal in einer Abfolge von mehreren Zyklen (s. Abbildung 2). Ein Zyklus
beginnt damit, dass sich die Lehrpersonen eines POLKA-Teams mit einem aus-
gewihlten Merkmal der Tiefenstruktur von Unterricht auseinandersetzen, in-
dem sie die Handreichung lesen und diskutieren. Auch die Indikatoren des Be-
obachtungsbogens werden in diesem ersten Schritt betrachtet und eventuell
angepasst. Im zweiten Schritt erfolgt die kollegiale Hospitation im Unterricht ei-
nes Mitglieds des POLKA-Teams. Diese Unterrichtsstunde wird mit Hilfe des
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Beobachtungsbogens kriterial betrachtet und dokumentiert, wofiir ein kurzes se-
parates Zeitfenster (Schritt 3) eingeplant werden sollte. Unter Heranziehung der
dokumentierten Beobachtungen findet anschlieflend eine gemeinsame Reflexion
und Analyse des Unterrichts statt (Schritt 4). Das POLKA-Team entscheidet
dann, ob erneut ein Studium der Handreichung erfolgen soll oder ob direkt mit
einem zweiten Zyklus begonnen wird. Der POLKA-Zyklus wiederholt sich, bis
jede Lehrperson des Teams einmal im Unterricht besucht wurde.

Abbildung 2: Ablauf eines POLKA-Zyklus

Die ersten Erfahrungen mit POLKA und die ersten Riickmeldungen der Lehr-
personen zeigen, dass dieser Professionalisierungsansatz gut umsetzbar ist, von
den Lehrpersonen als iiberaus niitzlich eingeschétzt wird und mit Unterstiitzung
durch die Schulleitung auch gut in den Stundenplan integrierbar ist. Die
POLKA-Lehrpersonen sehen ihre grofiten Gewinne im Bereich der professionel-
len Wahrnehmung und des Verstandnisses der jeweiligen Tiefenmerkmale von
Unterrichtsqualitat (Lipowsky/Rzejak/Bleck 2020).

5 Prasenz- oder Onlinefortbildung — Welches Fortbildungsformat
ist wirksamer?

Es gibt bislang nur wenige Studien, in denen Fortbildungen - unter Konstant-
haltung aller iibrigen Bedingungen - im Prasenzformat, Blended-Learning-For-
mat und vollstindig virtuellen Format miteinander verglichen wurden (Koellner
et al. 2023). Die wenigen verfiigbaren Studien ergeben kein klares und einheitli-
ches Bild. In einigen Studien zeigen sich Vorteile zugunsten von onlinegestiitzten
Fortbildungen (z. B. Russell et al. 2009), in anderen Vorteile zugunsten von Pra-
senzfortbildungen (z. B. Cilliers et al. 2022; Powell et al. 2010), in wieder anderen
lassen sich keine signifikanten Unterschiede feststellen (z. B. Fishman et al. 2013;
Hill/Beisiegel/Jacob 2013; Rock 2017; Russel et al. 2009; Yoon/Miller/Richman
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2020). Auch innerhalb von Studien gibt es in Abhangigkeit von den untersuchten
Wirksamkeitsebenen in Teilen uneinheitliche Ergebnismuster (z. B. Binmos-
hen/Abrahams 2020; Powell et al. 2010). Zudem deutet sich durch die bisherigen
Studienergebnisse an, dass die hier dargestellten Merkmale wirksamer Fortbil-
dungen auch fiir Onlinefortbildungen und fiir hybride Angebote, in denen On-
line- und Présenzelemente kombiniert werden, relevant sind (Bragg/Walsh/Hey-
eres 2021; Eikelmann/Drossel/Port 2019; Elliott 2017; Fishman et al. 2013;
Hill/Beisiegel/Jacob 2013; Lynch et al. 2019). Dennoch ergeben sich bei vollstan-
dig online realisierten Fortbildungen zusitzliche Herausforderungen: So wird
von der Forschung herausgestellt, dass Onlinefortbildungen besondere Anforde-
rungen an die Motivation und das Engagement der Lehrpersonen stellen, dass es
wichtig sei, die Kooperation und Kommunikation unter den Teilnehmenden ge-
zielt anzuregen und zu férdern, dass es eine Verstandigung iiber die Ziele geben
miisse und dass diese Ziele nicht notwendigerweise fiir alle Teilnehmenden iden-
tisch sein miissen, dass wirksame Onlinefortbildungen keine One-Shot-Mafinah-
men sein diirfen und dass sie die Lehrpersonen explizit zur Implementierung der
Fortbildungsinhalte in der eigenen Praxis herausfordern (Bragg/Walsh/Heyeres
2021; Dille/Rokenes 2021). Die Auflistung dieser Punkte lasst jedoch erkennen,
dass diese Anforderungen auch fiir Fortbildungen in Présenz wichtig sind.

6 Aktuelle Forschungsdesiderate und Herausforderungen
fur Praxis und Bildungspolitik

Trotz der deutlich gestiegenen Zahl an Studien, die sich mit Fragen der Fortbil-
dungswirksamkeit beschiftigen, existiert nach wie vor eine Reihe von For-
schungsdesideraten. So stellt sich beispielsweise die Frage, ob die genannten
Merkmale alle gleich wichtig sind bzw. welche Merkmale fiir welche Ebenen des
Fortbildungserfolgs bedeutsam sind (Salinas 2010; Sims et al. 2021). Annehmen
lasst sich beispielsweise, dass das Merkmal Inhaltlich in die Tiefe gehen und auf
das Lernen der Schiiler:innen fokussieren insbesondere fiir die Weiterentwicklung
fachdidaktischer Kompetenzen der Lehrpersonen und fiir die Unterrichtsquali-
tat von Bedeutung ist. Die Merkmale Lehrpersonen die Wirksamkeit ihrer (neuen)
Praktiken erleben lassen und Relevanz der Fortbildungsinhalte verdeutlichen diirf-
ten dagegen insbesondere fiir die Transfermotivation der Lehrpersonen wichtig
sein und das Merkmal Feedback geben und Lehrpersonen coachen insbesondere
fur die Weiterentwicklung unterrichtlicher Handlungspraktiken und -routinen.
Die Forschung kann zwar mittlerweile ein relativ einheitliches Bild von
Merkmalen wirksamer Fortbildungskonzeptionen zeichnen, durch welche Pro-
zessmerkmale sich aber wirksame Fortbildungsveranstaltungen auszeichnen, ist
auch international noch wenig erforscht. Spielt die kognitive Aktivierung fiir die
Lehrpersonen in einer Fortbildung eine ebenso grofie Rolle wie fiir Schiiler:innen

138



im Unterricht? Und welche Bedeutung hat das Fortbildungsklima und die Klar-
heit moglicher Inputphasen? Hierzu gibt es bislang nicht nur wenige Studien,
sondern auch kaum Konzeptualisierungen und Modelle (Rzejak et al. 2021).

Eine fiir Forschung und Praxis gleichermaflen relevante Frage ist, wie sich
wirksame Fortbildungskonzepte, die sich in kontrollierten und haufig kleinen
Studien bewihrt haben, erfolgreich in die Breite bringen lassen. Vielfach sehen
entsprechende Scaling-Up-Modelle vor, zunichst die Fortbildner:innen oder
Multiplikator:innen zu schulen, die dann wiederum mit Lehrpersonen an den
Schulen arbeiten. Ein Review iiber Studien zu Multiplikatorenkonzepten im
schulischen Bereich erstellten Behr und Kollegen (2020). Die 16 ausgewerteten
Studien weisen allerdings eine hohe Heterogenitit z. B. hinsichtlich der zugrun-
deliegenden Evaluations-/Forschungsdesigns und der Fortbildungsinhalte auf
und zeichnen sich auch durch verschiedene forschungsmethodische Schwichen
(z. B. fehlende Kontrollgruppen) aus. Insgesamt ist somit zu konstatieren, dass
bislang kaum belastbar untersucht wurde, wie wirksam kaskadenférmig aufge-
baute Fortbildungskonzepte wirklich sind und wie die Qualitét von Stufe zu Stufe
erhalten werden kann. Alternative Modelle sehen auf den unterschiedlichen Stu-
fen des Scaling-Ups eine Zusammenarbeit zwischen Fortbildungsentwickler:in-
nen, Fortbildner:innen und Lehrpersonen vor (Timperley/Parr 2009). Hierbei
diirften insbesondere Personen, die {iber Erfahrungen in allen drei relevanten
Bereichen - schulische Praxis, Fortbildungspraxis und Forschung - verfiigen,
eine wichtige Briickenfunktion einnehmen (Hartmann/Kunter 2022). Die Ef-
fekte entsprechender Modelle sind bislang jedoch in kontrollierten Studien kaum
untersucht.

Bislang werden Effekte von Fortbildungen immer bezogen auf eine spezifi-
sche Fortbildung analysiert. Wie sich verschiedene Fortbildungen und Professi-
onalisierungsmafinahmen {iber die Berufsbiografie einer Lehrperson auswirken,
ob sich deren Effekte verstirken, hemmen oder gar auftheben, ist bislang auch
international nicht erforscht, was auch an fehlenden Langzeitstudien liegt.

Betrachtet man die im Beitrag dargestellten Gelingensbedingungen von Fort-
bildungen, so wird deutlich, welche Anforderungen hiermit fiir Fortbildner:in-
nen verbunden sind. Es reicht nicht, tiber padagogisch-psychologisches und
fachdidaktisches Wissen zu verfiigen und zu wissen, wie sich die Kompetenzen
von Schiiler:innen bestmoglich fordern lassen. Zusitzlich ist es wichtig, dass
Fortbildner:innen tiber Wissen und Féhigkeiten verfiigen, die es ihnen erlauben,
Lehrpersonen in ihrem Professionalisierungsprozess wirksam zu unterstiitzen.
Damit sind, wie die genannten Merkmale verdeutlichen, teilweise sehr an-
spruchsvolle Fihigkeiten umrissen, so z. B. die Fahigkeit, Lehrpersonen bewusst
zu machen, wie ihr eigenes Handeln und das Lernen der Schiiler:innen zusam-
menhingen, die Fahigkeit, Wissenschaft und Praxis aufeinander beziehen zu
konnen und die Fahigkeit, die mit der Fortbildung intendierte Praxis demonst-
rieren zu konnen. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob es gentigend

139



qualifizierte Fortbildner:innen fiir diese anspruchsvollen Aufgaben gibt und ob
die vorhandenen Qualifizierungs- und Fortbildungsmafinahmen fiir (ange-
hende) Fortbildner:innen geeignet sind, diese Kompetenzen aufzubauen und
weiterzuentwickeln. Ahnlich anspruchsvolle Aufgaben haben im Ubrigen Aus-
bildner:innen in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung und Mentor:innen in
der schulpraktischen Ausbildung von Lehramtsstudierenden zu leisten. Die Po-
litik tut sich noch schwer damit, die Qualifizierung dieser Multiplikatorengrup-
pen als wichtige akademische Aufgabe zu betrachten und die Hochschulen stéar-
ker in die Aus- und Fortbildung dieser Personen einzubeziehen, obgleich die
Forschung deutlich zeigt, wie fruchtbar die Beteiligung der Wissenschaft an der
Konzeption von Fortbildungen sein kann.

Betrachtet man die bildungspolitischen Weichenstellungen der letzten Jahre,
ist zwar einerseits zu konstatieren, dass die Bildungspolitik die Bedeutung quali-
tativ hochwertiger Fortbildung fiir die Qualitédt schulischer Bildung erkannt zu
haben scheint. Dies driickt sich beispielsweise in dem 2020 von der KMK ver-
fassten Papier ,,Landergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkraften
als ein Bestandteil ihrer Professionalisierung® aus, in das Befunde der Wirkungs-
forschung Eingang fanden. So begriiflenswert das Papier auch ist, so unverbind-
lich und limitiert ist es, wenn es um Fragen der Steuerung und des Einziehens
von Strukturen geht. Entsprechende Herausforderungen werden nicht aufge-
nommen und benannt, sondern ausgeblendet und an die Linder verwiesen.

Auch in den Lindern wird die Bedeutung der dritten Phase der Lehrkrifte-
bildung zwar erkannt, aber hier ist vielfach ebenfalls eine erhebliche Uniiber-
sichtlichkeit, eine geringe Koharenz der Fortbildungsangebote und eine fehlende
Steuerung des Fortbildungssystems festzustellen (Cramer et al. 2019; Dasch-
ner/Hanisch 2019, Heinemann 2019; Koller et al. 2022).

Die genannten Herausforderungen werden durch den Lehrkraftemangel und
durch die Notwendigkeit, Programme fiir Seiten- und Quereinsteiger:innen auf-
zulegen, einerseits noch verscharft. Andererseits liegt darin vielleicht auch eine
Chance, wenn namlich der sich noch verscharfende Lehrkréftemangel Dynami-
ken in Gang setzt und dabei hilft, einer besseren und wirksameren Steuerung und
eines regelmifligen Monitorings im Fortbildungsbereich Nachdruck zu verlei-
hen und verkrustete Strukturen aufzubrechen. ,,Eine starke Ausgestaltung, eine
bessere Ausstattung, eine intensivere organisatorische Absicherung und schlief3-
lich eine tiberlegtere Abstimmung aller Akteure in der Fortbildung von Lehrkraf-
ten, also insgesamt eine bessere Governance des komplexen Systems Lehrerfortbil-
dung, ist sowohl nach Lage der erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse als
auch aufgrund von konkreten Erfahrungen aus Prozessen der Schul- und Unter-
richtsentwicklung eine dringende, unabweisbare Notwendigkeit“ (Terhart 2023,
S. 236).
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3.2 Der Bundesqualitatsrahmen BQR
— ein neues Steuerungsmodell der
Lehrer:innenfort- und Weiterbildung
in Osterreich

Irmgard Plattner

BQR ist in Osterreich die unter Fort- und Weiterbildner:innen bekannte Kurz-
formel fiir den Bundesqualitatsrahmen fiir Fort- und Weiterbildung & Schulent-
wicklungsberatung an den Padagogischen Hochschulen. Dieser ist im Februar
2021 durch das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
verdffentlich worden. Er ist von einem Kernteam unter der Mitarbeit der Vize-
rektor:innen Norbert Kraker, Irmgard Plattner und Regina Weitlaner konzipiert
und mit allen Vizerektoraten der Fort- und Weiterbildung der Padagogischen
Hochschulen abgestimmt worden. Er stellt also ein partizipativ entwickeltes und
allgemein akkordiertes Basisdokument zur Qualitatssicherung der Fort- und
Weiterbildung sowie Schulentwicklungsberatung an den Padagogischen Hoch-
schulen dar, Einrichtungen, die fast ausschliefSlich fiir das Fort- und Weiterbil-
dungsprogramm von Lehrer:innen, Schulleitungen und weiterem padagogischen
Personal an 6sterreichischen Schulen verantwortlich zeichnen.

Der Weg zum BQR

Ein Ausgangspunkt fiir diese Initiative war der gednderte forschend-inkludie-
rende Blick auf das gesamte Professionalisierungskontinuum der Lehrer:innen-
bildung von der Ausbildung iiber die Berufseinstiegsphase zum Berufsleben im
engeren Sinne bis zum Berufsausstieg (Miiller/Eichenberger/Liiders/Mayr,
2010). Dieser brachte die Bedeutung dieser lingsten ,,dritten Phase“ in den Fokus
der forschenden Betrachtung und die daraus resultierende Erkenntnis, dass auf-
grund rapider gesellschaftlicher Verdnderungen, technischer Innovationen und
neuer wissenschaftlicher Ergebnisse in Fach, Fachdidaktik und Bildungsfor-
schung eine kontinuierliche qualitatsvolle Fort- und Weiterbildung von Lehr-
kraften fiir einen modernen zeitgemaflen Unterricht und eine moderne zeitge-
miéfle Schule eine conditio sine qua non darstellt (Daschner 2020, S. 46) und dass
der anzustrebende Transfer von Lehrer:innenfort- und Weiterbildungsmafinah-
men in die Unterrichts- und Schulwirklichkeit stark von der Formatgestaltung
abhingig ist. Mehrgliedrige, prozessbegleitende, kooperative Formate mit Input-,
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Arbeits- und Reflexionsphasen, problem- und bedarfsorientiert im situativen
Setting schaffen das viel effektiver als halbtdgige oder ganztigige ,,One-shot-
Fortbildungen®. Diese erreichen eine nur geringe Nachhaltigkeit, zumal bei pa-
dagogischen Haltungen oder Kompetenzentwicklungen. (z. B. Fussangel/Rii-
rup/Grésel 2016; Lipowsky 2010, 2014; Kreis/Unterkofler-Klatzer 2017.)

Ein weiterer Ausgangspunkt war aber auch die vorherrschende Ausrichtung
und Bewertung der Lehrer:innenfort- und Weiterbildung iiber den quantitativen
Faktor. Die Zahl der Angebote, die Zahl der Teilnahmen, die Zahl der Absagen
waren die Indikatoren fiir Richtlinien und Erfolgsmessung seitens des Bundes-
ministeriums. Der einzige qualitative Faktor lag — wenn tiberhaupt teilnahme-
mafig relevant — in der Evaluation der Veranstaltungen selbst.

Ein dritter Ausgangspunkt war die neue Starkung der Schulleitungen im Rah-
men des Schulautonomiepaketes (BMBWTF, 2017), das die Moglichkeit einer sys-
tematischen Personalentwicklung am Standort selbst schaffte und die Verant-
wortung einer personen-bzw. standortbezogenen Fortbildung in die Hénde der
Schulleitungen legte. Die Schulleitung ist seitdem verpflichtet, mit jeder Lehrper-
son regelmaflig einzeln oder in Kleingruppen Gespréche zur Planung der indivi-
duellen Fort- und Weiterbildung fiir die kommenden drei Schuljahre zu fithren
(Steger-Vogt 2013 177 ff.; Hildebrandt 2008, S. 437 ff.).

Im Riickblick zeigte sich, dass die Ubertragung von Fortbildungsverantwor-
tung auf die autonome Ebene der Schulen erfolgreich war und die erwarteten
Werte deutlich tibertroffen wurden. 2020 lag der Anteil der schulzentrierten,
nachfrageorientierten Lehrer:innen-Fortbildung am Gesamtumfang der Fort-
und Weiterbildung fiir Lehrer:innen bei 30 % (BMBWF 2021, S. 75).

Der vierte zu nennende Ausgangspunkt ist mit einem Endpunkt verkniipft.
Die Ausbildung von Lehrer:innen fiir die Primarstufe und fiir die Sekundarstufe
wurde in den vergangenen Jahren in Osterreich grundlegend reformiert. Alle
Lehramtsstudien folgen seitdem der Bologna-Studienstruktur entlang eines
Bachelor- und eines Masterstudiums. 2015 war der Studienstart und der Ent-
wicklungsprozess der sogenannten Padagog:innenbildung NEU in einem ersten
groflen Schritt abgeschlossen. Die langjihrige Konzentration auf die Ausbil-
dungsschiene hatte die Fort- und Weiterbildung sowie die Schulentwicklungsbe-
ratung etwas aus dem Zentrum der Betrachtung katapultiert. Dieser konzeptive
Denkraum war nun vorhanden. Mit dem PH-Entwicklungsplan 2021-2026 als
strategisches Basisdokument fiir die kiinftige Entwicklung der Padagogischen
Hochschulen vor dem Ziel, die Pidagogischen Hochschulen in Osterreich zu po-
sitionieren und qualitits- und entwicklungsorientiert zu steuern, riickte die Steu-
erung der Fort- und Weiterbildung in den Fokus des Bundesministeriums. Ein
strategisches Ziel des PH-Entwicklungsplans ist die Weiterentwicklung der
Lehre in der Fort- und Weiterbildung, weshalb das Projekt Bundesqualitétsrah-
men fiir Fort- und Weiterbildung und Schulentwicklungsberatung an den Pada-
gogischen Hochschulen aufgesetzt worden ist (BMBWF 2019, S. 26-30).
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Die Entstehung des BQR ist folglich ein Resultat einer bewussten Positionie-
rung der Fort- und Weiterbildung sowie der Schulentwicklungsberatung als
gleichwertige Kernprozesse neben der Ausbildung und Forschung an Padagogi-
schen Hochschulen. Er nimmt die Bedeutung dieses Sektors im Professionalisie-
rungskontinuum der Lehrer:innenbildung bewusst in den Fokus und definiert
neu die Wertigkeit mit einem hohen Qualitdtsanspruch an diesen Bildungsauf-
trag und eine osterreichweite Verbindlichkeit fiir alle Padagogischen Hochschu-
len.

Die Inhalte des BQR

Der Bundesqualititsrahmen fiir Fort- und Weiterbildung & Schulentwicklungs-
beratung ist in der vorliegenden Form insofern besonders, als er einerseits iiber
die Beschreibung operativer Abldufe hinausgeht und strategische Steuerungs-
prozesse und deren Ergebnisse umfasst, andererseits auch alle Qualitatsfelder
durch Indikatoren festmacht. Er zielt folglich nicht auf die Definition von Qua-
litatsstandards fiir basale operative Prozesse, etwa der Vorbereitung eines Raums
fiir eine Lehrveranstaltung oder die technische Ausstattung, wie das haufig bei
anderen Qualitdtsrahmen der Fort- und Weiterbildung der Fall ist, sondern setzt
Qualitatsstandards fiir die strategische Entwicklung der Inhalte und der Qualitat
des Angebots. Er ist ein Analyseinstrument fiir Padagogische Hochschulen, ei-
gene Stirken bei der Entwicklung eines qualitativhochwertigen, an den Bedarfen
der Padagog:innen und Schulleitungen ausgerichtetes Angebot an Fort- und
Weiterbildung und Schulentwicklungsberatung zu identifizieren, aber auch Ver-
besserungspotenziale sichtbar zu machen und Qualititsentwicklungsprozesse in
Gang zu setzen und kontinuierlich voranzutreiben. Er bietet eine Handlungsan-
leitung und eine Orientierungsgrundlage fiir Verantwortliche in der Fort- und
Weiterbildung und er fundiert ein gemeinsames Verstdndnis iiber wesentliche
Bereiche zur Entwicklung des Leistungsangebots unter allen Pidagogischen
Hochschulen, verkniipft mit dem Commitment und der Verpflichtung auf ein-
heitlich hohe Qualitatsstandards.

Der Bundesqualitdtsrahmen fiir Fort- und Weiterbildung & Schulentwick-
lungsberatung an Padagogischen Hochschulen gliedert sich in vier Qualitdtsdi-
mensionen: In der Qualitidtsdimension Prozessqualitdt werden mit der Bedarfs-
klarung, der Gewinnung und Beratung von Schulen und Teilnehmenden und
den Genehmigungsprozessen jene zentralen Ablaufe an den Pidagogischen
Hochschulen beschrieben, die eine gut vernetzte Zusammenarbeit mit dem
BMBWEF, den Bildungsdirektionen und den Schulen erfordern. In der Qualitéts-
dimension Produktqualitét sind erforderliche Kriterien fiir die Inhalte der Fort-
und Weiterbildung bzw. der Schulentwicklungsberatung festgelegt sowie die
Evaluation und Beforschung des Angebots und der Angebotsentwicklung. Im
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Rahmen der Qualititsdimension Personalqualitat werden Standards hinsichtlich
des Personals der Padagogischen Hochschulen, der Personalentwicklung und
der Akkreditierung externer Kooperationspartner gesetzt, ausgehend davon,
dass die Qualitdt der Unterstiitzungsangebote sehr mit der Qualitit des handeln-
den Personals zusammenhéngt. Die Ergebnisqualitit entspricht der Beschrei-
bung der erwarteten Resultate, welche die Pddagogischen Hochschulen mit ihren
Angeboten in der Fort- und Weiterbildung und Schulentwicklungsberatung er-
zielen. Die Ergebnisse lassen sich nach drei Wirkungsebenen erfassen: Output,
Outcome und Impact. Die Output-Ebene beschreibt, wie sehr der von Bund, Bil-
dungsdirektion und Padagogischer Hochschule identifizierte Bedarf tatsichlich
durch die Angebote der Pddagogischen Hochschule gedeckt wird. Die Outcome-
Ebene gilt dem Transfer in die Praxis und legt den Fokus auf die durch die Fort-
bildungsmafinahmen der Padagogischen Hochschule ausgeloste unmittelbare
Wirkung des Gelernten in die Praxis. Die Impact-Ebene beschreibt schliefllich
die Weiterentwicklung des angestrebten Ziels des Bildungssystems, also die Aus-
wirkung auf den Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Hier bildet sich
die Briicke dieses Bundesqualitdtsrahmens zum Qualititsrahmen fiir Schulen.
(BMBWE, 2021c¢)

Der BQR zeigt folglich dem Management alle Schritte auf, die es braucht, um
Schwerpunkte in der Fortbildung bedarfsgerecht festzulegen, sie zielgruppenge-
recht zu bewerben, die Evaluationsmafinahmen aufzusetzen und letztendlich das
erbrachte Angebot, dessen Praxiswirksamkeit und Wirkung im Klassenzimmer
Zu messen.

Die Umsetzung des BQR

Papier kann - wie allgemein bekannt ist — sehr geduldig sein und es sich in
Schubladen bequem machen und sanft vor sich hinmodern. Damit dieses Schick-
sal dem BQR erspart bleibt, war das prioritre Ziel eine funktionierende Umset-
zungsstrategie zu entwickeln, um - metaphorisch gesprochen — Papier mit Leben
zu erfiillen.

Dieses Unterfangen wurde erleichtert durch die neu geschaffene Gover-
nance-Struktur im osterreichischen Bildungswesen. Die gesamtstaatliche Zent-
rale bildet das jeweilige fiir die Bildungsagenden zustdndige Bundesministerium
mit Sitz in Wien. Dem Bundesministerium sind fiir die Operationalisierung des
Bildungsauftrages zwei Dienststellenarten, die in allen neun Bundeslédndern ver-
treten sind, zugeordnet: Es sind dies die Bildungsdirektionen und die Pddagogi-
schen Hochschulen. Die Bildungsdirektionen sind 2018 geschaffen worden und
vertreten den Dienstgeber fiir alle Lehrpersonen jeweils in den neun Bundeslan-
dern. Die Pddagogischen Hochschulen sind 2009 begriindet worden und sind fiir
die gesamte Lehrer:innenbildung verantwortlich, in der Sekundarstufe Allge-
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meinbildung gemeinsam mit den Universititen. Beide sind nachgeordnete
Dienststellen zum Bundesministerium. Diese klare Verteilung der Zustiandigkei-
ten in der Steuerungsstruktur bietet einen geeigneten Rahmen, um zentral ge-
setzte Neuerungen ins Feld zu bringen. (Huemer/Plattner 2023, S. 168-174)

Steuerung und Qualitatssicherung der Padagogischen Hochschulen und Bildungsdirektionen

|

Padagogische Hochschule Bildungsdirektion
Fort- und Weiterbildung Schulentwicklungs-
Ausbildung (FWB) pesuns CER) Bereich Présidialbereich

Bundesqualititsrahmen fir die Padagogischer Dienst

Fort- und Waiterbildung & Schulentwicklungsberatung

Forschung

Praxisschulen Operative Umsetzung
an den Pidagogischen Hochschulen

l_

Grafik zur institutionellen Steuerung und Qualitatssicherung in Osterreich, BMBWF 2021b,
S.13.

Fiir die Umsetzung der Fort- und Weiterbildungsmafinahmen sind die Padago-
gischen Hochschulen verantwortlich und noch konkreter die jeweiligen Vizerek-
torate. Diese waren vorab mit ihrer profunden Expertise in die Konzeption des
Bundesqualitatsrahmens fiir Fort- und Weiterbildung & Schulentwicklungsbe-
ratung in einem mehrstufigen Verfahren mit einbezogen. Die Teilhabe an der
theoretischen Entwicklung bewirkte einen Riickhalt in der Akzeptanz der realen
Umsetzer und erhohte die Verbindlichkeit in der Nutzung. Es wurde nicht als
ein aufoktroyiertes Fremdpapier wahrgenommen, sondern als eigenes oder teil-
eigenes. Die Vorteile liegen in der Standardisierung der Qualitatskriterien sowie
in der verdichteten Kooperation untereinander, das eine wertet Osterreichweit
den Kernprozess und den Stellenwert der Fort- und Weiterbildung an Péadagogi-
schen Hochschulen auf, das andere fordert die Zusammenarbeit unter den Pada-
gogischen Hochschulen. Es macht Sinn, gemeinsam bei noch nicht optimal er-
reichten Qualitétszielen operative Losungswege zu suchen und voneinander zu
profitieren.

Neben den strukturbedingt forderlichen Rahmenbedingungen und der Mit-
einbeziehung der realen Player wurde zur operativen Umsetzung der formulier-
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ten Qualitatskriterien in den Qualitdtsdimensionen Prozessqualitit, Produkt-
qualitdt, Personalqualitat und Ergebnisqualitit eine Implementierungsstruktur
mit mehreren Instrumenten eingerichtet, um die Vorgaben des Bundesqualitits-
rahmens in eine reale Fortbildungswirklichkeit zu tibertragen. Dazu gehéren

o die regelmafligen Qualititszirkel zwischen dem Bundesministerium und den
Vizerektoraten, die einen intensiven Austausch garantieren,

e die Dialogreise als Direktkontakt zwischen den einzelnen Piadagogischen
Hochschulen und dem Bundesministerium, die jahrlich stattfindet,

e die Einrichtung von Arbeitsgruppen, die sich mit Themen und Fragestellun-
gen beschiftigen, die in den Qualitétszirkeln als besonders dringlich erachtet
werden und deren Aufgabe es ist, diesbeziigliche Losungsvorschldge zu erar-
beiten,

e die zweitagige jahrliche Sommerklausur des Kernteams zur Reflexion und
Adaptierung des Implementierungsprozesses.

PH Kick-Off Qualitatszirkel Follow Up
Umsetzung BQR | ] 1l \% Umsetzung BQR
* . ° ° . °
VR&IL VR VR VR VR VR& IL
Tourliche §- P —o . + * . o
VR I
JourFixe |
ARGE ARGE ARGE i ARGE i ARGE
VR +IL VR +IL VR +IL i VR +IL VR +IL
° e ° . ° ! ° ' °
Digitale ‘ ' Dialopreise !
Dialograise voriort
® s ° ° 7 s * ° 3 ° s ® ° s >
Jan. Feb. Mrz. Jun. Sept. Nov. Dez. Jan.
2021 2022

Roadmap 2021 (Protokoll Kick-Off Umsetzung BQR BMBWF Wien, 20./21. Januar 2021,
S.9)

Im Janner 2021 startete der erste Qualitatszirkel als zweitagige Kick-Off-Veran-
staltung, cornonabedingt online. Anwesend waren die Vertreter:innen des Bun-
desministeriums sowie alle zustdndigen Vizerektorate und zusitzlich noch die
Institutsleitungen der Padagogischen Hochschulen, um die Bedeutung und das
Verstindnis fiir den BQR auch in der mittleren Fithrungsebene zu verankern.
Die Hauptziele der Auftaktveranstaltung waren dreifach: Zweck, Struktur und
Arbeitsdesign des Qualitatszirkels zu besprechen, die Handlungsfelder in den re-
levanten Qualitédtsbereichen zu diskutieren und festzulegen und Arbeitsgemein-
schaften zu diesen ausgewidhlten Qualitatsbereichen aus dem BQR zu bilden, die
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als defizitdr identifiziert worden sind. Ein wichtiges Ergebnis war die Begriin-
dung von drei PH tibergreifenden Arbeitsgruppen zur Personalentwicklung, Be-
darfsklarung und zur Evaluation des Angebots samt Wirksamkeitsforschung.
Verbunden war dies mit dem jeweiligen Auftrag zum Ausbau der Personalent-
wicklung fiir alle Hochschulangehorigen auf Basis des individuellen Profils der
PH, der Weiterentwicklung der regionalen Bedarfsklairung und der Evaluation
der Wirkung der Fort- und Weiterbildung und Schulentwicklungsberatung an
ausgewihlten Entwicklungsschwerpunkten im Schulsystem. Die weiteren Quali-
tatszirkel des Jahres waren so aufgebaut, dass die Teilnehmer:innen in drei Reso-
nanzrunden eingeteilt waren und rotierend Feedback zu den Status quo-Ergeb-
nissen der drei Arbeitsgruppen gaben, was zur Schirfung und Klarung der
Arbeitsauftrige beitrug und die Gemeinsamkeit des eingeschlagenen Weges un-
terstrich.

Was wurde bis dato (Dezember 2022) erreicht? Was hat sich bei den Imple-
mentierungsmafinahmen bewihrt? Wo liegen Stolpersteine? Die Arbeitsgrup-
pen arbeiteten effektiv und legten Ergebnisse vor. Ein ,Bedarfswiirfel“ wurde
entwickelt, der den Prozess der Bedarfserhebung klar strukturiert, das derzeitige
Leistungsportfolio eines ,Fortbildners® wurde erstellt, um daraus zukiinftige
Mafinahmen fiir ein neu zu definierendes Profil abzuleiten, eine Plattform fiir
pilotierte Evaluationsfragenbogen in der Fort- und Weiterbildung wurde freige-
schaltet und speziell fiir die Schulentwicklungsberatung wurden eigene quanti-
tative und qualitative Instrumente der Evaluation entwickelt. Die PH Tirol war
CO-Organisatorin der DACH-Tagung fiir junge empirische Bildungsfor-
scher:innen mit einem eigenen Schwerpunkt zur Wirksamkeitsforschung in der
Fort- und Weiterbildung. Die Qualititszirkel bewirkten eine dichte qualitative
Vernetzungsarbeit unter den Pddagogischen Hochschulen, die Dialogreise, bei
der mit dem gesamten Rektorat und der mittleren Fithrungsebene vor Ort die
Agenda des BQR besprochen wurde, beforderte den ,,Sickerungsprozess® in die
einzelnen Héuser. Die Sommerklausuren mit dem Kernteam identifizierten in
einem eingehenden Reflexions- und Antizipationsprozess den Status quo in allen
Qualitdtsbereichen entlang den Qualititskriterien und Indikatoren fiir zukiinf-
tige notige Schritte in der weiteren Implementierungsarbeit.

In dieser Hinsicht ist in einer Ersteinschitzung ein positives Zwischenstands-
Restimee im Implementierungsprozess zu ziehen. Die eingesetzten Instrumente
haben sich bewihrt, als Problemstelle ist die starke zusétzliche Arbeitsbelastung
zu diagnostizieren, die die Umsetzung des Bundesqualititsrahmen fiir Fort- und
Weiterbildung & Schulentwicklungsberatung an den Padagogischen Hochschu-
len mit sich brachte (BMBWF 2022, S. 5). Aufgrund der kurzen Zeitspanne des
gestarteten Prozesses ist eine evidenzbasierte Evaluation noch ausstehend.
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3.3 Anforderungen an Monitoring und
Berichterstattung als Grundlage von
Steuerung und Qualitatsentwicklung
in der Lehrkraftefortbildung

Tanja Webs

Zusammenfassung

Wihrend im Bildungssystem mit der Einfithrung einer ergebnisorientierten
Steuerung zugleich eine empirische Uberpriifung der Bildungsstandards durch
ein umfassendes Bildungsmonitoring und eine Bildungsberichterstattung (KMK
2015) etabliert wurde, ist die Lehrkréftefortbildung von dieser Entwicklung weit-
gehend ausgenommen (Daschner & Hanisch 2019). Zur dateninformierten Steu-
erung, Qualitatsentwicklung und -sicherung der Lehrkriftefortbildung ist jedoch
der Auf- und Ausbau eines Fortbildungsmonitorings und einer Fortbildungsbe-
richterstattung auf Lander- und Bundesebene erforderlich.

Vor diesem Hintergrund geht der Beitrag zunéchst auf Zielsetzungen und
Funktionen eines Fortbildungsmonitorings fiir unterschiedliche Akteurinnen
und Akteure aus bildungspolitischen, administrativen und praktischen Hand-
lungskontexten und fiir weitere Adressatengruppen ein. Darauf basierend wer-
den Anforderungen an die Konzeption eines Fortbildungsmonitoring und einer
Fortbildungsberichterstattung dargestellt. Abschlieflend werden Moglichkeiten
und Limitationen des Fortbildungsmonitorings und der Fortbildungsberichter-
stattung fiir dateninformierte Entscheidungs- und Entwicklungsprozesse im
Fortbildungssystem diskutiert.

1 Einleitung

Im Zuge der Neuausrichtung des Steuerungsmodells im deutschen Bildungssys-
tem hin zu einer outputorientierten Steuerung wurden zum einen Bildungsstan-
dards eingefiihrt, die zu erbringende schulische Leistungen und Ergebnisse defi-
nieren, zum anderen wurden Verfahren externer Evaluation implementiert, um
deren Erreichen empirisch zu tiberpriifen (Altrichter & Maag Merki 2010; De-
dering 2012; Harazd, Bonsen & Berkemeyer 2009; Kussau & Briisemeister 2007).
Vor diesem Hintergrund beschloss die Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahr
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2006 eine Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring mit dem Ziel, handlungsre-
levante Informationen zur dateninformierten Steuerung, Sicherung und Weiter-
entwicklung der Qualitat im Bildungssystem fiir verschiedene Akteursgruppen
in Bildungspolitik, -verwaltung und -praxis in den Bundesldndern und bundes-
landiibergreifend zu generieren und bereitzustellen (KMK, 2015).

Im Gegensatz zu der skizzierten Evidenzorientierung in der Steuerung und
Qualitatsentwicklung des Bildungssystems konstatierte bereits im Jahr 2019 der
Deutsche Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung
(DVLIB) im Rahmen einer deutschlandweiten Bestandsaufnahme zur Lehrkraf-
tefortbildung: ,,Es fehlen - betrachtet man die Situation der LFB [Lehrkraftefort-
bildung] iiber alle Bundesldnder hinweg - sowohl eine Inputsteuerung durch ge-
meinsame Qualititsmaf3stébe als auch eine Outputsteuerung durch Monitoring,
Evaluation und Berichterstattung, auch wenn Elemente davon in einzelnen Léan-
dern durchaus zur Geltung kommen® (Daschner 2019, S. 15).

Dass sich an dieser Lage bislang nichts geandert hat, geht aus dem aktuellen
Bildungsbericht fiir Deutschland aus dem Jahr 2022 hervor: ,,Ein kontinuierli-
ches, offentliches und auf gemeinsamen Kriterien beruhendes Monitoring von
Fortbildungsangeboten und deren Nutzung existiert bislang nicht“ (Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 287; vgl. hierzu auch Plattner &
Priebe 2023). Daher wird innerhalb der nationalen Bildungsberichterstattung auf
Daten zuriickgegriffen, die in nationalen und internationalen Schulleistungsver-
gleichsstudien, wie z. B. die IQB-Landervergleiche bzw. IQB-Bildungstrends und
die International Computer and Information Literacy Study (ICILS) gewonnen
wurden, allerdings nicht iiber quantitative Angaben zur Teilnahmehaufigkeit an
Fortbildungen und zur Hohe bestimmter Fortbildungsbedarfe von Lehrkriften
hinausgehen (ebd.).

Die beschriebene Situation auf Bundesebene spiegelt sich grofitenteils in der
Lehrkriftefortbildung auf Linderebene wider. Ein differenziertes Monitoring-
system und eine 6ffentlich zugangliche Berichtslegung existieren nur ansatzweise
in einigen Bundeslindern, indem beispielsweise systematisch und regelmaflig
Fortbildungsbedarfe von Schulen erfasst, Fortbildungsveranstaltungen evaluiert,
Statistiken zur Anzahl des Fortbildungspersonal und den Teilnehmenden ange-
fertigt und die Ergebnisse in Berichtsform oder in alternativen Riickmeldefor-
maten zur internen Verwendung bzw. zur Verdffentlichung zusammengestellt
werden (Daschner & Hanisch 2019).

Das Fortbildungssystem fiir Lehrkrifte stellt einen Teil des staatlich verant-
worteten Unterstiitzungssystems fiir Schulen dar (KMK 2020). Angesichts der
Anforderungen und Herausforderungen im Lehrkriftefortbildungssystem,
welche durch die wachsende Komplexitit, den Wandel in Schulen und den Ver-
anderungen im Lehrkrafteberuf beeinflusst werden, ist die Entwicklung eines
bundeslandspezifischen Fortbildungsmonitorings und einer Fortbildungsbe-
richterstattung als belastbare Grundlage fiir evidenzbasierte Steuerungsentschei-
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dungen und Prozesse der Qualititssicherung und -weiterentwicklung in der
Lehrkriftefortbildung unerlasslich (Daschner & Hanisch 2019; Plattner & Priebe
2023). Dariiber hinaus ist fiir die zunehmende bundesweite Zusammenarbeit
und Koordination der Lander im Bereich der Lehrkréftefortbildung die Entwick-
lung eines linderiibergreifenden Monitoringsystems und eines Berichtswesens
angezeigt (KMK 2020; Prien,2023).

In diesem Zusammenhang fordert gleichermafien die KMK im Rahmen der
lindergemeinsamen Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkriften, dass basierend
auf qualitativen Anforderungen zur Ausgestaltung des Fortbildungsangebotes
»zur Sicherung der Qualitdt der Fortbildung [...] - {iber Teilnehmerbefragungen
auf Veranstaltungsebene hinaus - Mafinahmen der externen und/oder internen
Evaluation durchgefiithrt werden [sollen]“ (KMK 2020, S. 6).

Aufgrund der Kulturhoheit der Bundesldnder in der Steuerung und Gestal-
tung von Bildung im Allgemeinen und der Lehrkrifte(fort)bildung im Besonde-
ren geht es in diesem Beitrag vorrangig um Anforderungen an die Entwicklung
eines bundeslandspezifischen Fortbildungsmonitorings und einer Fortbildungs-
berichterstattung, die handlungsrelevante Informationen zur Steuerung, Siche-
rung und Weiterentwicklung der Qualitdt im Fortbildungssystem fir Akteurs-
gruppen auf unterschiedlichen Handlungsebenen in den Bundeslindern
gewinnen und zur Verfiigung stellen. Dabei wird zunédchst auf das Verstdndnis
von Fortbildungsmonitoring und -berichterstattung eingegangen, bevor mogli-
che Zielsetzungen und potenzielle Adressatengruppen aufgezeigt werden (Ab-
schnitt 2). Um dem Rechnung zu tragen, werden im Anschluss daran Anforde-
rungen an das Fortbildungsmonitoring vor allem hinsichtlich der Auswahl und
Systematisierung von Indikatoren dargestellt (Abschnitt 3). In einem néchsten
Schritt werden Anforderungen an die Fortbildungsberichterstattung insbeson-
dere im Hinblick auf Formate der Ergebnisriickmeldung beschrieben (Abschnitt
4). Schliefllich werden Potenziale und Limitationen des Fortbildungsmonito-
rings reflektiert und erste Implikationen fiir deren Umsetzung abgeleitet (Ab-
schnitt 5).

2 Verstandnis, Zielsetzungen und Adressatengruppen
eines Fortbildungsmonitorings und
einer Fortbildungsberichterstattung

Rekurrierend auf das Verstindnis von Monitoring und Berichterstattung im
Kontext der Bildungsforschung kann das Fortbildungsmonitoring angesehen
werden als kontinuierlicher, indikatorengestiitzter Beobachtungs- und Analy-
seprozess iiber das System der Lehrkraftefortbildung, wahrend der Fortbildungs-
bericht als zentrales Produkt und zugleich 6ffentlichkeitswirksames Kommuni-
kationsmedium aufgefasst werden kann (Débert & Klieme 2010; Riirup, Fuchs &
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Weishaupt 2010). Anhand der systematischen Darstellung ausgewahlter Indika-
toren in Verbindung mit bestimmten Vergleichsmdglichkeiten (Inter- und In-
tragruppenvergleiche, Vergleiche im Zeitverlauf) wird den Adressatinnen und
Adressaten im Rahmen des Fortbildungsberichts eine regelmifiig aktuelle, de-
skriptive Gesamtschau der Situation der Lehrkriftefortbildung geboten und auf
diese Weise die Interpretation und Bewertung der zusammengestellten Informa-
tionen ermdglicht (Dobert & Maaz 2014; Gnahs 2010). Innerhalb der Fortbil-
dungsberichterstattung geht es darum, basierend auf einer einmaligen Bestands-
aufnahme im Querschnitt, kontinuierlich Entwicklungen und Veranderungen in
der Lehrkriftefortbildung im Langsschnitt darzustellen (Dobert 2010).

Tabelle 1: Aligemeine Ziele und Funktionen des Fortbildungsmonitorings

Erkenntnis- Gewinnung von Informationen tber das Fortbildungssystem, dessen Rah-

funktion menbedingungen, Angebote und Nutzung, die Fortbildungsqualitat, die
Ergebnisse und Wirkungen

Steuerungs- Bedarfsorientierte Entscheidungen Uber die Entwicklung und Gestaltung

funktion des Fortbildungssystems

Optimierungs- Zielfuhrende Verbesserung der Qualitat der Fortbildungen sowie der Pro-

funktion fessionalisierung des Fortbildungspersonals

Dialog- und Transparenz des Fortbildungsgeschehens und Férderung des Austauschs

Lernfunktion zwischen den Beteiligten im Fortbildungssystem

Kontroll- und Legi- | Kontrolle und Rechenschaftslegung liber Ressourceneinsatz und Leis-
timationsfunktion tungserbringung des Fortbildungssystems

Wie in Tabelle 1 aufgefiihrt, liegen die Zielsetzungen, die mit der Entwicklung
eines Fortbildungsmonitorings verbunden sind, nicht ausschliefSlich in der
Transparenz und Rechenschaftslegung, sondern vielmehr in der Generierung
und Bereitstellung relevanter Informationen fiir die Steuerung des Fortbildungs-
systems, z. B. durch die Ermittlung schulischer Fortbildungsbedarfe, sowie fiir
die Sicherung und Entwicklung der Fortbildungsqualitat verbunden mit der Pro-
fessionalisierung des Fortbildungspersonals, z. B. iiber die Evaluation von Fort-
bildungsveranstaltungen (vgl. hierzu auch DeGEval 2016; KMK 2020; Konsor-
tium Bildungsberichterstattung 2005; Stockmann 2002).

Analog zum nationalen Bildungsmonitoring (KMK 2015) kommen als Ad-
ressatengruppen eines landerspezifischen Fortbildungsmonitorings verschie-
dene Akteursgruppen mit je spezifischen Zustandigkeiten und Aufgaben - je
nach Organisation des Fortbildungssystems in den einzelnen Bundeslindern -
infrage:

e Akteursgruppen aus Bildungspolitik und -verwaltung mit steuernder und
konzeptionell-organisatorischer Verantwortung,

e schulische Akteurinnen und Akteure, wie fiir das schulische Fortbildungsma-
nagement Verantwortliche und Nutzerinnen und Nutzer von Fortbildungen,
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e zusitzlich zu staatlichen Akteursgruppen weitere Fortbildungsanbieter, wie
beispielsweise Universititen, Stiftungen, kommunale und kirchliche Tréger
sowie private Anbieter,

e Vertreterinnen und Vertreter der KMK,

e Wissenschaft und

o Offentlichkeit.

Die Interessen an einem Fortbildungsmonitoring konnen folglich aus Sicht der
verschiedenen Adressatengruppen variieren.

3. Design eines Fortbildungsmonitorings

Aus den skizzierten Zielsetzungen und Adressatengruppen lassen sich Anforde-
rungen an ein Fortbildungsmonitoring ableiten. Im Folgenden wird auf diese
Anforderungen aus inhaltlicher Sicht eingegangen, da methodisch betrachtet das
Fortbildungsmonitoring grundsatzlich wissenschaftlichen Giitekriterien gerecht
zu werden hat, um reliable und valide Daten zu gewinnen.

3.1 Definition des Analysefokus

Da Lehrpersonen fiir ihre berufsbegleitende Professionalisierung prinzipiell un-
terschiedliche Lerngelegenheiten zur Verfiigung stehen, ist der Analysefokus des
Fortbildungsmonitorings genau zu definieren. Dabei konnen verschiedene Dif-
ferenzierungsmerkmale herangezogen werden:

e formale, non-formale und informelle Lerngelegenheiten (Lipowsky & Rzejak
2021),

e Fort- und Weiterbildungen (KMK 2020),

e staatlich organisierte und weitere Angebote sowie

e inhaltliche, organisatorische und methodisch-didaktische Merkmale (Dasch-
ner & Hanisch 2019).

Liegt der Analysefokus des Fortbildungsmonitorings beispielsweise auf staatlich
organisierten Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrkrifte, gilt zu beriicksichtigen,
dass diese Angebote folglich nur einen Teil aller potenziellen Lerngelegenheiten
ausmachen, auf die Lehrpersonen zur Weiterentwicklung ihrer professionellen
Handlungskompetenz zuriickgreifen konnen (Richter & Richter 2020).
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3.2 Auswahl und Systematisierung von Indikatoren

Um steuerungs- und qualititsrelevante Informationen zu generieren und bereit-
zustellen, sollte sich die Auswahl von Kriterien und Indikatoren fiir das Fortbil-
dungsmonitoring im Wesentlichen an den Erfordernissen evidenzbasierter Steu-
erungs- und Qualititsentwicklungsprozesse im Fortbildungssystem orientieren
(vgl. hierzu auch van Ackeren & Hovestadt 2003). Weitere Bezugspunkte bilden
dabei die in landeriibergreifenden und landerspezifischen Referenzrahmen for-
mulierten Qualitatsstandards der Fortbildung (vgl. z. B. BMBWF 2021; KMK
2020) sowie die in Reviewarbeiten zusammengefassten wissenschaftlichen Er-
kenntnisse zu Merkmalen der Fortbildungsqualitit bzw. -effektivitit (vgl. z. B.
Darling-Hammond, Hyler & Gardner 2017; Lipowsky & Rzejak 2017, 2019,
2021).

Die Systematisierung der fiir die Fortbildungsberichterstattung ausgewahlten
Kriterien und Indikatoren kann entlang des Context-Input-Process-Output-Mo-
dells (CIPO) vorgenommen werden (vgl. z. B. Creemers & Kyriakides 2008; Dit-
ton 2000; Scheerens 2004), welches in Bildungsforschung und im Bildungsmoni-
toring als gangiger konzeptioneller Rahmen zur Modellierung der Qualitit und
Effektivitdit von Bildungseinrichtungen fungiert (D&bert 2010, Gnahs,2010;
Klinkhammer et al. 2022).

Ubertragen auf die Lehrkriftefortbildung lassen sich auf dieser Grundlage,
wie in Abbildung 1 veranschaulicht, aus struktureller Perspektive das Fortbil-
dungssystem als Mehrebenensystem (mit einer Makro-, Meso- und Mikroebene)
darstellen sowie aus zeitlicher Sichtweise Fortbildungen als Prozesse abbilden,
bei denen Ergebnisse und Wirkungen aufgrund der ,, Transformation® der Kon-
text- und Inputmerkmale durch Faktoren auf Prozessebene entstehen.

Die im Fortbildungsmonitoring ausgewéhlten Kriterien und Indikatoren
konnen basierend auf der CIPO-Heuristik wie folgt systematisiert werden:

e Im Bereich der Rahmenbedingungen des Fortbildungssystems sind Faktoren
auf Makroebene lokalisiert, die als Kontextfaktoren politisch nicht bzw. kaum
beeinflussbar sind (z. B. Anzahl an Lehrkriften) oder als Inputfaktoren bil-
dungspolitisch gesetzt werden kénnen (z. B. inhaltliche Fortbildungsschwer-
punkte, finanzielle Ressourcen).

e Durch Faktoren im Prozessbereich werden die Rahmenbedingungen zu Er-
gebnissen und Wirkungen ,transformiert®. Diese ,Transformationspro-
zesse”“ erfolgen auf Mesoebene der Fortbildungseinrichtungen (z. B. iiberre-
gionale und regionale Fortbildungsorganisation, Professionalisierung des
Fortbildungspersonals) und der Schulen (z.B. Unterstiitzung durch die
Schulleitung, Kooperation im Kollegium) sowie auf Mikroebene der Fortbil-
dungsveranstaltung, durch deren Gestaltung und der Interaktion zwischen
dem Fortbildungspersonal und den Teilnehmenden (z. B. kognitive Anre-
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gung, beruflicher Praxisbezug). Das Angebots-Nutzungs-Modell zur Erkld-
rung der Wirkungen von Lehrkriftefortbildungen setzt auf der Ebene der
Fortbildungsveranstaltung an, wobei Merkmale der Angebote und des Fort-
bildungspersonals sowie der teilnehmenden Lehrkrifte und des schulischen
Kontexts, den Fortbildungsertrag beeinflussen (Lipowsky & Rzejak 2019; zur
Erweiterung des Angebots-Nutzungs-Modells vgl. Johannmeyer & Cramer
2021).

Im Bereich der Ergebnisse und Wirkungen sind die unmittelbaren Ergebnisse
des Fortbildungsprozesses (Output) sowie die langfristigen Wirkungen (Out-
comes) auf Mikroebene der Lernenden und Lehrenden sowie auf Mesoebene
der Schulen verortet. Davon abzugrenzen sind gesellschaftliche Wirkungen
auf das Schulsystem auf Makroebene (Impact).

Mesoebene
Schulen

Mikroebene
Lehrkréfte
Schiilerinnen und Schiiler

Abbildung 1: Heuristik zur Modellierung von Fortbildungsqualitédt im Rahmen des Fortbil-
dungsmonitorings (in Anlehnung an Creemers & Kyriakides 2008; Scheerens 2004)

Zur Indikatorisierung von Ergebnissen und Wirkungen von Fortbildungen kon-
nen vier Ebenen differenziert werden (Guskey 2000; Kirkpatrick 1979):

Auf der ersten Ebene (reactions) werden die unmittelbaren Reaktionen der
teilnehmenden Lehrkrifte im Sinne ihrer Zufriedenheit und Akzeptanz mit
der besuchten Fortbildung betrachtet;

161



e die zweite Ebene (learnings) bezieht sich auf die Weiterentwicklung der pro-
fessionellen Handlungskompetenz der teilnehmenden Lehrkrifte, welche so-
wohl ihr Professionswissen als auch ihre Uberzeugungen und Werthaltun-
gen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten
umfasst (Baumert & Kunter 2006);

e aufder dritten Ebene (behavior) werden Verdnderungen im beruflichen Han-
deln der fortgebildeten Lehrkrifte fokussiert;

e die vierte Ebene (results) richtet sich auf die Lernentwicklung, die Leistungen
und die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler der fortgebildeten Lehr-
krafte sowie auf die Weiterentwicklung der schulischen Organisation.

Im Rahmen des Fortbildungsmonitorings erweist sich das CIPO-Modell als be-
sonders anschlussfahig, da es anstelle eines wissenschaftlichen Erkldrungsmo-
dells als systematisierende Heuristik genutzt werden kann, welche die Struktu-
ren, Prozesse und Effekte im Fortbildungssystem anhand entsprechender
Ebenen, Bereiche und Faktoren beschreibt und zueinander in Beziehung setzt,
ohne dabei kausale Wirkannahmen zu unterstellen (Klinkhammer et al. 2022).

Generell lassen sich kausale Wirkannahmen zur Wirksamkeit von Lehrkraf-
tefortbildungen (jenseits von Selbsteinschatzungen der Fortbildungsteilnehmen-
den) nur mit einem quasi-experimentellen Design empirisch tiberpriifen (mit
Schiilerbefragungen bzw. Befragungen des Kollegiums vor und nach der Fortbil-
dung im Lingsschnitt mit randomisierter Treatment- und einer Kontroll-
gruppe). Hinzu kommt, dass die Ergebnisse und Wirkungen von Fortbildungen
nicht einheitlich sind, sondern von den jeweiligen Zielen und Inhalten der Fort-
bildung anhidngen. Im Kontext eines breit angelegten, auf Einheitlichkeit und
Vergleichbarkeit ausgerichteten Fortbildungsmonitorings kann daher die Wirk-
samkeit von Fortbildungen nicht reliabel und valide erfasst werden. Um dariiber
Aufschluss zu geben, konnten zu bestimmten Fortbildungsprogrammen Inter-
ventionsstudien und wissenschaftliche Begleitforschungen - gegebenenfalls ex-
tern bzw. in Auftrag gegeben - durchgefiihrt werden (KMK 2020; SWK,2022).

Um innerhalb des Fortbildungsmonitorings belastbare Informationen zur
Beobachtung und Analyse des Fortbildungssystems zu generieren und bereitzu-
stellen, sollten zusatzlich zu einem aussagekraftigen Indikatorenset

e unterschiedliche Personengruppen (z.B. Fortbildungspersonal, teilneh-
mende Lehrkrifte) beriicksichtigt (Multiperspektivitit) werden,

e Daten auf unterschiedlichen Aggregatebenen kumulierbar sein (Mehrebe-
nenstruktur),

e unterschiedliche Methoden zur Erhebung und Auswertung von Daten ge-
nutzt (Methodentriangulation) werden und
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e unterschiedliche Datengrundlagen (z.B. Daten der Grundgesamt durch
Fortbildungsverwaltung und Daten reprasentativer Stichproben durch Befra-
gungen) verwendet werden (Datentriangulation).

4 Dissemination und Transfer der Ergebnisse
des Fortbildungsmonitorings

Die Breite und Heterogenitit des potenziellen Adressatenkreises des Fortbildungs-
monitorings aus Politik, Administration, Praxis, Wissenschaft und Offentlichkeit
erfordern neben dem klassischen Fortbildungsbericht auch innovative Strategien
und Formate der Ergebnisriickmeldung, die im Folgenden dargestellt werden.

4.1 Klassische und innovative Formen der Ergebnisriickmeldung

Analog zur nationalen Bildungsberichterstattung ,,Bildung in Deutschland®, wel-
che in regelmifligem Turnus alle zwei Jahre ver6ffentlicht wird (Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022), erscheint es zielfithrend zu sein, dass
eine Fortbildungsberichterstattung auf Ebene einzelner Bundesldnder genauso in
einem bestimmten Rhythmus durchgefiihrt wird, um eine regelmiflig aktuelle
Beschreibung der Fortbildungssituation (auf Landesebene, im Lingsschnitt) zu
liefern. Denkbar wire, dass beispielsweise jedes Jahr ein kurzer landesweiter
Fortbildungsbericht veréffentlicht wird. Diese ,,Basisversion“ konnte die Ergeb-
nisse vorab definierter Kernindikatoren ausschliefllich in Form von Tabellen und
Diagrammen darstellen (Dobert 2010). Méglich wére zudem, dass z. B. alle drei
Jahre ein umfangreicherer flichendeckender Fortbildungsbericht publiziert
wird. Diese ,erweiterte Fassung® konnte neben den Kernindikatoren im Vorfeld
festgelegte Ergdnzungsindikatoren ausweisen und zusétzlich zur Ergebnisvisua-
lisierung eine Beschreibung der Ergebnisse liefern (ebd.). In diesem Zusammen-
hang erscheint es — entsprechend der nationalen Bildungsberichterstattung (Au-
tor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022) - vielversprechend, dass in
bestimmten Berichtszyklen ebenfalls ein ausgewidhltes Schwerpunktthema im
Fortbildungsbericht aufgegriffen wird, welches ein besonders steuerungsrelevan-
tes und in der Regel noch nicht im Fortbildungsmonitoring aufgenommenes
Thema darstellt. Ein solches Schwerpunktthema koénnte Ergebnisse aus anderen
Untersuchungskontexten wie z. B. aus wissenschaftlichen Begleitforschungen
und Interventionsstudien aufgreifen und gegebenenfalls in Kooperation mit den
jeweiligen Universitdten und Forschungsinstituten verfasst werden. Auf diese
Weise wire eine problemorientierte und vertiefende Analyse eines bestimmten
Themas moglich. Beispiele fiir solche Schwerpunktthemen im Rahmen der Fort-
bildungsberichterstattung wéren:
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e Nutzung digitaler Medien und Durchfithrung digitalgestiitzter Veranstaltun-
gen in der Lehrkriftefortbildung,

e phaseniibergreifende Professionalisierung von Lehrkraften und Verkniip-
fung der Lehrkrifteausbildung mit der Fortbildung von Lehrpersonen,

e wissenschaftliche Begleitung und vertiefende Analyse der Wirksambkeit aus-
gewahlter Fortbildungsprogramme fiir Lehrkrifte,

e Qualifizierung des Fortbildungspersonals basierend auf Kompetenzmodel-
len,

e Evidenzbasierung in der Lehrkraftefortbildung mit Blick auf den Transfer
zwischen Wissenschaft und Fortbildung,

o schulische Fortbildungsplanung verbunden mit einer systematischen Erfas-
sung und Ermittlung von Fortbildungsbedarfen im Kontext der Schulent-
wicklung sowie

e professionelle Lerngemeinschaften und Schulnetzwerke in der Lehrkrifte-
fortbildung (vgl. hierzu auch Prien,2023).

Um die im Kontext des Fortbildungsmonitorings gewonnenen Daten fiir Pro-
zesse der evidenzbasierten Steuerung, Qualitdtssicherung und -entwicklung fiir
Akteursgruppen in Lehrkréftefortbildung, Bildungspolitik und -verwaltung und
in Schulen zur Verfiigung zu stellen, wiren iiber die klassische landesweite Fort-
bildungsberichterstattung hinaus innovative Formen der Ergebnisriickmeldung
zu konzipieren. Uber ein webbasiertes Tool mit interaktiver Bedienoberfliche
kénnten kurzfristig und flexibel individualisierte Fortbildungsstatistiken, z. B. in
Form von (Pivot-)Tabellen oder (karto-)graphischen Darstellungen, erstellt wer-
den (vgl. hierzu auch die Software SANDPST Breit, Schreiner & Neubach 2019).
Anhand eines differenzierten Rechte-Rollen-Konzepts konnen dabei — abhingig
von den jeweiligen Zustindigkeiten und Aufgaben der Akteursgruppen im Fort-
bildungs- und Schulsystem - spezifische Zugriffsrechte auf ausgewihlte Daten
festgelegt werden.

4.2 Bezugsnormen zur Einordung und Interpretation der Ergebnisse

Damit die Ergebnisse des Fortbildungsmonitorings eingeordnet und interpre-
tiert werden konnen, bedarf es bestimmter Vergleichs- und Bewertungsmaf3-
stabe (Dobert & Klieme 2010). Grundsatzlich lassen sich drei Arten von Bezugs-
normen differenzieren (van Ackeren & Hovestadt 2003; Fiege 2016):

o Bei der kriterialen Bezugsnorm werden Kennwerte auf Zielmarken bezogen,

die u. a. politisch gesetzt sein konnen (z. B. definierte Mindestteilnahme an
Fortbildungen im Schuljahr).
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e Im Rahmen der ipsativen Bezugsnorm werden Kennzahlen, die wiederholt
gemessen wurden, unter Beriicksichtigung des Ausgangsniveaus im Zeitver-
lauf dargestellt, sodass Verdnderungen sinnvoll bewertet werden kénnen
(z. B. Vergleich der Teilnahmequoten iiber drei Messzeitpunkte).

e Bei der sozialen Bezugsnorm werden Kennziffern, die an einer Teilpopula-
tion gemessen worden sind - unter Beriicksichtigung kontextsensibler Ver-
gleiche — mit einer anderen Teilpopulation zueinander in Beziehung gesetzt,
sodass Unterschiede zwischen den Gruppen sinnvoll beurteilt werden kon-
nen (z. B. regionale und kommunale Unterschiede in den Teilnahmequoten).

Welche Bezugsnormen fiir einzelne Indikatoren angelegt werden, hangt von der
zugrundeliegenden Fragestellung und den vorhandenen Daten ab. Zu beachten
ist, dass je nach Vergleichs- und Bewertungsmaf3stab ein und dieselbe Grofie Un-
terschiedliches indiziert.

5 Diskussion und Ausblick

Evidenzbasierte Steuerung und qualitative Weiterentwicklung im Bildungssys-
tem durch Evaluation, Monitoring und Berichterstattung wird - in Verbindung
mit gemeinsamen Qualitatsstandards - als bedeutsames Entscheidungsprinzip
fir Bildungspolitik, -verwaltung und -praxis in den Lindern und bundesland-
tibergreifend angesehen (Altrichter & Maag Merki 2010; Kussau & Briisemeister
2007). Das System der Lehrkriftefortbildung ist davon allerdings bislang weitge-
hend ausgenommen (Daschner & Hanisch 2019; Plattner & Priebe 2023).

e Vor diesem Hintergrund wurden in dem vorliegenden Beitrag Anforderun-
gen an die Entwicklung eines bundeslandspezifischen Fortbildungsmoni-
torings und einer Fortbildungsberichterstattung formuliert, welche in den
einzelnen Landern den Akteursgruppen auf unterschiedlichen Handlungs-
ebenen in Lehrkréftefortbildung und in Schulen Moglichkeiten eroffnen
kénnen, dateninformiert Steuerungsentscheidungen zu treffen und zu be-
griinden sowie bedarfsorientiert und zielgerichtet Prozesse der Qualitétsent-
wicklung und Professionalisierung voranzubringen.

Darauf basierend konnte ein bundeslandiibergreifendes Monitoring und eine
Berichterstattung durch die Abstimmung und Vereinbarung lindergemeinsa-
mer Indikatoren sowie einheitlicher Erhebungs- und Auswertungsverfahren auf-
gebaut werden, welche die Zusammenarbeit und Koordination der Bundesldn-
der im Bereich der Lehrkraftefortbildung unterstiitzen und begleiten, deren
gemeinsamer Gestaltungswille und Wunsch nach Sicherung vergleichbarer Rah-
menbedingungen fiir alle Phasen der Lehrkriftebildung in der Verstindigung
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auf landergemeinsame Eckpunkten zur Lehrkriftefortbildung zum Ausdruck
kommt (KMK 2020; Prien 2023). Durch die Teilnahme Deutschlands an der in-
ternational-vergleichenden Studie zur Lehrkriftefortbildung Teaching and Lear-
ning International Survey (TALIS) konnte der Aufbau eines bundesweiten Mo-
nitorings, verbunden mit einer entsprechenden Datengrundlage, beférdert
werden (OECD,2019).

e Die Veréffentlichung von Fortbildungsberichten wiirde zur Transparenz des
Fortbildungssystems und der Fortbildungspraxis beitragen, sodass o6ffentli-
che, politische und wissenschaftliche Diskussionen auf verlassliche und giil-
tige Daten rekurrieren kénnen, die zudem von der Wissenschaft durch ver-
tiefende (Sekundér-)Analysen und Ergdnzungsstudien stetig angereichert
werden kénnen.

e Dennoch steht die Entwicklung eines Fortbildungsmonitorings zugleich be-
stimmten Herausforderungen und Limitationen gegentiber, welche die Da-
tenqualitdt und damit auch die Aussagekraft der Befunde einschrénken (kén-
nen) und daher bei der Rezeption und Reflexion der Ergebnisse zu bedenken
sind. Einige davon werden wie folgt exemplarisch aufgezeigt:

e Das Fortbildungsmonitoring und die Fortbildungsberichterstattung sind
durch die zugrunde gelegte CIPO-Heuristik analytisch ausgerichtet und kon-
nen mit Blick auf vereinbarte Entwicklungsziele datenbasiert auf Entwick-
lungsbedarfe aufmerksam machen (Diagnosewissen) (Dobert & Klieme 2010;
Dobert & Maaz,2014). In diesem Zusammenhang kann jedoch weder auf
kausale Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge zuriickgeschlossen werden
(Erkldrungswissen) noch lassen sich aus gewonnenen Ergebnissen unmittel-
bar eindeutige Interventionsempfehlungen ableiten (Handlungs- und Veran-
derungswissen) (Baumert 2016). Generell ist davon auszugehen, dass auf-
grund von Rekontextualisierungsprozessen im Lichte personlicher Erfahrun-
gen und Kompetenzen sowie situativer Gegebenheiten der jeweiligen Ak-
teursgruppe Forschungsergebnisse transformatorisch verarbeitet werden
(Fend,2008; Heinrich & Klewin,2019).

o Eine weitere Herausforderung liegt in der Erfassung nicht-staatlicher Fortbil-
dungsangebote, sofern keine Akkreditierung oder Meldepflicht fiir diese An-
gebote besteht.

e Herausfordernd ist zudem die Erfassung von Teilnehmenden pro Fortbil-
dungsveranstaltung. Wenn keine personenscharfe Erhebung, z. B. aus Griin-
den des Datenschutzes, realisierbar ist, konnen lediglich Aussagen tiber Teil-
nahmefille getroffen werden, die nicht mit der Teilnehmendenzahl
gleichzusetzen sind (Gnahs 2010).

Eine Grundvoraussetzung fiir die Umsetzung eines solch umfassenden (bundes-
landspezifischen) Fortbildungsmonitorings bildet die Entwicklung und Nutzung

166



informationstechnischer Systeme zur Datenerhebung und -verarbeitung, wie
beispielsweise eine zentrale Datenbankfachanwendung (fiir das Bundesland)
verbunden mit der Vereinbarung standardisierter und einheitlicher Verfahren
zur Datenerhebung und -verarbeitung. Auf dieser Grundlage kénnten Daten der
Fortbildungsverwaltung mit Daten der Fortbildungsevaluation kombiniert wer-
den und es wire somit moglich, dass bestimmte Akteursgruppen der Lehrkrifte-
fortbildung je nach Zugriffsrecht individualisierte Ergebnisriickmeldungen er-
zeugen und fiir die Weiterentwicklung der Fortbildungsqualitit nutzen. In
diesem Zusammenhang wiren dann auch klare Zustindigkeiten fiir das Manage-
ment und die Analyse der Daten zur Berichterstattung und die Berichterstattung
selbst abzustimmen.

Um ein Fortbildungsmonitoring insgesamt adressatenorientiert und benut-
zerfreundlich zu gestalten, sollten durch eine Stakeholderanalyse zum einen die
Zielgruppen eines Fortbildungsmonitorings eruiert und zum anderen deren
Nutzungsinteressen ermittelt werden. Daraus konnten konkrete Anforderungen
an das Fortbildungsmonitoring formuliert werden, die in die konzeptionelle Ent-
wicklungsarbeit einflieflen.

Zudem sollte das Fortbildungsmonitoring prozessbegleitend evaluiert wer-
den, um die Zufriedenheit und die Akzeptanz sowie das Nutzungsverhalten und
die Niitzlichkeit des Fortbildungsmonitorings im Fortbildungssystem zu erfas-
sen. Die Evaluationsergebnisse konnen dazu dienen, das Fortbildungsmonito-
ring selbst stetig weiterzuentwickeln.
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4  Vorschlage zur Weiterentwicklung
der Lehrkraftefortbildung



4.1 Strategische Schwerpunkte,
Digitalisierung, Assessments
— Drei Thesen zur Weiterentwicklung
der Lehrkraftefortbildung

Thomas Riecke-Baulecke

Mit den lindergemeinsamen Eckpunkten zur Fortbildung von Lehrkriften hat
die Kultusministerkonferenz (2020) vor dem Hintergrund von Forschungsbe-
funden tber die Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildung (Lipowsky & Rzejak
2019a, 2019b, Richter & Richter 2020) Wesentliches zum Thema formuliert. Die
Ausfithrungen zu Zielen und Fortbildungsformaten sind ebenso zu unterstrei-
chen wie die zu den qualitativen Anforderungen, wozu folgende Punkte gehoren:

e ,Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen verschrinken, fachliche Fokus-
sierung und inhaltliche Tiefe der Angebote sicherstellen,

e auf das Lernen/Verstehen von Schiilerinnen und Schiilern fokussieren,

o Inhalte der Veranstaltungen an Merkmalen wirksamen Unterrichts und an
Erkenntnissen der Lehr-/Lernforschung ausrichten,

e Feedback an Lehrkrifte zu ihrem beruflichen Handeln erméglichen und be-
reitstellen sowie effektive Praxis modellieren,

o Gelegenheiten zum Erleben von Wirksamkeit und Relevanz schaffen,

e auferlernbare und evidenzbasierte Kernpraktiken des Lehrkraftehandelns fo-
kussieren,

e die Zusammenarbeit der Lehrkrifte férdern und auf eine systematische Un-
terrichtsentwicklung ausrichten® (Kultusministerkonferenz 2020, S. 5).

Bedingt durch die digitale Transformation und beschleunigt durch die Corona-
Pandemie gibt es allerdings neue Herausforderungen und Chancen sowie deut-
liche Veranderungen im Verhalten der Lehrkrifte gegeniiber Fortbildungsange-
boten. Im Kontext der aktuellen Entwicklungen ist es deshalb notwendig, einige
Leerstellen zu fiillen, welche u. a. bei einer Bestandsaufnahme der Lehrkraftefort-
bildung in Deutschland deutlich wurden (Daschner & Hanisch 2019). Das
betrifft insbesondere Fragen der inhaltlichen Schwerpunktsetzungen, der Digi-
talisierung und einer wohlverstandenen Akademisierung, wozu Wissenschafts-
bezug, formative und summative Assessments sowie Wirksamkeitsevaluationen
gehoren. Dazu werden drei Thesen formuliert, um Anregungen fiir den grund-
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satzlichen Diskurs tiber die Zukunft der Lehrkriftefortbildung, vor aller aber fiir
bildungspolitische Entscheidungen in den Bundesldndern sowie fiir praktische
Fragen der Ausgestaltung von Fortbildungsangeboten durch die Landesinstitute
zu geben.

These 1: Im Zentrum der Weiterentwicklung der Lehrkréftefortbildung sollte
die Definition zentraler Inhalte stehen, statt primir organisatorische Fragen
zu thematisieren.

In den laindergemeinsamen Eckpunkten und in einigen Berichten zur Evaluation
der Lehrkriftefortbildung in den Bundeslindern werden Fragen der Organisa-
tion stark akzentuiert. So heif3t es beispielsweise in dem Bericht einer Experten-
gruppe (2020) fiir NRW: ,Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse zu-
sammengefasst und zugespitzt wiedergegeben: 1. Das System der Lehrkraftefort-
bildung in NRW wird als suboptimal eingeschatzt. Die Strukturen sind uniiber-
sichtlich mit unklaren Zusténdigkeiten, die Effekte der Fortbildungsanstrengun-
gen sind unbefriedigend” (S.2). Die Handlungsempfehlungen zielen im We-
sentlichen auf eine Reorganisation von Strukturen, Ablédufen und auch auf die
Personalpolitik. Wenn es um Inhalte geht, wird auf schulbezogene ,,Bedarfserhe-
bungen® verwiesen. Sowohl die Analysen als auch die Schlussfolgerungen sind
plausibel und nachvollziehbar. Gleichwohl ist die nachrangige Behandlung der
inhaltlichen Seite von Lehrkriftefortbildungen bemerkenswert. Da nun jedes
Lernen inhaltsbezogen ist, bleibt es auch im Zeitalter der digitalen Transforma-
tion richtig, die Definition zentraler Themen ins Zentrum der Weiterentwick-
lung der Lehrkriftefortbildung zu stellen.

Bildungspolitik, Schulentwicklung und Fortbildung sind stets mit der Her-
ausforderung konfrontiert, den umfassenden Bildungs- und Erziehungsauftrag
von Schule im Blick zu haben. In den unterschiedlichen Qualitatsrahmen der
Bundeslinder finden sich folgerichtig zahlreiche Qualitatsbereiche mit diversen
Unterpunkten, sodass leicht tiber 100 Kriterien fiir gute Schule entstehen, auf die
die Fortbildung auszurichten wére. Nehmen wir die Facher hinzu, wird deutlich,
dass Lehrkriftebildung mannigfaltige Themen abzudecken hat. Erfolgreiches
Management muss es jedoch leisten, Mannigfaltigkeit von Aufgaben und Kon-
zentration auf besonders wichtige Herausforderungen auszubalancieren und da-
bei stets auf das Kerngeschift, in Schule also den Unterricht, zu fokussieren
(Drucker, 2000, Nohira et al. 2003).

Ein Blick zuriick in die letzten 20 Jahre nach dem PISA-Schock zeigt, dass
dies phasenweise in der Zeit von 2001 bis 2009 mit den vielfiltigen Mafinahmen
zur Sicherung von Schul- und Unterrichtsqualitit recht gut gelungen ist (Klieme
et al. 2010, Riecke-Baulecke 2018). Im letzten Jahrzehnt ist dann allerdings der
Fokus verloren gegangen, wihrend bestimmte Herausforderungen gewachsen
sind.
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Welches sind die zentralen inhaltlichen Herausforderungen und wie werden
diese bestimmt? Abfragen bei Schulen, wie im oben genannten Bericht empfoh-
len, sind wichtige Verfahren, um Bedarfe aus der Sicht der Einzelschule zu be-
stimmen. Um Schwerpunkte fiir ein Bundesland zu bestimmen, reichen solche
Verfahren allerdings nicht aus, sie greifen deutlich zu kurz, weil strategische
Schwerpunktsetzungen auf verallgemeinerbaren Befunden, die iiber die Einzel-
schule hinausgehen, beruhen sollten. Idealerweise erginzen sich beide Verfah-
ren, in dem auf Grundlage von Befunden des Bildungsmonitorings und wissen-
schaftlicher Studien durch Riickmeldungen der Einzelschule spezifizierte
Unterstiitzungsbedarfe zu den strategischen Zielen und Themen bestimmt wer-
den.

Mit den Gutachten der Stdndigen Wissenschaftlichen Kommission (SWK)
der Kultusministerkonferenz liegen fundierte Einschitzungen und Handlungs-
empfehlungen vor, die eine klare inhaltliche Schwerpunktsetzung begriinden.
Zwei strategische, d. h. fiir das Schulsystem besonders bedeutsame Themen wer-
den bestimmt: Die deutliche Zunahme der Anzahl von Schiilerinnen und Schii-
lern, die die deutsche Sprache nicht ausreichend beherrschen sowie nicht iiber
grundlegende mathematische Kompetenzen verfiigen (SWK 2022b), sowie die
digitale Transformation (SWK 2022a).

In allen Bundeslédndern gibt es zu beiden Herausforderungen Antwortansitze
und die Corona-Pandemie hat eine Art aufholende digitale Revolution in der
Lehrkriftebildung bewirkt. Langfristig angelegte Programme zur Unterstiitzung
der Lehrkrifte und Schulleitungen mit dem Ziel ,Reduzierung der Risiko-
gruppe®, bei denen Aktivititen der Lehrkriftefortbildung systematisch im engen
Zusammenwirken mit der Schulaufsicht umgesetzt, gesteuert und evaluiert wer-
den, gibt es jedoch nur ansatzweise (Kéller et al. 2013). Gerade mit Blick auf die
Sicherung von Basiskompetenzen gilt es, die genannten Schwerpunktthemen
miteinander zu verbinden und die neuen Moglichkeiten digitaler Formate kon-
sequent zu nutzen, wofiir Programme wie Maco’, Textprofis® oder Starke BASIS’
Beispiele sind. So bietet das Programm Starke BASIS Schulen, Schulleitungen
und Lehrkriften in 64 Bausteinen wissenschaftlich fundierte Hilfestellungen zur
Diagnose und Férderung in den Jahrgéngen 1-8. Es beinhaltet eine Synthese di-
gitaler Werkzeuge, analoger und digitaler Fortbildungen sowie der Netzwerkar-
beit in Schulverbiinden in enger Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht. Dabei
zeigt sich bei Programmen wie Textprofis oder auch Lesen macht stark und Ma-
the macht stark (Koller et al. 2013) dass die Idee einer materialbasierten Lehr-

Maco - Mathematik auftholen nach Corona: ww.maco.dzlm.de/

2 Textprofis mit digitalen Lesestiften: www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/forschung-
entwicklung/aktuelle-projekte/die-textprofis/

3 Starke BASIS - Deutsch und Mathematik besser verstehen: https://zsl-bw.de/,Len/start-
seite/ueber-das-zsl/starke-basis
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kraftefortbildung, in der mit Hilfe von Lernmaterialien fiir die Schiilerinnen und
Schiiler fachdidaktische Ideen der Férderung vermittelt und im Laufe der Fort-
bildungsreihen anhand von Lernprodukten der Schiiler reflektiert werden, be-
sonders wirksam werden kann.

Das zweite Schwerpunktthema ist in den letzten drei Jahren in allen Bundes-
lindern verankert worden, die Unterstiitzung der Schulen bei der digitalen
Transformation im Allgemeinen und der Ermdglichung des Fernunterrichts
durch digitale Werkzeuge und damit verbundene Lehrkriftebildungen im Be-
sonderen (s. These 2). Beide Themen, die Sicherung von Basiskompetenzen und
die Nutzung digitaler Medien, sowie der Bildungs- und Erziehungsauftrag von
Schule insgesamt, werden wesentlich im Kerngeschift von Schule, dem Fachun-
terricht, realisiert. Fragen der Unterrichtsqualitit sollten deshalb das iibergeord-
nete Thema der Lehrkriftefortbildung sein und zugleich mit spezifischen, wis-
senschaftlich gepriiften Werkzeugen verbunden werden, die helfen, die
Vorbereitung, Durchfiihrung, Nachbereitung, die Beobachtung und Verbesse-
rung von Unterricht auf die Tiefenstrukturen, also auf Fragen der kognitiven Ak-
tivierung, konstruktiven Unterstiitzung und Klassenfithrung, zu beziehen. Dafiir
liegen inzwischen mehrere wissenschaftlich gepriifte und in der Praxis bewéhrte
Werkzeuge zur Unterrichtsbeobachtung vor.*

Fragen der Unterrichtsqualitat berithren fachliche und tiberfachliche Berei-
che. Die Stirkung der sozial-emotionalen Entwicklung und die Befdhigung zur
demokratischen Teilhabe sind einerseits integraler Bestandteil eines Unterrichts,
der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen stirkt und auf Verstindnis, Kommuni-
zieren und Argumentieren orientiert. Andererseits beriihren Fragen der Demo-
kratieerziehung den grundlegenden Auftrag von Schule und sind eigenstandiger
Bereich der Unterstiitzungsangebote fiir Schulen, wozu entsprechende Bera-
tungs- und Praventionsprogramme gehoren.

Im Rahmen dieser Thesen kann nur angedeutet werden, warum welche in-
haltlichen Schwerpunktsetzungen in der Lehrkriftefortbildung erfolgen sollten.
Zusammengefasst wird hier dafiir pliadiert, einerseits den vielfiltigen Bildungs-
und Erziehungsauftrag von Schule in der Lehrkraftefortbildung darzustellen und
andererseits zugleich zentrale Themen zu identifizieren, sowie langfristig ange-
legte Schwerpunktsetzungen vorzunehmen, wozu die folgenden Bereiche geho-
ren sollten:

4 Unterrichtsfeedbackbogen Tiefenstrukturen und Beobachtungsmanual www.ibbw-bw.de/,Lde/
Startseite/ Empirische-Bildungsforschung/unterrichtsfeedbackbogen#anker9342336
Erklarvideos und Fortbildungen: www.zsl-bw.de/,Len/startseite/ueber-das-zsl/unterrichtsbe-
obachtung-und-feedback
Beobachtungsbogen zur Erfassung von Unterrichtsqualitidt www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrich-
tungen/arbeitsbereiche/schulentwicklungsforschung/forschung/abgelaufenepro-
jekte/DFG/Dokumente/Beobachtungsbogen_zur_Erfassung_von_Unterrichtsqualitaet.pdf
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e Unterrichtsqualitat

e Basiskompetenzen

e Digitale Transformation
e Demokratieerziehung

These 2: Die Lehrkriftefortbildung sollte die digitale Transformation offen-
siv nutzen, anstatt digitale Formate als Additum zu verstehen.

Die Coronapandemie hat Schulen und Lehrkrifte vor grofie Herausforderungen
gestellt. Schulen haben eigenstindig und kompetent die Initiative ergriffen und
Losungen entwickelt. In kurzer Zeit wurden schulinterne IT-, Schulungs- und
Kommunikationsteams gebildet, um die technischen Voraussetzungen fiir den
Fernunterricht zu organisieren, die Schulgemeinschaft zu qualifizieren und alle
Beteiligten kontinuierlich zu informieren. Bei allem, was problematisch und
durchaus unterschiedlich gewesen sein mag (Eickelmann et al., 2020): Schullei-
tungen und Lehrkriften ist grofler Respekt entgegenzubringen, sie haben in Zei-
ten der Pandemie Bemerkenswertes geleistet, namlich die Bildungschancen der
nachwachsenden Generation offengehalten. Mit Blick auf die internationalen
Entwicklungen unterstreicht Hattie (2021 S. 5): ,,Overall, the effects on achieve-
ment were small negatives. Yes, COVID teaching is not optimal, but an average
students’ learning trajectories were slightly lower than in previous years, but
much learning still occurred... There is no cause for complacency, but much to
celebrate about educators success during COVID.*

Landesinstitute und Medienzentren haben in den letzten Jahren einen wich-
tigen Beitrag geleistet, um Schulen bei der Sicherstellung des Fernunterrichts zu
unterstiitzen. De facto hat eine Art nachholende, digitale Revolution im Bereich
Schule und Lehrkraftebildung stattgefunden. Was heute eine Selbstverstandlich-
keit ist, war noch vor drei Jahren im Bereich des Wunschdenkens. Die damals
relativ schwach entwickelte Nutzung digitaler Medien im Schulbereich (Eickel-
mann et al. 2019) bestimmte ebenso die Lehrkraftefortbildung. So war vor 2020
synchrones E-Learning in der Lehrkraftefortbildung die Sache einiger weniger.
»E-Learning® — das war vor allem das Einstellen von Texten und Aufgaben, die
heruntergeladen und ggf. bearbeitet werden konnten. Ein Blick auf die neu ent-
standene Welt der Lehrkraftefortbildung mit interaktivem E-Learning, kollabo-
rativem Arbeiten, Blended-Learning Szenarien, Selbstlernkursen und MOOCs
sowie E-Bar Camps veranschaulicht den fundamentalen Wandel in der Lehrkraf-
tefortbildung.

Lange Zeit galt die Prasenz in der Fortbildung nicht nur als besonders wirk-
sam, sondern ebenso als von Lehrkriften gegeniiber digitalen Formaten klar pra-
feriert. Belastbare Studien zur Wirksamkeit von Prasenz versus Distanz in der
Fortbildung sind rar. Um etwas Licht in diese Auseinandersetzung zu bringen,
entsteht derzeit eine quasi-experimentelle Studie im Rahmen des Vorhabens
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»Qualititsentwicklung durch Unterrichtsbeobachtung und Feedback®, in dem
identische Inhalte in unterschiedlichen Formaten vermittelt werden (Maier et al.,
in Vorb.). Generell sind Zweifel angebracht, an Oberflichenmerkmalen wie di-
gitalen oder analogen Fortbildungsformaten die Wirksamkeit festzumachen.
Vielmehr ist in begriindeter Weise anzunehmen, dass es wie beim guten Unter-
richt auf die Tiefenstrukturen, also auf das Ankniipfen am Vorwissen, die Qua-
litdt der Impulse, die Aufgabenstellungen und das Feedback, den Anwendungs-
bezug und die Kumulativitat des Lernprozesses ankommt.

Gegentiber Fragen der Wirksamkeit sind Fragen der Akzeptanz eindeutiger
zu beantworten. Obgleich zahlreiche Veranstaltungen coronabedingt abgesagt
werden mussten, sind die Teilnahmezahlen beispielweise in Baden-Wiirttem-
berg in den letzten Jahren von rund 90.000 vor Corona auf rund 105.000 deutlich
angestiegen, was ausschliefdlich am starken Wachstum digitaler Angebote und
der entsprechenden Nachfrage liegt, wobei digitale Selbstlernkurse oder MOOCs
noch nicht eingerechnet worden sind. Das Interesse an hochkaratigen halb- oder
ganztitigen Grofveranstaltungen wie den Digitalkongressen mit {iber 4000
Lehrkriften oder Veranstaltungsreihen mit relativ kurzen Einheiten von 60 bis
90 Minuten ist enorm. Kurze Erklarvideos mit Unterrichtsbeispielen, lingere
fachdidaktische Videos mit eingebauten Ubungsbeispielen fiir die Individual- o-
der Gruppenarbeit, digitale Sprechstunden - die Angebotspalette ist inzwischen
vielfaltig geworden und erfreut sich einer wachsenden Nachfrage insbesondere
im Kernbereich von Schule mit Blick auf die Sicherung von Basiskompetenzen
(s.0.).

Die Vorteile liegen auf der Hand: Diese Art von Fortbildungen konnen flexi-
bel abgerufen werden, fiir die Qualitat stehen renommierte Expertinnen und Ex-
perten aus der Wissenschaft zur Verfiigung, die in Prisenzveranstaltungen im-
mer nur zu einem sehr begrenzten Teilnehmerkreis sprechen konnen. Die
Verzahnung von Impulsen, Erprobung und Reflexion ist in variabler Weise mog-
lich. Je nach Bedarf konnen Lehrkrifte auf passgenaue und mit den Alltagsbelas-
tungen vertragliche Formate zuriickgreifen.

Neben den Chancen sind zugleich die Herausforderungen in den Blick zu
nehmen: Die Welt der digitalen Formate verlangt besonders hohe Maf3stabe an
die Qualitatssicherung der Angebote. Nicht alles, was gut erscheint, ist es auch.
Die Versuchung schnell etwas online zu stellen, kann verfiihrerisch sein. Quali-
tatssicherung durch konsequenten Wissenschaftsbezug und systematische Kon-
trolle, ob die Praxisndhe gewdhrleistet wird, erfordern enge Kooperationen mit
den Hochschulen und anderen Partnern sowie eigenstdndige Expertise in den
Landesinstituten unter systematischer Einbeziehung der Schulpraxis durch
Feedbackzirkel und Evaluationen.

Zugleich ist die Nutzung von Prisenzphasen noch zielgerichteter und be-
wusster zu planen. Es bleibt dabei: Unterricht und Lehrkraftebildung haben stets
eine soziale und emotionale Dimension. Eine Relativierung des Prisenzunter-
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richts wiirde die kultivierende Funktion von Schule, die von sozialer Interaktion
lebt, schwichen. Eine Verabsolutierung digitaler Formate in der Lehrkriftefort-
bildung kénnte stark negative Folgen haben, weil die lebendige Kommunikation
tiber die eigene Schule hinaus einen wichtigen Beitrag fiir Arbeitszufriedenheit,
Interesse, Motivation und Offenheit gegeniiber neuen Erfahrungen leisten und
identitatsstiftend fiir die Profession selbst wirken kann.

In einer Kultur der Digitalitit zu leben, bedeutet nicht zuletzt, dass jede Pré-
senz von Digitalitit geprigt und mir ihr verwoben ist, sodass es nicht um ein
entweder oder geht, sondern um den funktionalen Einsatz digitaler Werkzeuge
und stimmige Mischungen. Auch hier gilt es — wie in These 1 dargestellt - inhalt-
liche Schwerpunkte im Bereich der digitalen Transformation zu begriinden: Di-
gitale Lehrkriftefortbildungen sollten auf besonders relevante Bereiche fiir den
Unterricht bezogen sein. Dazu gehort die Nutzung erstens von Lernmanage-
mentsystemen und zweitens von spezifischen Werkzeugen im Fachunterricht.

Erstens: Lernmanagementsysteme sind lange vor der Pandemie entwickelt wor-
den, um Lehren und Lernen in Priasenz und in digitalen Formaten zu verbinden,
um Lehren und Lernen effektiv sowie effizient zu gestalten. Seit Jahrzehnten, spi-
testens seit 2000, gibt es Ansdtze der Nutzung von Lernmanagementsystemen,
aber ihre Entdeckung fiir Schule und Fortbildung in der Breite ist aus der Not,
der Realisierung von Fernunterricht und von Fortbildung in Distanz, geboren
worden. Ein Beispiel: Noch 2019 wurden Lernmanagementsysteme in Baden-
Wiirttemberg von einer eher kleinen Gruppe digital affiner Lehrpersonen ge-
nutzt. Unmittelbar nach dem Lock Down 2020 haben die rund 4500 Schulen Ba-
den-Wiirttembergs eine kostenlose und leistungsfihige Moodle-Instanz und ent-
sprechende Fortbildungsangebote erhalten. Lagen die zeitgleichen Nutzerzahlen
vor 2020 bei rund 20.000, so sind sie in den letzten zwei Jahren auf iiber 430.000
in den Hochzeiten gestiegen. Die Oberflichen und Funktionalititen wurden
schulartspezifisch derart vereinfacht, dass insbesondere die Grundschulen ab
dem ersten Jahrgang mit Moodle arbeiten konnen. Insgesamt wurden iiber
800.000 Nutzerkonten eingerichtet. Hinzugekommen ist die Integration von
Webkonferenzsystemen, insbesondere von Big Blue Button.

Die teilweise sehr fortgeschrittenen Erfahrungen von Schulen bei der Nut-
zung von Lernmanagementsystemen sollten fiir den Prisenzunterricht noch
starker beachtet und multipliziert werden. Die zunéchst eher diirftigen Effekt-
starken beim Einsatz digitaler Werkzeuge (Hattie 2009) haben sich mit Blick auf
verdnderte Technologien und Einsatzszenarien zum Positiven verandert (Hattie
2021), wobei kollaborative Elemente von besonderer Bedeutung sind:

e Dasbetrifft die gemeinsame und transparente Vorbereitung von Unterrichts-
stunden des Fachkollegiums in einer Jahrgangsstufe, woriiber Schiilerinnen

und Schiiler berichten: ,,Egal ob wir in der 5a oder 5b sind, ob wir Vertre-
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tungsunterricht haben, wir konnen uns auf die nichsten Stunden vorberei-
ten, weil unsere Lehrerinnen und Lehrer ihre Unterrichtsplanung abge-
stimmt haben und auf unsere Lernplattform eingestellt haben. Dort erhalten
wir auch individuelle Riickmeldungen zu unseren Arbeiten.”

e Das betrifft die kollegiale Beschiftigung mit den Lernergebnissen und Ent-
wicklungen der Schiilerinnen und Schiiler, die im Lernmanagementsystem
systematisch dokumentiert und fiir formative Feedbackszenarien im Klas-
senteam genutzt werden.

e Das betrifft die Organisation von digitalen Peer-Gruppen, in denen sich die
Schiilerinnen und Schiiler — ohne ihre Lehrkrifte — austauschen, offene Fra-
gen und Probleme erértern und sich gemeinsam auf Unterrichtsstunden und
Aufgabenstellungen vorbereiten.

Zweitens: Der Einsatz von Lernmanagementsystemen hat weitgehend generi-
schen Charakter, er kann helfen, den Unterricht effektiv und effizient zu organi-
sieren sowie Prasenzunterricht und Hausaufgaben deutlich stirker miteinander
zu verbinden. Damit ist jedoch die Frage nicht beantwortet, welche digitalen
Werkzeuge im Fachunterricht in welcher Weise einzusetzen sind. Allgemeindi-
daktische Fragen sind demnach wesentlich starker mit fachdidaktischen Aspek-
ten zu verbinden. Die Lehrkréftefortbildung muss auf der Suche nach den fort-
geschrittenen Werkzeugen sein, die helfen, Unterricht moéglichst adaptiv zu
gestalten. Gerade auf diesem Gebiet ist eine enge Kooperation mit der Wissen-
schaft und anderen Partnern erforderlich, wobei sich zeigt, dass dieses Feld in
der Lehrkriftebildung der ersten Phase erst im Entstehen ist. Die Entwicklung
und Nutzung von Lehr-Lern-Werkzeugen, die mit Hilfe von Ansétzen der kiinst-
lichen Intelligenz Schiilerinnen und Schiilern je nach Lernstand passgenaue
Riickmeldungen geben und Aufgaben fiir die Zone der nichsten Entwicklung
vorschlagen, konnten einen Beitrag leisten, den seit Jahren postulierten An-
spruch der individuellen Férderung besser einzuldsen.

Fiir die Entwicklung adaptiver Lehr-Lern-Werkzeuge sind enorme Kraftan-
strengungen erforderlich. Der Blick muss nicht gleich in die USA oder nach
China gehen. Ansatzpunkte gibt es auch in Deutschland, wofiir das Feedbook
und die Lern-App AISLA der Universitit Tiibingen oder das Programm
FORMAT der Universitat Kiel Beispiele sind.”

These 3: Notwendig ist eine wohlverstandene Akademisierung der Lehrkrif-
tefortbildung, bei der erstens Evidenzorientierung, zweitens Assessments
und drittens Wirksamkeitsevaluationen zu den Qualitdtsstandards gehoren,

5 Feedbook, AISLA: Sprache & Bildung | Universitit Tiibingen (uni-tuebingen.de) Format:
www.ipn.uni-kiel.de/de/forschung/projekte/format-1
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anstatt aus Einzelfallerfahrungen pidagogische Programme abzuleiten und
sich mit Zufriedenheitsumfragen zu begniigen.

Erstens: Um Professionalisierungsprozesse wirksam zu unterstiitzen, muss die
Lehrkriftefortbildung an gepriiftem Wissen ansetzen, also wissenschaftsbasiert
sein. Diese Forderung wird in den o. g. lindergemeinsamen Anforderungen und
Empfehlungen und der Expertenkommission fiir NRW ebenso betont wie im
Qualititskonzept fiir das Bildungssystem Baden-Wiirttembergs.® Evidenzorien-
tierung ist untrennbar mit Praxistauglichkeit von Konzepten verbunden, geht es
doch um méglichst grofle Ertrige von Fortbildungen fiir die Alltagspraxis der
Lehrkrifte und damit fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Notwendig
ist deshalb eine enge und systematische Zusammenarbeit zwischen Landesinsti-
tuten und Hochschulen. So gilt fiir Baden-Wiirttemberg: Alle grof3eren Vorha-
ben wie Starke BASIS, Qualititsentwicklung durch Unterrichtsbeobachtung und
Feedback, Nutzung digitaler Medien im Fachunterricht, werden gemeinsam mit
der Wissenschaft entwickelt, umgesetzt und tiberpriift.”

Dabei gilt, dass sich die Partner ihrer jeweiligen spezifischen Expertise und
deren Grenzen bewusst sind und gleichberechtigt zusammenarbeiten, anstatt
Dominanzanspriiche zu erheben. Vereinfacht ausgedriickt: Die Starke der Wis-
senschaft, Forschungsbefunde zu generieren, ist ebenso unverzichtbar fiir wirk-
same Fortbildung wie die Starke der Landesinstitute, Theorie fiir die Praxis zu
tibersetzen und in mafigeschneiderten Settings wirksam werden zu lassen. Kon-
zepte nicht einfach aus Einzelerfahrungen oder padagogischen Auffassungen ab-
zuleiten, ist eine Forderung, die sich allerdings nicht allein an die Landesinstitute
richtet. Auch die Hochschulen sind gefordert, fiir robuste Studien insbesondere
im Bereich der Fachdidaktik zu sorgen, in der Annahmen iiber wirksame Kon-
zepte auch tatsichlich solide empirisch tiberpriift werden. Die aktuellen BMBF-
Ausschreibungen fiir Kompetenzzentren konnten einen wichtigen Beitrag zur
Verzahnung von Wissenschaft und Fortbildung leisten. Sollten diese jedoch mit
Hegemonieanspriichen verbunden werden, so wiren kontraproduktive Effekte
von Doppelstrukturen und Konkurrenzen statt Kooperationen nicht unwahr-
scheinlich.

Zweitens und drittens: Zu den grofiten Schwachstellen der Lehrkriftefortbildung
diirfte gehoren, dass Assessments, d. h. systematische Lernerfolgskontrollen im
Sinne der Ergebnissicherung und eines Feedforwards, sowie Wirksamkeitsevalu-
ationen eher schwach entwickelt sind. Was es fiir Weiterbildungs- und Qualifi-

6 Qualitatskonzept fiir das Bildungssystem Baden-Wiirttembergs: www.zsl-bw.de/,Len/start-
seite/ueber-das-zsl/qualitaetskonzept

7  Schwerpunkte der Lehrkriftefortbildung des ZSL in Kooperation mit der Wissenschaft:
www.zsl-bw.de/,Len/startseite/ueber-das-zsl/im-fokus
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zierungsmafSnahmen, bei denen es um formale Berechtigungen zum Beispiel
beim Laufbahnwechsel geht, durchaus gibt, ndmlich Prifungen, ist bei einer
Vielzahl von Fortbildungsmafinahmen nicht der Fall. Haufig wird allein die
»Teilnahme® an einer Fortbildung bescheinigt und die Fortbildung selbst bein-
haltet keine oder nur schwach ausgeprigte Assessmentelemente. Dabei zeigen
gerade die digitalen Formate wie MOOCs, dass Lernerfolgskontrollen nieder-
schwellig und anregend fiir die individuelle Lernentwicklung gestaltet sein kon-
nen. Eine der zentralen Entwicklungsaufgaben insbesondere fiir die ,,amtliche®
Lehrkriftefortbildung ist, schrittweise formative, aber auch summative Assess-
mentelemente einzufithren. An Beispielen fiir derartige Verfahren (Selbsttests,
Einsendeaufgaben, Kurzstudien, Reflexionsarbeiten, Kolloquien, Prisentatio-
nen) mangelt es nicht wie die verschiedenen Weiterbildungsstudiengdnge bun-
desweit zeigen.?

Viel gefordert, aber wenig in der Fliche und systematisch realisiert sind
Wirksamkeitsevaluationen (Riecke-Baulecke 2016, S. 177ff).

e Schon auf der ersten Evaluationsebene, der statistischen Erfassung des Fort-
bildungsverhaltens, gibt es Schwachstellen: Wie haufig nehmen Lehrkrifte an
welchen Fortbildungen wie lange teil? Diese Frage wird zwar im Rahmen von
Stichprobenerhebungen teilweise erfasst, aber nur wenige Bundesldnder ver-
fiigen iiber eine personenscharfe Statistik.

e Die zweite Evaluationsebene, die Erhebung von differenzierten Riickmeldun-
gen zu unterschiedlichen Merkmalen der Fortbildung, scheint die Evaluati-
onspraxis stark zu dominieren. Im Vergleich zur Situation in den 1990-er
Jahren ist dies sicherlich ein grof3er Fortschritt. Allerdings zeigen beispiels-
weise die Jahresberichte einiger Landesinstitute®, dass sich die Ergebnisse
iiber die Jahre hinweg im Durchschnitt dhneln und die Aussagekraft tiber-
schaubar ist.

e Notwendig ist, die dritte und vierte Ebene der Evaluation verstirkt in den
Blick zu nehmen, auch wenn dies schwierig und mit erheblichem Aufwand
verbunden ist, sodass nicht jede Fortbildung in dieser Weise evaluiert werden
kann. Da mit grof8angelegten Programmen nicht zuletzt ein erheblicher Res-
sourceneinsatz verbunden ist, sollte hier gelten, dass sowohl der Blick auf

8  Beispiele fiir Assessments in der Fortbildung:
Universitit Kiel: www.studium.uni-kiel.de/de/studienangebot/studienfaecher/schulmanage-
ment-und-qualitaetsentwicklung-ma
Universitit Tiibingen: www.uni-tuebingen.de/fakultaeten/wirtschafts-und-sozialwissenschaftli-
che-fakultaet/faecher/fachbereich-sozialwissenschaften/hector-institut-fuer-empirische-bil-
dungsforschung/studium/master-schulmanagement/
Universitit Kaiserslautern: www.zfuw.uni-kl.de/human-resources/schulmanagement

9  Beispiele fiir Jahresberichte der Landesinstitute: https://publikationen.igsh.de/evaluationsbe-
richte.html
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Verdnderungen im Lehrerverhalten durch begleitende Beobachtungsverfah-
ren, Post-Erhebungen zu Selbst- und Fremdeinschatzungen (dritte Ebene) als
auch auf die Wirkungen von Programmen auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler (vierte Ebene) durch quasi-experimentelle Studien gerichtet
wird. Wie ertragreich, aber auch schwierig das ist, zeigen die Evaluationen
der Programme Textprofis oder von Lesen macht stark und Mathe macht stark
(Koéller et al. 2013).1°
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4.2 Professionalisierung der
Lehrkraftefortbildung in Hamburg
— 2025 ist dafur ein besonderes Datum

Andreas Giese und Katrin Heinig

2025 ist fiir das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) in
Hamburg ein besonderes Datum: Die Lehrkraftefortbildung wird 100 Jahre alt.
1925 ist in Hamburg mit der Griindung des Instituts fiir Lehrerfortbildung (IfL)
erstmals in Deutschland ein Fortbildungsangebot fiir die Hamburger Lehrkrifte
realisiert worden. In den fast 100 Jahren seitdem haben sich dieses Angebot und
das dahinter stehende Institut vielfach gewandelt und sich immer wieder den sich
verdndernden Anforderungen gestellt.

So ladt dieser Anlass einerseits dazu ein, selbstkritisch auf das bestehende An-
gebot zu schauen, anderseits wird durch die sich verdndernden Anforderungen
an die Schulen - die zunehmende Heterogenitat der Schiilerschaft, die auf eine
immer komplexer werdende und digital gepragte Zukunft vorbereitet werden
soll - eine Weiterentwicklung des Fortbildungsangebotes notwendig. Auch unter
Beriicksichtigung des Eckpunktepapiers der Kultusministerkonferenz ist in
Hamburg vom Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI), das
auch fiir Fortbildung zustindig ist, ein Projekt zur Professionalisierung der Fort-
bildung initiiert worden, das auf Basis aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse
zur Wirksamkeit von Fortbildung die Qualitatsentwicklung deutlich vorantrei-
ben soll.

In der Fachtagung ,,Up to date durch Update: Lehrkraftefortbildung als pro-
fessionelle Begleitung individueller und organisationaler Prozesse® im Juni 2021
wurde das Eckpunktepapier der KMK (Kultusministerkonferenz 2020) unter Be-
teiligung von Vertreter:innen aller Bundesldnder diskutiert. Dabei konnten die-
jenigen Stellschrauben deutlich benannt werden, die in dem Hamburger Projekt
»Strategie Fortbildung 2025 leitend sind und sich in den folgenden Themenbe-
reichen darstellen:

1. Eine Kultur des Lernens in der Schule férdern, um Fortbildung wirksamer
werden zu lassen
2. Die Qualitit der Fortbildungsveranstaltungen erhéhen
e Systematische Erhebung des Fortbildungsbedarfes
e Qualifizierung und Professionalisierung des Fortbildungspersonals
e Verinderung der Angebotsstruktur von Fortbildungen
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e Wissenschaftsgeleitete Evaluation und Begleitforschung weiterentwi-
ckeln

3. Die Kooperation unterstiitzender Systeme weiter entwickeln
e Wissenschaftstransfer im Rahmen der Fortbildung stirken
e DPotenziale der linderiibergreifenden Zusammenarbeit identifizieren und
nutzen
e DPotenziale des Unterstiitzungssystems nutzen — Der ,,Pilot 2025“

1 Eine Kultur des Lernens in der Schule fordern, um Fortbildung
wirksamer werden zu lassen

Die alltdglichen Anforderungen an Schulen nehmen, wie oben beschrieben, zu
und Rahmenbedingungen werden unsicherer, was zuletzt die Corona-Pandemie
gezeigt hat. Eine der grof3ten Schwierigkeiten von Schulen besteht darin, dass die
Bewiltigung dieser Anforderungen nicht selten in einen ,Modus des Reagierens®
fithrt. Dieser Modus neigt zur Verselbststaindigung, die Fragen nach Schwer-
punktbildung oder nach einer einheitlichen Ausrichtung innerhalb der Schule
mit dem Hinweis darauf ausschlieft, dass man erst einmal den Alltag bewiltigen
miisse, bevor man sich solchen Fragen widmen konne.

Das LI bietet den 434 Hamburger staatlichen Schulen und ca. 20.000 Lehr-
kraften passgenaue, an ihren Anliegen orientierte Unterstiitzung darin an, die
Steuerung des Systems Schule bewusst in die Hand zu nehmen, mithin aus dem
Modus des Reagierens in einen Modus der aktiven Gestaltung und Steuerung zu
kommen. Die Mitarbeitenden des LI bemiihen sich zunédchst mit der Leitungs-
ebene einer Schule darum, pidagogische Entwicklungskriterien zu erarbeiten,
um wieder Entscheidungsfahigkeit zu erlangen. Auf solcher Grundlage wird es
erst wieder moglich zu entscheiden, was iiberhaupt als Anforderung angenom-
men wird und was nicht. Jene padagogischen Kriterien entstehen zumeist aus
einer Zukunftsperspektive, aus der heraus analytisch die gegenwirtige Situation
betrachtet wird und aus der eine kontinuierliche Reflexion der Angemessenheit
des padagogischen Handelns — angesichts heterogener und sich verindernder
Schiilerschaften mit gewandelten Zukunftsanforderungen - erwiachst und sich
idealiter als Kultur etabliert.

Eine padagogische Zukunftsperspektive als Richtung der Schul- und Unter-
richtsentwicklung ist kein schematisches Bild, sondern bietet Orientierung, mar-
kiert einen Selbst-Anspruch und leitet die konkrete alltigliche Arbeit. Als An-
spruch formuliert braucht eine Schule einen Diskurs im Kollegium, der die
kontinuierliche Frage von Gestaltung und Gestaltungsmaglichkeiten zu seinem
Inhalt hat und der zugleich diese Frage als permanente Auseinandersetzung im-
mer wieder aufrecht hélt. Es handelt sich um einen im wesentlichen pddagogi-
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schen Diskurs, in dem weniger tiber die Schiiler:innen gesprochen wird (dariiber,
wie sie ,,sind“, was mit ihnen ,,moglich® ist und was nicht) als vielmehr tiber die
Frage, wie es den Lehrkriften gelingen kann, allen Schiiler:innen tiefes, besseres
Lernen und Verstehen zu ermoglichen. Dies sind Leitgedanken fiir die Gestal-
tung und Durchfithrung passgenauer Unterstiitzungsformate der Schulen. Die
Mitarbeitenden des LI arbeiten daran fachlich in Fortbildungen und didakti-
schen Trainings mit einzelnen Fach- oder Jahrgangs-Teams sowie mit ganzen
Kollegien.

2 Die Qualitat der Fortbildungsveranstaltungen erhohen

Systematische Erhebung des Fortbildungsbedarfes

Das LI hat verschiedene Prozesse zur Erhebung des Fortbildungsbedarfes etab-
liert:

e In einem quantitativen Erhebungsprozess werden die Daten der Fortbil-
dungsdatenbank ausgewertet und Teilnahmezahlen (ca. 95.000 Teilnahmen
pro Jahr) als Grundlage fiir weitere Angebote erhoben.

e Das LI bildet fiir die Schulen sogenannte Fortbildungsbeauftragte aus, die in
einer koordinierenden Funktion in jeder Schule die Fortbildungsbedarfe ih-
res Kollegiums als Grundlage fiir eine schulische Fortbildungsplanung erhe-
ben und an das LI zuriickmelden.

e In den Dienstbesprechungen der Schulbehérde mit den Schulleitungen wie
auch in den zentralen Landesfachkonferenzen mit den Fachleitungen werden
Fortbildungsbedarfe abgefragt und den Vertreter:innen des LI zuriickgemel-
det.

Die Abfrage von Fortbildungswiinschen benennt noch keine Bedarfe, sondern
zundchst individuelle Bediirfnisse der Beschiftigten. Der Begriff des Bedarfs
markiert eher spezifische Notwendigkeiten einer weiteren Professionalisierung
der Beschiftigten in Schule. Seine Realisierung soll zur Veranderung des Unter-
richts fithren und als Bezugspunkt das Lernen der Schiiler:innen in den Blick
nehmen. Die individuelle Abfrage bei den Beschiftigten allein reicht dafiir nicht
aus. Letztlich muss im Gesamtsystem genauer darauf geschaut werden, wie Schii-
ler:innen lernen, welche Anforderungen sich daraus an die Gestaltung von Un-
terricht ergeben und welche Fortbildungsinhalte dazu relevant sind. Dazu gehort
u. a. auch die Einbeziehung und Interpretation der schulischen Leistungsdaten
(in Hamburg z. B. die Auswertung der KERMIT-Daten), bei der Mitarbeitende
des LI Schulen auf Anfrage beraten und begleiten. Im Zusammenhang mit der
schulinternen Datengewinnung unterstiitzen die Mitarbeitenden des LI zudem

186



Leitung und Kolleg:innen darin, Unterrichtsbeobachtungen durchzufithren und
auszuwerten, um daraus notwendige Veranderungen in Bezug auf die Gestaltung
von Unterricht abzuleiten. In besonders belastenden Problemsituationen hat
sich in Hamburg das von Rick Mintrop in den USA entwickelte Verfahren der
»Design basierten Schulentwicklung® (Mintrop 2016) bewéhrt. Hier werden in
einem sehr strukturierten Verfahren Kolleg:innen darin geschult, Problemzu-
sammenhange zu verstehen und dadurch handlungsfihig zu werden. Mit Hilfe
spezifischer Methoden konnen Herausforderungen genauer analysiert, mogliche
Ursachen identifiziert und in einem iterativen Verfahren durch evidenzbasierte
Mafinahmen bearbeitet werden.

Qualifizierung und Professionalisierung des Fortbildungspersonals

Im Sinne der Wirksamkeitsforschung (Lipowsky et al. 2021) orientiert sich das
LI an den Befunden zu Qualitatskriterien einer wirksamen Fortbildung und hat
in einem internen Prozess unter Beteiligung aller Mitarbeitenden leitende Stan-
dards fiir die Fortbildung im LI entwickelt. Die inhaltlichen Aspekte der Stan-
dards wie z. B. die Gestaltungskriterien fiir guten Unterricht (kognitive Aktivie-
rung, konstruktive Unterstiitzung, effektive Nutzung der Lernzeit), aber auch
seminardidaktische Kriterien fiir eine gute Fortbildung (u. a. Didaktischer Dop-
peldecker, Teilnehmenden-Orientierung / -Aktivierung, Ankniipfen an Vorwis-
sen, Anleitung von Reflexion und Transfer) sind Gegenstand in Institutskonfe-
renzen, thematisch ausgerichteten Kooperationsstrukturen sowie in Qualifizie-
rungsangeboten fiir Mitarbeitende im Kontext der Personalentwicklung. Hierzu
gehort auch die Orientierung an einem wissenschaftlich fundierten Kompetenz-
profil, wie es das GRETA-Kompetenzmodell (Deutsches Institut fiir Erwachsen-
bildung) erméglicht.

Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Qualifizierung von Fort-
bildner:innen, die eine besondere strategische Bedeutung fiir spezifische Fort-
bildungsangebote (sogenannte ,, Train-the-Trainer“-Qualifizierungen) des LI ha-
ben. Mit diesen Qualifizierungen wird das ,,mittlere Management® (also Lehr-
krifte mit herausgehobenen Aufgaben wie z. B. Fachleitungen oder Férderkoor-
dinator:innen) fiir schulische Entwicklungsprozesse, Beratung und schulinterne
Fortbildungen in einem ,,didaktischen Doppeldecker” ausgebildet. Sie erwerben
einerseits aktuelles und wissenschaftlich fundiertes Fachwissen, miissen aber an-
dererseits gleichzeitig ihren eigenen Lernprozess reflektieren und antizipieren,
wie sie dieses nicht nur selbst erproben und auswerten, sondern auch ihre Kolle-
gien und Fachschaften dazu anleiten. Dazu brauchen sie seminardidaktisches
Riistzeug, aber auch eine reflektierte Sicht auf die schulischen Entwicklungspro-
zesse und -strukturen, um als Multiplikator:in wirksam Verdnderungen im un-
terrichtlichen Handeln ihrer Kolleg:innen bewirken zu kénnen. Wie herausfor-
dernd diese Aufgabe z. B. im Kontext fir Unterrichtsentwicklung, die auf die
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Starkung eines sprachsensiblen Mathematikunterrichtes abzielt, sein kann, zeigt
eine erste Auswertung von Erfahrungen des LI (Deseniss u. a. 2022).

Veranderung der Angebotsstruktur von Fortbildungen

Um dem Bereich der erfahrungsbasierten Lernformen mehr Raum zu geben, hat
das LI viele Fortbildungsangebote umgesteuert. Von den 4.500 bis 5.000 Veran-
staltungen mit 95.000 Teilnahmen, die das LI jahrlich realisiert, wird ca. ein Drit-
tel in Form von Veranstaltungsreihen realisiert. Auf diese Weise soll ein Transfer
von fachlichen Impulsen auf das unterrichtliche Handeln inklusive bewusster Er-
probung und Reflexion besser gelingen. Diese Reihen werden grofitenteils zent-
ral in Form von (Halb-)Jahreskursen, aber auch schulintern mit schulischen
(Fach-)Teams durchgefiihrt. Etabliert haben sich in diesem Bereich, nicht zuletzt
durch den Digitalisierungsschub, inzwischen auch ca. 1.000 Veranstaltungen in
Blended-Learning-Formaten, in denen ein Moodle-basiertes Lernmanagement-
system die Basis fiir synchrone und asynchrone Fortbildungsangebote bildet. Ein
weiteres Drittel stellen die sogenannten ,,One-Shot-Veranstaltungen® dar, die fiir
eine aktuelle Wissensvermittlung im Rahmen von Vortragen oder Veranstaltun-
gen (beispielsweise zur Vorbereitung von Abschlusspriifungen) ihre Berechti-
gung haben und insbesondere in Onlineformaten eine hohe Reichweite erzielen.
Dariiber hinaus werden zwischen 1500 und 1800 Veranstaltungen jéhrlich als
schulinterne Veranstaltungen im Zuge der Unterstiitzung von Schul- und Un-
terrichtsentwicklungsprozessen durchgefiihrt, oft auch in mehrteiligen Forma-
ten oder lingeren Unterstiitzungsprozessen - auf Anfragen von Schulen und in
Passung zu den schulischen Anliegen.

Wissenschaftsgeleitete Evaluation und Begleitforschung

Nicht zuletzt gehort eine flichendeckende Evaluation der Fortbildungsangebote
und der Beratungsleistungen zu den Professionalisierungsbestrebungen des Lan-
desinstituts. Etabliert ist die Nutzung digital gestiitzter standardisierter Fragebo-
gen (digital per ,,edkimo® oder ,mentimeter®), die Daten fiir die einzelne Veran-
staltung liefern und Riickmeldungen zu angestrebten Zielen, zur aktiven
Beteiligung sowie zu moglichem Transfer in die eigene Unterrichtspraxis etc. ge-
ben. Dariiber hinaus arbeitet das LI an einem Evaluationskonzept, mit dem Wir-
kungen von Fortbildungen, Beratungen und Prozessbegleitungen in Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozessen evaluiert werden kénnen. So soll in den Blick
genommen werden, inwieweit das Leitungshandeln in allen seinen Entscheidun-
gen die Verbesserung des Lernens aller Schiiler:innen adressiert und welche Un-
terstiitzung von ,,auflen® dafiir als hilfreich angesehen wird. Ein weiterer Blick in
der Evaluation richtet sich an das Lehrhandeln und auf die Lehrersteuerung als
bedeutsame Einflussgrofien. Welche Interventionen benétigt ein System, damit
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es aus teilweise dysfunktionalen Routinen von Kommunikation und Arbeitswei-
sen in einen kontinuierlichen Diskurs eintritt, der genau diesen Einfluss des
Lehrhandelns auf das Lernen der Schiiler:innen zum Gegenstand macht und
Verdnderungen ihrerseits als weiteren Anlass fiir vertiefende und fortfithrende
Auseinandersetzungen in der kollegialen Kooperation nutzt?

3 Die Kooperation unterstiitzender Systeme weiter entwickeln

Wissenschaftstransfer im Rahmen der Fortbildung starken

Die Fortbildung versteht sich auch als zentraler Transmissionsriemen fiir die
Bemiithungen um einen Wissenschaftstransfer. In verbindlichen Kooperations-
strukturen befassen sich Fortbilder:innen nicht nur mit neuesten wissenschaftli-
chen Befunden (z. B. im BISS-Transfer, Qualitatsentwicklung des Mathematik-
unterrichtes, LEMAS (Leistung macht Schule https://www.lemas-forschung.de/)
oder SCHUMAS (Schule macht stark https://www.schumas-forschung.de/de),
sie verstehen ihre Rolle als Gestalter eines dialogischen Verfahrens, in dem Wis-
senschaftler:innen und Unterrichtspraktiker:innen auf Augenhohe echten
Transfer leisten (Egyptien et al. 2017). In Hamburg wurde dazu eine Stabsstelle
zum Wissenschaftstransfer am Landesinstitut eingerichtet, die in einer Tandem-
konstruktion von je einer Person aus dem LI und einer aus der Universitit Ham-
burg gebildet wird. Gemeinsam organsiert diese Stabsstelle Veranstaltungen mit
Wissenschaftler:innen sowie Aus- und Fortbildungspersonal und erméglicht so
einen themenbasierten/themenorientierten Austausch, in dem auch die Bedarfe
der Praxis artikuliert werden und eine Rolle finden. Bedarfe und Themen werden
mit dem Direktorium des LI und der Dekanin der Fakultit Erziehungswissen-
schaften an der Universitit Hamburg abgesprochen. Themen dieses Austausches
waren zuletzt Forschungen zum Unterrichtsfeedback, Beispiele fiir die koopera-
tive Forschung, die Kooperation mit der Wissenschaft in auflerschulischen Lern-
orten oder die Frage der Inklusion in Zeiten des digitalen Wandels.

Potenziale der landeriibergreifenden Zusammenarbeit identifizieren
und nutzen

Durch die bundesweite Umsetzung der groflen wissenschaftsgeleiteten Pro-
gramme (BISS, QuaMath oder auch LEMAS) entsteht aktuell ein Feld linder-
tibergreifender Zusammenarbeit zwischen den Fortbildungsinstituten, in dem
sich Synergiepotenzial abzeichnet. Angefangen bei Fragen zur Seminardidaktik
fiir Multiplikator:innenschulungen, in denen die Gestaltungskriterien fiir eine
wirksame Fortbildung auch als didaktischer Doppeldecker erfahren werden kon-
nen, bis hin zur wirksamen Verkniipfung von synchronen wie auch asynchronen

189


https://www.lemas-forschung.de/
https://www.schumas-forschung.de/de

Lernphasen in Fortbildungen kénnen Austausch und konkrete Zusammenarbeit
zur Qualititsentwicklung der Fortbildung beitragen. Erste Kooperationen in
Projekten und Plattformen wie z. B. im Projekt inklusiv.digital' zeigen das Po-
tenzial auf.

Ein koharentes Unterstiitzungssystem aufbauen —
Das Projekt ,Strategie Fortbildung 2025“

Die grofien Entwicklungsaufgaben fiir die Schulen der letzten Jahre (Inklusion,
Bildung in der digitalen Welt, systematische Sprachbildung und -forderung, Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung, Integration von Gefliichteten etc.) machen
deutlich, dass Schulen eine Strategie fiir eine systematische Qualitatsentwicklung
brauchen, um ein echtes ,lernendes System“ zu werden, welches die Aufgaben
fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung in einem aktiven Gestaltungsmodus
(und eben nicht im ,Modus des Reagierens®) bearbeitet.

2018 wurden in der Hamburger Tagung ,,Frischer Wind fiir die Qualititsent-
wicklung® Leitthesen fiir eine Diskussion der Qualitatsentwicklung von selbst-
verantworteten Schulen vorgestellt, die sich an dem Zielbild eines lernenden Sys-
tems orientierten (Hamburger Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2018).
Hier wurden Gelingensbedingungen, Merkmale und Prozesse idealtypisch dar-
gestellt, die das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt der
Qualitatsentwicklung von Schule stellen. Dieses Zielbild einer selbstverantwor-
teten Schule stellt hohe Anforderungen an das Unterstiitzungssystem: Was kon-
nen verschiedene Akteure im Unterstiitzungssystem dazu beitragen, dass die
Schule bzw. ihr paddagogisches Personal

e die Verbesserung der Lernstinde, Lernergebnisse und Ubergangserfolge ih-
rer Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt ihrer Qualitatsentwicklung
stellt,

e iiberzeugt ist, auf die Lernstinde, Lernergebnisse und Ubergangserfolge ihrer
Schillerinnen und Schiiler Einfluss nehmen zu kénnen,

e den Willen hat, kontinuierlich Maflnahmen zu ihrer Verbesserung zu initiie-
ren, zu reflektieren, zu evaluieren und schliefSlich weiterzuentwickeln,

1 Das Projekt inklusiv.digital, initiiert durch Kolleg*innen der Universitit Bremen (Fachbereich
inklusive Pddagogik) und dem IQSH (Fachbereich Digitale Medien und Inklusion), hat sich zum
Ziel gesetzt, die Kompetenzentwicklung von Lehrkriften im Themenfeld ,,Digitale Medien in
der inklusiven Schule“ linder- und phasentibergreifend zu unterstiitzen. Im Rahmen des Vorha-
bens wird eine Infrastruktur zur kollaborativen Entwicklung von Open Educational Resources
(OER) fiir die Lehrkriftebildung erstellt. Neben der Struktur zur lander- und institutionsiiber-
greifenden Kollaboration ist die Bereitstellung der Inhalte fiir unterschiedlichen Formate der
Aus-, Fort- und Weiterbildung tiber Schnittstellen zu Moodle, itslearning, Studip und die Lan-
desbildungsserver ein zentraler Bestandteil des Vorhabens.
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e sich die erforderlichen Informationen, Daten, Beratungen und Unterstiit-
zungsleistungen zur Erreichung ihrer Ziele beschafft und aktiv nutzt,

e Verbesserungsmafinahmen anhand gemeinsam geteilter padagogischer Kri-
terien und ausgehend von einem gemeinsamen padagogischen Grundgedan-
ken im Team erarbeitet und reflektiert.

Um Schulen in diesen Feldern kohérent zu unterstiitzen, wurde das Vorhaben
»Strategie Fortbildung 2025 aufgesetzt. In diesem Rahmen findet eine erste Pi-
lotierung statt, fiir die neben einer guten Abstimmung ein rollenklares Agieren
aller Akteure und ein differenziertes Verstandnis fiir die jeweiligen Perspektiven
auf die zu unterstiitzende Schule erforderlich ist. Dies bildet den Schwerpunkt
des ,,Piloten 2025

Neben dem LI sind dabei die folgenden Akteure beteiligt:

Das Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ), eine
Einrichtung der Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB) und Schwester-
institut des LI, erbringt wissenschaftliche Dienstleistungen fiir die Qualitatsent-
wicklung und Qualitdtssicherung selbstverantworteter Schulen. Auf Grundlage
empirischer und statistischer Verfahren stellt es den Schulen regelhaft unter-
schiedlichste Daten im Kontext der Bildungsprozesse der Schiiler:innen zur Ver-
fiigung. Zudem umfasst das IfBQ auch die Schulinspektion, die ihrerseits Daten
zur schulinternen Prozessqualitit erhebt und den jeweiligen Schulen zuriickmel-
det.

Ein weiterer wichtiger Akteur im Unterstiitzungssystem der Schulen ist die
Schulaufsicht. Sie versteht sich in Hamburg nicht nur als rahmengebende Dienst-
vorgesetzte, sondern insbesondere auch als beratende und unterstiitzende In-
stanz.

Herauszufinden, was an inhaltlicher Verstindigung, Kommunikation und
Kooperation zwischen diesen Akteuren notwendig ist, um den Schulen eine ab-
gestimmte Unterstiitzung zu bieten, ist Gegenstand des Praxisvorhabens ,,Pilot
2025% Die Federfiithrung liegt beim LI. Am Piloten sind sieben Schulen (Grund-
schulen, Stadtteilschulen und Gymnasien) beteiligt. Allen Schulen steht aus dem
LI ein Team aus Schulentwicklungsbegleiter:innen und didaktischen Trainer:in-
nen als Unterstiitzung zur Seite. Wichtige Grundlage fiir die Zusammenarbeit ist
die Anerkennung der Einzelschulen in ihrem Status als selbstverantwortlicher
Schule. Dies bedeutet, dass die Schulen die Prozesse in ihrem System verantwor-
ten und Subjekt im Prozess des Zusammenwirkens aller Akteure sind. Auch tiber
den Gegenstand der Veranderungsprozesse entscheiden die Schulen. Anlass da-
fir kann u. a. die Auswertung bzw. Interpretation von Daten sein, die vom IFBQ
zur Verfiigung gestellt werden und mit Unterstiitzung des LI fiir die schulischen
Prozesse nutzbar gemacht werden.
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Der ,,Pilot 2025“ hat seinen offiziellen Auftakt im April 2023 und soll eine
Laufzeit von zwei Jahren haben. Zu Beginn des Prozesses wird allen Leitungs-
gruppen vom LI die Teilnahme an einer dreiteiligen Seminarreihe zum strategi-
schen Leitungshandeln ermdglicht. Hier haben die teilnehmenden Schulen Gele-
genheit, einerseits den Entwurf eines schulischen Zukunftsbildes von Lernen und
Lehren zu erarbeiten und ein Vorgehen zur Beteiligung des Kollegiums an dieser
Zukunftsperspektive zu planen, andererseits durch die angeleitete Analyse von
Entwicklungsbedingungen (Kooperationsstrukturen, Schulkultur, Unterrichts-
praxis) und Verdnderungsmoglichkeiten Grundlagen der Prozesssteuerung zu
schaffen, um daran orientiert die relevanten Themen des Systems zu bearbeiten.
Das LI hat bereits iiber viele Jahre gute Erfahrungen mit dieser die Leitungs- und
Steuerungsebene der Schulen unterstiitzenden Seminarreihe gemacht, wobei die
Inhalte entlang der sich verdndernden Anforderungen an Schule immer wieder
neu ausgerichtet werden.

Um das Zusammenwirken der Akteure im Hinblick auf seine Funktionalitat
immer wieder zu reflektieren und wirksame Kooperationsstrukturen zu identifi-
zieren, sind regelmafiige Reflexionssitzungen und eine Prozessevaluation not-
wendig - nicht zuletzt in Hinblick auf die Machbarkeit angesichts des je eigenen
Alltagsgeschifts der Beteiligten.

Fazit

Nach jetzt drei Jahren eines Strategie- und Qualititsentwicklungsprozesses mit
der Zielsetzung einer starkeren Professionalisierung der Lehrkriftefortbildung
steht das Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) in Ham-
burg in vielfaltigen Veranderungsprozessen, die sich an geschirften, wissen-
schaftlich fundierten Standards fiir eine wirksame Fortbildung orientieren. Neue
und wirksamere Fortbildungsformate, Unterstiitzung und Beratung fiir strate-
gisch ausgerichtete Schulentwicklungsprozesse, die Nutzung digitaler Medien
fiir die Professionalisierung von Kooperation und Kollaboration mit Schulen
und Lehrkriften, eine Stirkung der Kooperationsstrukturen mit der Schulauf-
sicht wie auch eine intensivere Nutzung der datengestiitzten Schulentwicklung
auch fiir die Identifizierung der Fortbildungsbedarfe stehen im Vordergrund ei-
nes Pilotprozesses im LI bis 2025 — einem besonderen Datum fiir die Lehrkrifte-
bildung in Hamburg.
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4.3 Future Skills an Schulen — Lehrende
und Lernende benotigen mehr
zukunftsweisende Kompetenzen

Felix Suessenbach

Wie kann man gesellschaftliche Herausforderungen wie die Klimakrise oder den
demografischen Wandel bewiltigen, ohne diese addquat einschétzen zu konnen,
ohne gelernt zu haben, den Status quo in Frage zu stellen und innovative Losun-
gen voranzutreiben; also ohne transformative Kompetenzen? Wie kann man in
einer zunehmend komplexen und widerspriichlichen Welt evidenz- und daten-
basierte Entscheidungen treffen, ohne zu wissen, wie Daten generiert werden
und welche Daten in welchen Zusammenhéngen welche Aussagekraft haben;
also ohne Datenkompetenzen zu haben? Wie kann man an einer digitalisierten
Welt teilhaben, ohne sich gezielt im Internet Informationen aneignen zu kénnen,
digital kooperieren zu konnen oder grundlegende Office Programme beherr-
schen zu konnen; also ohne digitale Kompetenzen? Und wie kann man diese
Welt dariiber hinaus aktiv gestalten, die Risiken und Potenziale von Technolo-
gien richtig einschitzen und die Modernisierung unserer Gesellschaft und Wirt-
schaft vorantreiben ohne informatische Kompetenzen?

Mehrere Erhebungen des Stifterverbandes und anderer Institutionen zeigen,
dass die Vermittlung dieser Future Skills in der Schulbildung noch stark ausbau-
fahig ist. Das liegt zum einen daran, dass Lehrkriften noch nicht gentigend cur-
riculare Freirdume oder Ressourcen zu deren Vermittlung zur Verfiigung stehen.
Zum anderen, und in vielerlei Hinsicht grundlegender, besitzen viele Lehrkrifte
diese Kompetenzen selbst nicht. Lehrkréfte miissen daher massiv in Aus- und
Weiterbildung geférdert werden, um diese Future Skills und entsprechende di-
daktischen Fihigkeiten zu deren Vermittlung zu erlangen.

In diesem Beitrag werden transformative, datenbezogene, digitale und infor-
matische Kompetenzen niher beschrieben. Es wird angedacht, wie diese Future
Skills an Schulen gelehrt werden konnen, und insbesondere wird ein Uberblick
gegeben, zu welchem Grad diese Kompetenzen heute bei Lehrkriften vorliegen
und wie Lehrkrifte im Erlangen dieser Kompetenzen durch Aus- und Weiterbil-
dung unterstiitzt werden konnen.
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1 Transformative Kompetenzen

Transformative Kompetenzen sind die zentralen Fihigkeiten, die nétig sind, um
gesellschaftliche Herausforderungen sozialer, 6kologischer oder demokratischer
Natur bewiltigen zu konnen. Sie befdhigen Schiilerinnen und Schiiler, sich dieser
Herausforderungen bewusst zu werden, visionare Losungen zu entwerfen und
den Mut zu haben, andere von diesen zu iiberzeugen. Das Future Skills Frame-
work des Stifterverbands in Kooperation mit McKinsey (Suessenbach et al. 2021)
identifiziert hierfir fiinf grof3tenteils aufeinander aufbauende Kompetenzen. Die
grundlegendste Kompetenz — Urteilsfihigkeit — beschreibt dabei die Fahigkeit,
gesellschaftliche Herausforderungen in ihrer Komplexitidt und Tragweite unter
Beriicksichtigung der Qualitatsunterschiede verschiedener Informationsquellen
beurteilen zu kdnnen. Innovationskompetenz beschreibt die Fahigkeit, den Status
quo in Frage stellen zu kénnen und Ideen fiir innovative Losungsmaoglichkeiten,
Produkte und Dienstleistungen entwerfen zu konnen. Darauf aufbauend konnen
mithilfe der Verdnderungskompetenz Strategien zur Umsetzung dieser Innova-
tionen entwickelt werden, die Gruppen- bzw. gesellschaftliche Dynamiken be-
riicksichtigen. Um diese Losungen effektiv erarbeiten und schlieSlich auch ver-
mitteln zu kdnnen, muss man mithilfe von Dialog- und Konfliktfihigkeiten zum
einen in der Lage sein, widerspriichliche Perspektiven zu verstehen und Dilem-
mata auszugleichen. Zum anderen miissen andere Menschen von diesen Losun-
gen iberzeugt werden konnen, hierbei hilft die Kompetenz Missionsorientierung.
Sie beschreibt die Fdhigkeit, mithilfe eines Missionsnarrativs die Vision einer
neuen Zukunft und einer gemeinsamen Werteorientierung zu schaffen.

Einen Ansatz zur Vermittlung dieser Kompetenzen bietet beispielsweise das
problembasierte Lernen an Hand gesellschaftsrelevanter Problemstellungen
(sieche zum Beispiel Marks & Eilks 2009). In dieser dem Konstruktivismus ent-
sprungenen Lehrmethode stellt die Lehrkraft ein komplexes Problem vor - bei-
spielsweise eine nachhaltige Stadt zu bauen - und nimmt dann die Rolle eines
Tutors/einer Tutorin ein, welche die Schiilerinnen und Schiiler bei ihrer - oft in
Kleingruppen - selbststdndigen Exploration von Losungsmoglichkeiten begleitet
sowie einen infrastrukturellen Rahmen schaftt.

Junge Menschen, die ein Lehramtsstudium anstreben, bringen transforma-
tive Kompetenzen laut einer Befragung des Stifterverbands (Winde et al. 2022)
nur bedingt mit. Unter ihren fiinf besonderen Stirken sehen zwar einige, sich
Ziele zu setzen, auf diese hin zu arbeiten und andere begeistern zu kénnen (Mis-
sionsorientierung), deutlich seltener zihlen sie aber ein fiir Veranderungspro-
zesse notwendiges Selbstvertrauen und eine Resilienz gegeniiber Riickschldgen
(Veranderungskompetenz) dazu. Auch das Reden vor einer grofieren Gruppe
von Menschen (Dialogféhigkeit) wird selten genannt. In der Lehramtsausbildung
finden BNE-Anteile (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung) zwar zunehmend
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mehr Gewicht, diese sind aber nicht verpflichtend und systematisch in den Aus-
bildungsplinen verankert (Bundesregierung 2021).

Heutige wie zukiinftige Lehrkréfte konnen in ihren eigenen transformativen
Kompetenzen und deren Vermittlung gestirkt werden. Wo Bedarf besteht,
konnten Weiterbildungen und Sensibilisierung fiir gesamtgesellschaftliche Her-
ausforderungen helfen: beispielsweise tiefergehende Informationen dazu, welche
Auswirkungen der demografische Wandel auf den Arbeitsmarkt hat und welche
Moglichkeiten zur Verfiigung stehen, einem Arbeitskriftemangel entgegenzu-
treten. Lehrkrifte konnten zudem ermutigt werden, interdisziplindre und prob-
lemorientierte Lernansitze stirker in ihren Unterricht einzubinden. Essenziell
hierfiir ist allerdings, dass ihnen auch die curricularen Freirdume dafiir einge-
raumt werden, denn insbesondere problemorientiertes Lernen ist eine zeitinten-
sive Methode. Auch eine Grundausbildung in Datenkompetenzen befahigt zur
besseren Urteilsbildung und ermoglicht Wissen auf Basis von Daten zu vermit-
teln (siehe 1.2. Datenbezogene Kompetenzen).

2 Datenbezogene Kompetenzen

Datenbezogene Kompetenzen, auch Data Literacy genannt, sind Fahigkeiten
»planvoll mit Daten umzugehen und sie im jeweiligen Kontext bewusst einsetzen
und hinterfragen zu kénnen. Dazu gehoren die Kompetenzen, Daten zu erfassen,
erkunden, managen, kuratieren, analysieren, visualisieren, interpretieren, kon-
textualisieren, beurteilen und anzuwenden.“ (Grillenberger & Romeike 2019,
S. 12). Sie sind grundlegend fiir die oben genannte Urteilsfahigkeit, denn zur fun-
dierten Meinungsbildung ist ein kritischer Umgang mit Daten zentral. Sei es, um
die Qualitat von Daten einschitzen zu konnen, zu wissen, welche Schliisse sich
daraus ziehen lassen oder wie Informationen aus verschiedenen Quellen ergan-
zend, verstirkend oder abschwichend wirken konnen. Zudem starken datenbe-
zogene Kompetenzen Verantwortungsbewusstsein und Selbstbestimmtheit, bei-
spielsweise erlauben sie souverdn und verantwortungsvoll mit eigenen und
fremden Daten umzugehen und die Chancen der heutigen weitreichenden Da-
tensammlung und -nutzung aktiv wahrzunehmen (Schiiller, Koch, & Rampelt
2021).

Zum Erlernen datenbezogener Kompetenzen sind grundlegende wissen-
schaftliche Kompetenzen nétig, beispielsweise in Bezug auf die Frage, was kau-
sale oder korrelative Zusammenhénge bedeuten, welche Methoden der Datener-
hebung méglich sind und was deren Stirken und Schwichen bzw. die Repri-
sentativitdt von Daten ausmacht. Diese Grundlagen lief3en sich beispielsweise an
Lehrinhalte im Mathematik-, Informatik- oder Sozialkundeunterricht ankniip-
fen.
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Laut einer Recherche des Hochschulforums Digitalisierung (Grillenberger &
Romeike 2019) werden datenbezogene Kompetenzen in der Lehrkrafteausbil-
dung noch nicht systematisch beriicksichtigt. Ausnahmen hiervon sind das Ma-
thematik- und Informatiklehramt sowie einzelne Initiativen weniger Hochschu-
len wie etwa Daten Lesen Lernen des Gottingen Campus. Die durch die KMK-
Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* geschaffenen bundesweiten Rahmenbe-
dingungen bieten die Moglichkeit, zum einen datenbezogene Kompetenzen stér-
ker facheriibergreifend in den Unterricht einfliefen zu lassen, und zum anderen,
diese als Querschnittskompetenz in den Lehrkrifteausbildungsinstituten zu for-
dern. Ahnlich den transformativen Kompetenzen kénnten hier Weiterbildungen
zu Datenkompetenzen fiir Lehrkrifte angeboten und curriculare Freirdume ge-
schaffen werden, die ein kritisches Hinterfragen einzelner Befunde erméglichen.

3 Digitale Kompetenzen

Digitale Kompetenzen ermoglichen Menschen, sich in einer digitalisierten Um-
welt zurechtzufinden und aktiv an ihr teilzunehmen. Schon heute sind viele Leis-
tungen des o6ffentlichen Lebens nur noch digital verfiigbar, arbeiten am Compu-
ter ist die Normalitit in vielen Berufen und auch die Médglichkeiten zur
Selbstentfaltung und Entwicklung werden durch digitale Kompetenzen enorm
gesteigert. Zu diesen Kompetenzen zahlen die Fahigkeit, gingige Computersoft-
ware zu nutzen, Sicherheitsregeln im Netz zu beherrschen, Onlinekanile zur ef-
fizienten Kommunikation und zum wirksamen Austausch zu nutzen oder digi-
tale Quellen und Lernsoftware zum effektiven und zielgerichteten Aufbau von
Wissen einzusetzen. Digitale Kompetenzen unterscheiden sich dabei von infor-
matischen Kompetenzen, da sie vor allem zur bewussten und kompetenten Nut-
zung von digitalen Werkzeugen befihigen; informatische Kompetenzen befahi-
gen unter anderem dazu, die digitale Welt iiber deren Nutzung hinaus auch aktiv
zu gestalten.

Grundlegende digitale Kompetenzen kénnen einen Teil des Informatikun-
terrichts ausmachen, sofern dieser schon ab der 5. Klasse unterrichtet wird (R6h-
ner et al. 2020). Darauf aufbauend konnte das Land Dédnemark als Blaupause fiir
eine erfolgreiche Vermittlung digitaler Kompetenzen dienen. Dénische Schiile-
rinnen und Schiiler waren in der 2018 durchgefiithrten ICILS-Studie unter Betei-
ligung 13 europdischer und auflereuropiischer Linder Spitzenreiter in digitalen
Kompetenzen (Deutschland lag im Mittelfeld; Eickelmann et al. 2019). Schon
zum Erhebungszeitpunkt im Jahr 2018 nutzten dénische Schiilerinnen und Schii-
ler digitale Medien vielfaltig und iiber alle Schulficher hinweg; 80 Prozent etwa
taglich, wobei in 100 Prozent der Schulen WLAN zur Verfiigung stand und eine
nahezu Vollabdeckung digitaler - allerdings auch privat bereitgestellter — End-
gerite vorlag. Zum Vergleich: Selbst heute nutzen nur knapp 40 Prozent der
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deutschen Schiilerinnen und Schiiler tiglich digitale Medien, etwa 60 Prozent der
Schulen haben WLAN zur schulischen Nutzung. Zu Endgeriten liegen zwar
keine genauen Zahlen vor, aber nur etwa 60 Prozent der Lehrkrifte in Deutsch-
land bewerten die IT-Ausstattung ihrer Schule als ausreichend (Lorenz et al.
2022).

Die praxisnahe Vermittlung digitaler Kompetenzen setzt dabei diese Kompe-
tenzen bei den Lehrkriften selbst voraus. Die COVID-19-Pandemie hat Lehr-
kraften zu einem deutlichen Kompetenzgewinn verholfen. Inzwischen geben 70—
80 Prozent der Lehrkrifte an, tiber die Fahigkeiten zu verfiigen, digitale Medien
sinnvoll in ihren Unterricht einzubinden (Lorenz et al. 2022). Im Umkehrschluss
heifdt dies aber auch, dass etwa ein Viertel bis ein Drittel der Lehrkrafte noch
nicht diber ausreichend digitale Kompetenzen verfiigt. Auch in der Lehrkréf-
teausbildung stockt die Verankerung digitaler Kompetenzen in den Ausbil-
dungspldnen. Der Monitor Lehrerbildung konstatierte zuletzt, dass seit dem Jahr
2017 ,nur sehr geringe Fortschritte bei der curricularen Verankerung von ver-
pflichtenden Lehrveranstaltungen zum Thema digitale Medienkompetenz erzielt
[wurden]. Wenn es in diesem Tempo weitergeht, dann dauert es beispielsweise
fir das Lehramt an Gymnasien bis ins Jahr 2040, bis digitalisierungsbezogene
Kompetenzen flichendeckend in der 1. Phase der Lehrerbildung etabliert sind*
(Jorzik & Kreher 2021, S. 2).

Neben Weiterbildungen in digitalen Kompetenzen bei beschiftigten Lehr-
kraften und der flichendeckenden Verankerung dieser Kompetenzen in der
Lehrkrifteausbildung miissen Lehrkriften ausreichend mobile Endgerite und
flichendeckendes WLAN zur schulischen Nutzung zur Verfiigung stehen. Auch
die Instandsetzung und Wartung einer neuen beziehungsweise bestehenden IT-
Infrastruktur wird als grofle Hiirde zur Nutzung digitaler Medien wahrgenom-
men (Initiative D21 2022). Noch zu oft bleibt diese Arbeit an den Lehrkriften
selbst hingen, denen entweder nicht die nétige Arbeitszeit dafiir eingerdumt
wird oder die nicht tiber die entsprechenden Kompetenzen verfiigen. Hier miis-
sen zu viel grofleren Teilen externe Dienstleistungsunternehmen eingebunden
werden.

4 Informatische Kompetenzen

Informatische Kompetenzen sind essenziell, um Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur zum passiven Nutzen der digitalen Welt zu befdhigen, sondern auch um
diese aktiv zu gestalten. Sie bilden die Grundlage dafiir, technologische Innova-
tionen entwickeln zu konnen, und unterstiitzen die Ausbildung vieler weiterer
Kernkompetenzen wie etwa strukturiertes Problemldsen, Kreativitit oder kriti-
sches Denken (Europaische Kommission 2020). Darunter fallen unter anderem
Wissen und Anwendung von Algorithmen, Programmierfdhigkeiten, ein Ver-
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staindnis davon wie Computersysteme aufgebaut sind, Wissen dazu, wie Daten
in Netzwerken geteilt werden, wie Menschen und Maschinen miteinander inter-
agieren, welche Designanspriiche an Technologien gestellt werden, wie Modelle
und Simulationen genutzt werden kénnen, wie man Risiken und Potenziale von
Technologien einschitzen kann und wie man sich verantwortungsbewusst und
miindig im digitalen Raum bewegt. Das Fach Informatik stellt dabei die wissen-
schaftliche Grundlage zum Verstandnis der digitalen Welt dar, so wie etwa Phy-
sik, Chemie oder Biologie die wissenschaftlichen Grundlagen des Verstindnisses
der analogen Welt bilden. Gleichermafien sollte Informatik in der Allgemeinbil-
dung von Schiilerinnen und Schiilern beriicksichtigt werden (Caspersen et al.
2022).

Viele Argumente sprechen dafiir, informatische Kompetenzen in einem ei-
genstandigen Pflichtfach mindestens ab der Sekundarstufe I zu lehren. Fiir einen
eigenstandigen Unterricht spricht dabei zum einen die Fiille und Vielfalt der
oben genannten informatischen Kompetenzen, zum anderen, die nétige Profes-
sionalitdt zur Vermittlung dieser Kompetenzen aufseiten der Lehrkrifte. Wie in
den anderen naturwissenschaftlichen Fachern werden fiir das Schulfach Infor-
matik eigens geschulte Lehrkrifte (z. B.: durch ein Lehramt in Informatik oder
umfassende Weiterbildungen von beschiftigten Lehrkraften oder Informatike-
rinnen und Informatikern) bendtigt, die fundierte und tiefergehende informati-
sche Kompetenzen und die didaktischen Fahigkeiten zu deren Vermittlung mit-
bringen. Fiir die Verbindlichkeit des Informatikunterrichts in der Sekundarstufe
I spricht der oben genannte Anspruch als Teil der Allgemeinbildung. Zudem zei-
gen Befunde in Deutschland, dass deutlich weniger Méadchen Informatik als
Wabhlfach belegen, woraus sich Kompetenzriickstdnde gegeniiber den Jungen er-
geben konnen (Eickelmann et al. 2019; Gnambs 2021;); ein Pflichtfach hat das
Potenzial dies auszugleichen (Suessenbach, Schroder, & Winde 2022).

Noch gibt es in Deutschland in nur fiinf Bundesldndern ein schulformunab-
hingiges und eigenstindiges Pflichtfach Informatik in der Sekundarstufe I; ab
dem Schuljahr 2023/24 soll diese Zahl auf acht Bundeslander anwachsen (Sues-
senbach et al. 2022). Nicht nur der Wissenschaftsrat (2020) spricht sich inzwi-
schen fiir die flichendeckende Einfithrung eines Pflichtfachs Informatik aus.
Konkrete Forderungen belaufen sich dabei auf ein eigenstidndiges Pflichtfach mit
einem Umfang von sechs Wochenstunden iiber die gesamte Sekundarstufe I
(also zum Beispiel wochentlich eine Stunde Informatikunterricht von der 5. bis
zur 10. Klasse; Schroder, Suessenbach, & Winde 2022; SWK 2022). Nur das Bun-
desland Mecklenburg-Vorpommern entspricht bis dato dieser Forderung. Der
Stifterverband schitzte auf Basis des Informatiklehrkrifteanteils in Mecklen-
burg-Vorpommern einen Bedarf an 27.000 Informatiklehrkriften, um den In-
formatikunterricht im oben genannten Umfang in ganz Deutschland anzubieten.
Zurzeit werden etwa 10.000 Lehrkrifte mit Lehrbefahigung in Informatik be-
schiftigt, was einer Liicke von 17.000 Lehrkriften entspricht. Dem gegentiber
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stehen jahrlich knapp 400 Absolventinnen und Absolventen im Lehramt Infor-
matik zur Verfiigung (Schroder et al. 2022). Um geniigend Lehrkrifte zur Ver-
mittlung von informatischen Kompetenzen zu befahigen, muss daher nicht nur
die Anzahl der Lehramtsstudierenden in Informatik gesteigert werden, sondern
auch alle Potenziale zum Quer- und Seiteneinstieg fiir das Schulfach Informatik
gehoben werden. Spezifisch also die Weiterbildung von bestehenden Lehrkréften
aus anderen Fachbereichen beziehungsweise von Informatikerinnen und In-
formatikern, die kein Lehramt studiert haben. Die Gesellschaft fiir Informatik
sammelte hierfiir umfassende Informationen zu diesen Weiterbildungsméglich-
keiten auf Ebene der einzelnen Bundeslinder, einzusehen auf www.informatik-
lehrerin.gi.de (Duwe & Diethelm, 2022).

Fazit

Future Skills befahigen Menschen, aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben, und
sind fundamental fiir ihre Innovationskraft. Dabei legen insbesondere transfor-
mative, datenbezogene, digitale und informatische Kompetenzen die Grundlage,
um neue Losungen fiir andauernde gesellschaftliche Herausforderungen wie Kli-
makrise oder demografischen Wandel zu finden und umzusetzen; aber auch, um
die Resilienz gegeniiber zukiinftigen Herausforderungen zu erhohen. Um Men-
schen nachhaltig mit diesen Kompetenzen auszustatten, miissen sie in die Allge-
meinbildung an Schulen einflieffen. Lehrkréfte miissen in diesem Vorhaben in
zweierlei Hinsicht unterstiitzt werden: Zum einen miissen sie - wo noch nicht
vorhanden - diese Kompetenzen und entsprechenden didaktischen Konzepte in
Aus- und Weiterbildungen vermittelt bekommen. Zum anderen miissen die n6-
tigen zeitlichen, strukturellen sowie infrastrukturellen Rahmenbedingungen ge-
schaffen werden. Zur erfolgreichen Vermittlung von Future Skills an Schulen
sind also nicht nur die Lehrkrifte gefragt, sondern es bedarf des Mutes und der
Bereitschaft zum Handeln aller an der Bildung beteiligten Personen, seien es die
politischen Entscheidungstridgerinnen und Entscheidungstréger, Schulleitungen,
Lehrkrifte, Eltern oder die Schiilerinnen und Schiiler selbst.
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4.4 Lerncoaching in der Schule
— Fort- und Weiterbildung zum
professionellen Beraten

Uwe Hameyer

Seit Jahrzehnten ist bekannt, dass die Schule auf eine Basisfihigkeit der Lehren-
den im professionellen Beraten von Kindern und Jugendlichen gar nicht verzich-
ten kann. Der Deutsche Bildungsrat (1970) und spater die KMK (2004) haben das
Beraten als eine der fiunf Grundfihigkeiten im Lehrberuf ausgewiesen. Das ist
eine auch heute anerkannte Forderung.

Lerncoaching ist kein Selbstzweck, sondern ein fiir professionelles Beraten
erfahrungsbewéhrtes Format, fiir das kompetenzgerichtet qualifiziert werden
muss — berufsvorbereitend und berufsbegleitend. Lerncoaching konnte dadurch
eine tragende Sdule in einem grundlegenden Beratungscurriculum der Lehrerbil-
dung oder auch anderer piadagogischer Professionen werden, zumal wir heute
ziemlich genau wissen, was jemand konnen muss, um Coaching, insbesondere
Lerncoaching, erfolgreich umzusetzen (s. Ryba & Roth 2022; Hameyer, Klaffke &
Pallasch 2009; zum Stand des Wissens tiber Wirksambkeit s. Hameyer 2014 und
2018). So schnell mal nebenbei kann sich wohl niemand das professionelle Bera-
ten in der Schulpraxis aneignen.

Der Diskurs iiber Lerncoaching zeigt, dass eine erfolgreiche Praxis mindes-
tens folgende Schliisselfahigkeiten von Coaches verlangt, die fiir die Weiterbil-
dung zentral sind: (a) ein systemisches Selbstbild fiir das eigene Coaching entwi-
ckeln, (b) Rollenklarheit im Kontrast zum Lehren und Erziehen herstellen
konnen, (c) professionelle Gesprichsfithrungsformate erarbeiten und beherr-
schen, (d) aus Selbstreflexion und Feedback verhaltenswirksam weiterlernen, (e)
ein eigenes Qualitdtsfundament an Lerncoachingmethoden aufbauen (s. Linder-
tibersichten in Hameyer & Kummer Wyss 2018; grundlegend Wandhoff 2016 und
Webers 2020).

Aus Biichern allein jedoch kann man das Coachen mit entsprechenden
Schliisselfahigkeiten nicht lernen. Fort- und Weiterbildung sind angesagt: Wie
konnen sich Schule und Lehrkriftebildung auf eine professionelle Basisqualifizie-
rung fiir Lerncoaching und die entsprechenden Schliisselfahigkeiten vorbereiten?
Welche Systempartner! kénnen Schulen dabei unterstiitzen? Wie lisst sich dieses

1  Systempartner konnen folgende Bildungseinrichtungen sein: Schulen, Hochschulen, Beratungs-
einrichtungen, Netzwerke, Bildungsagenturen, Landesbehérden und Ministerien, Public Private
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Ziel standortiibergreifend ansteuern? Sehen wir dazu die gegenwirtige Aus-
gangssituation an:

1. Qualifizierungsangebote zum Lerncoaching sind bislang in nur wenigen Re-
gionen verankert, so etwa in Niedersachsen tiber das Bildungszentrum in Be-
derkesa (Kathrin Watzdorf) mit einer vollstindigen Modulreihe, die 2023/24
erneut angeboten wird. Hamburg hat seine berufsbildenden Schulen mit ei-
nem aufwandigen Mehrjahresprogramm zur Qualifizierung von Lerncoaches
vorbereitet. Einzelne allgemeinbildende und berufsbildende Schulen leisten
sich in Hamburg und anderenorts kollegiale Qualifizierungen zum Lern-
coach, darunter Schulpreistriger wie die Berufsbildende Schule fiir Wirtschaft
in Kiel, einzelne Gymnasien und allgemeinbildende Schulen in Miinchen, Ba-
den-Wiirttemberg, Hessen, Niedersachsen, Berlin, Nordrhein-Westfalen
und Schleswig-Holstein, dort besonders die Auguste Viktoria Schule in
Itzehoe (Schulleiterin Angela Kopp); diese Schule ist moglicherweise als Mo-
dellschule fiir Lerncoaching vorgesehen.

2. Was die Landesinstitute der Bundeslinder angeht, sind erst wenige dabei,
Lerncoaching in ihre Programme grundlegend einzubeziehen.

3. Die derzeit laufenden Qualifizierungsangebote auf dem Markt wenden sich
vor allem an einzelne Interessent:innen. Onlineprogramme und Fernstudi-
eninstitute wollen dabei ihre Kunden nicht selten mit schnellen Aktionen auf
der reinen Wissensebene gewinnen; manche verzichten auf ein Minimum an
Prasenzzeit fir Training, direkten Austausch und Supervision, was den pra-
xisbasierten Kompetenzaufbau erschwert.

4. In der Schweiz ist der Qualifizierungsprozess vielfach in Ausbildungs- und
Schulstandorte eingebunden. Lerncoaching wird allerdings zumeist nicht als
vollstindiger Beratungsprozess verstanden, sondern als erweiterte ko-kon-
struktive Unterrichtstatigkeit mit einer facilitating function, in diesem Sinne
vor allem als Lernbegleitung® jenseits instruktiver Unterrichtsmuster. Auf-
schlussreich ist dazu die Ubersicht zu unterschiedlichen Settings von Lern-
coaching (s. Eschelmiiller, Kummer Wyss & Baeriswyl 2020, S. 52 und 53 -
punktuelles, sequenzielles, bilanzierendes, periodisches Lerncoaching. Pal-
lasch & Hameyer haben 2012 dhnliche Unterscheidungen eingefiihrt).

Fest steht: Ein schuliibergreifendes Vorgehen fiir eine Basisqualifizierung in
Lerncoaching ist auf Lainderebene weder in Deutschland noch in der Schweiz o-

Partnerships (s. Schweden), Weiterbildungszentren, Landesinstitute, Schulaufsicht, Bildungs-
und Qualifizierungsanbieter, Presse und Medien, Verbande und Anbieter fiir Lerncoaching.

2 Siehe Eschelmiiller (2016) und das praxisfundierte Kompetenzmodell fiir unterrichtliches Han-
deln, Eschelmiiller, Kummer Wyss & Baeriswyl (2020) sowie die seit weit iiber zehn Jahre etab-
lierten Lerncoachingkurse an der Padagogischen Hochschule Kreuzlingen.
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der Osterreich bekannt. Universititen, andere Hochschulen und Fachhochschu-
len haben Lerncoaching noch nicht eingebunden (als Ausnahme in Deutschland
s. Vanier 2018 fiir die Braunschweiger Universitit, das Zentrum fiir Weiterbil-
dung der Universitit Hamburg unter Leitung von Nicole Schmidt; die PH Kreuz-
lingen in der Schweiz unter Leitung von Liliane Speich; auch zu erwéhnen sind
die hochkardtigen, Lerncoaching inkludierenden Weiterbildungsprogramme zur
Begabtenforderung an der Universitit Miinster, Prof. Dr. Fischer und Anja
Wardemann).

Der vorliegende Beitrag wird das Thema in fiinf Punkten entfalten:

e Punkt 1. Zunichst wird dargelegt, was wir unter Lerncoaching verstehen und
worin ein vollstindiger Coachingprozess besteht.

e Punkt 2. Damit verbunden ist die Frage nach der systemischen Orientierung
und Vorgehensweise im Lerncoaching.

o Punkt 3. Weiter geht es um das Wissens- und Kompetenzfundament: Was
muss ein Lerncoach als Basisfahigkeit beherrschen?

e Punkt4. Aus der Gesamtkonzeption heraus wird danach gezeigt, welche Fort-
und Weiterbildungsoptionen fiir Lerncoaching als einer professionell ge-
schulten Basisfahigkeit notwendig sind und was Systempartner der Lehrkraf-
tebildung in diesem Prozess beruflichen Weiterlernens mit Schulen gemein-
sam tun konnten.

e Punkt 5. Zum Schluss folgen Orientierungen fiir schulische Umsetzungs-
schritte.

1 Rat suchen - Beratung anbieten: Was Lerncoaching ist

Schulen und Unternehmen, Fithrungspersonen und Mitarbeiter:innen suchen
sich fachlichen oder personlichen Rat; manche lassen sich coachen. Ziel ist es bei
der Ratsuche, Herausforderungen durch eigene Losungsstrategien zu meistern.
Wie komme ich weiter? Wie kann ich ein vertracktes Problem erfolgreich 16sen?

Schiilerinnen und Schiilern geht es nicht anders. Sie kommen im Lernen oftmals einfach
nicht weiter. Manche berichten in personlichen Erlebnisbildern von Leistungsstress oder
»schlechtem« Unterricht, von Frust und Motivationskrise, von Mobbing oder hiuslichen
Konflikten, die ihnen das Lernen unmdglich machen. Andere konnen ihr Lernmanage-
ment nicht mehr auf die Reihe bekommen. Dritte sind in der Schule, besonders in be-
stimmten Unterrichtsfichern, unterfordert oder fiihlen sich nicht selbstwirksam (Deci
& Ryan 1993). Sie langweilen sich oder werden in ihren Talenten nicht gefordert. Nicht
selten berichten Schiiler:innen von Priifungsangst (s. Kyas 2018). Sie sind ratlos oder
gehemmt und konnen ihre Gedanken nicht mehr ordnen (Fokus- und Konzentrations-
verlust).
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Bei den meisten Beratungsanldssen geht es iibrigens nicht um das Schulfachliche (Lern-
coaching ist keine Nachhilfe, keine Fachdidaktik und auch keine fortlaufend unterricht-
liche Lernberatung). Bei der Klirung der Ziele, die die Coachees »mitbringen«, wird im-
mer wieder deutlich, dass Lernblockaden oder -sackgassen den Coachees das Leben
schwer machen, begleitet von soziobiografischen Verunsicherungen, die zunehmen,
nicht nur bei Kindern aus prekdren Verhdltnissen. Im Coachingprozess wird vielfach
deutlich, wie stark Selbstbilder, Zuschreibungsprozesse — Attribuierungen also — und die
Zuversicht in das eigene Konnen ins Wanken geraten; unzureichende Konnenserfah-

rungen verhindern das kreative Aufgaben- und Problemlosen.

Wenn man Berichte aus der Praxis vergleicht, wird ein strukturelles Problem er-
sichtlich. Es ist das Erlebnis von Disruption bei Anschliissen — viele Coachees
verpassen Anschliisse. Anschliisse zwischen einfachen und komplexen Heraus-
forderungen. Anschliissse zwischen schulischen Standards und persénlichen
Leistungen. Anschliisse zwischen kognitiven, affektiven und psychomotorischen
Herausforderungen. Anschliisse zwischen dem personlichen Lernsinn und dem
schulischen Bildungssinn. Lernen ist fiir viele junge Menschen diskontinuierlicher
geworden. Didaktische Elementarisierungen fehlen weitgehend, und das
Schulcurriculum ist nur selten spiralartig gedacht (entsprechend dem Modell
nach Bruner 1960, der damit aufbauendes, systematisches Lernen erleichtern
wollte).

Ein weiteres strukturelles Problem sind psychosoziale Belastungen junger
Menschen. Sie erweisen sich auf dem Weg zum erfolgreichen Lernen als massives
Hindernis; wir begegnen diesem Phidnomen durchgehend in unserer Lern-
coachingpraxis, besonders was den Umgang mit Angst und ihre Bearbeitung an-
geht (Kyas 2018). Auf den Punkt gebracht: Viele Lernschwierigkeiten sind nicht
fachlich verursacht, sondern haben unter anderem mit psychosozialen, lernbio-
grafischen, instruktionellen und vermittlungspraktischen Irritationen oder Brii-
chen zu tun (zur Lernbiografie s. besonders Wardemann 2018; 2022 sowie Kyas
& Roth 2023, in Vorbereitung). Individuelle Beratung - besonders durch Lern-
coaching - kann viele solcher Situationen kldren und lésen. Das ist neben aller
schulischen Fachlichkeit ein Gebot der Ziele zur Selbstbestimmung und Chan-
cengleichheit.

Wir gehen im Wissen um die gerade erwédhnten strukturellen Probleme von
folgender Pramisse aus: Das Lernen von Schiiler:innen wird deutlich unterstiitzt,
wenn sie sich aus eigenem Beweggrund oder Anlass beraten lassen konnen. Lern-
coaching ist ein Beratungsformat, das auf personliche Anlisse eingeht: das kann
ein Misserfolgserlebnis sein, eine gefiihlte Unterforderung, ein fragiles, fremdge-
steuertes Selbstbild (Dweck 2009) oder es sind vermittlungsspezifische Probleme,
lernwidrige Verhiltnisse zuhause, kognitive Zwickmiihlen, Mobbingerlebnisse,
Vertrauensverlust, »Bauchweh in Mathe«. Diese und andere Themen sind letzt-
lich mit dem Lernen des Coachee verbunden, daher die Rede von Lerncoaching.
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Lerncoaching bearbeitet solche Punkte vor allem auch dann, wenn diese das
Lernen ausbremsen oder behindern. Dabei ist Lerncoaching nach unserem Ver-
stindnis allerdings keine Lerntherapie und auch keine fachliche Lernbegleitung
(s. Hameyer 2024). Es geht vielmehr um eine persénliche Motivation zum Wei-
terlernen, um lésungsorientierte Kurzzeitinterventionen (De Shazer & Dolan
2018) und das eigene Selbstmanagement (i. S. selbstgesteuerten Lernens), einem
Schliisselziel heutiger Zeit. Alle Lehr- und Bildungspldne oder Richtlinien for-
dern solche Ziele als einen Kern der Grundbildung. Lerncoaching konkretisiert
solche Ziele wie folgt:

e Lerncoaching erfolgt auf freiwilliger Basis.

o Eine professionell erlernte Gesprichsfithrung moderiert den Coachingprozess.
Ziel ist es, die Anschlussfahigkeit des Coachee fiir ein erfolgreiches Problem-
16sen wieder herzustellen und das Selbstmanagement zu verbessern (s. Storch
& Krause 2017; Hameyer, U., Klaffke, T. & Pallasch, W. 2009).

o Ein weiteres Ziel ist es, dass die Lernenden ihr lernstrategisches Handeln wei-
terentwickeln (Hameyer, Kéller ¢~ Behr 2010) und die Schule diesen Prozess
unterstiitzt.

e Losungszentriertes Lerncoaching als Klarungs- und Reflexionsformat garan-
tiert Vertraulichkeit, um challenges, Probleme oder Anliegen des Ratsuchen-
den (Coachee) zu erkennen, benennen zu lassen und zu bearbeiten. Es geht
um den wirklichen Anlass und das eigentliche Ziel. Vielleicht verstecken sich
darin »stille« Potenziale und Talente (s. Hameyer 2024; Lindemann 2018;
Rauen 2014). Lerncoaching kann auf diesem Hintergrund wie folgt definiert
werden:

Lerncoaching ist ein freiwilliger Klarungsprozess in einem geschiitzten Setting
mit dem Ziel, den Ratsuchenden (Coachee) durch professionelle Gesprachsmo-
deration l6sungsorientiert zu »beraten« — nicht durch direkten Rat. Vielmehr
wird ein Anlass oder Ziel des Ratsuchenden in der Explorationsphase ergriindet
und aus unterschiedlichen Reflexionswinkeln - im Blickwechsel - neu betrach-
tet, damit der Coachee gute Losungen findet. Die Coachees werden durch Lern-
coaching bestérkt, das personlich relevante Ergebnis zeitnah umzusetzen sowie
das eigene Lernmanagement effektiver zu gestalten, zu verandern und erfolg-
reich auszurichten.

2 Blickwechsel vornehmen — Was das Systemische bedeutet
Der systemische Blickpunkt besagt, dass man das Anliegen des Coachee von al-

ternativen Seiten betrachten kann. Welche Seiten die »richtigen« sind, kann nur
der Coachee entscheiden. Systemisch bedeutet, dass der Kliarungsprozess den
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Moglichkeitsraum des Denkens Gffnet und dass dabei ein Blickwechsel vollzogen
wird, methodisch beispielsweise durch reframing. Der Blickwechsel klart Schein-
gewissheiten auch bei den Coaches selbst (»mir ist klar, wie Lerncoaching sein
muss« oder »das geht doch nie, ist pure Illusion« oder das »geht nur mit richtigen
Einstellungenc).

Ein systemisches Ziel ist der Blickwechsel vom Ersten zum Zweiten Denken
(Hameyer 2024); Handlungsoptionen vergleichen; Losungen zweiter Ordnung
finden; Ja-aber-Bedenken bei der Ideenfindung ausschalten; Widerspruch als Er-
kenntnismoglichkeit sehen. Das systemische Denken steht fiir das Umdenken von
Routine, Gewohnheiten bis hin zum Auftauen (unfreezing) von Gewissheiten,
die fragwiirdig sind (im Sinne von Lewin). Das alles sind einflussreiche Momente
im Lernprozess, um aus einer festgefahrenen Situation wieder herauszukommen
oder auch ganz neue Perspektiven fiir das eigene Lernen zu entdecken. Das sys-
temische Denken ist aus unserer Sicht fiir eine grundlegende Bildung in der
Schule wesentlich, sowohl in den Fachern als auch dariiber hinaus in ficherver-
bindender und ficheriibergreifender Weise. Lerncoaching kann diese Element-
armethode des Denkens und Lernens nur antriggern; eine grundsatzliche Auf-
gabe ist es, allgemeine Bildung viel konsequenter auf systemisches Denken
vorzubereiten, zumal fast alle modernen Arbeits- und Berufsfelder solche kreati-
ven Fidhigkeiten nutzen. Die sokratische Methode (s. Farnsworth 2023) bietet
dazu iibrigens mehr Impulse als das bislang gesehen wird.

3 Personen systemisch coachen — Was ein guter Lerncoach
kdnnen muss

Diese Frage beantworte ich auf zwei Ebenen: (3.1) Aufbau- oder Tiefenqualifi-
zierung fiir vollstindige Coachingprozesse und (3.2) Basisqualifizierung fiir Leh-
rende in einem modularen Angebot, das den Schwerpunkt auf Lerncoaching als
einer Séule unter dem Curriculum- und Qualifizierungsdach padagogischer Be-
ratungstatigkeit setzt.

3.1 Tiefenqualifizierung zum Lerncoach

Ein Lerncoach mit vollstandiger Qualifizierung, hier als Tiefenqualifizierung be-
zeichnet, kennt nicht nur die professionellen Regeln erlernter Gesprachsfithrung
im Coachingprozess (s. Pallasch ¢ Kolln 2011 und Pallasch & Petersen 2005),
sondern kann seine Fahigkeiten im System der Praxis verankern.

Die erweiterten Kompetenzerfordernisse und die Praxis der Tiefenqualifizie-
rung erldutern wir im Kieler Modell Lerncoaching (KML) (Pallasch ¢ Hameyer
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2012; Hameyer 2024). Abbildung 1 bietet eine verdichtete, unvollstindige Uber-
sicht zu den Modulen und Kompetenzbausteinen, die wir seit mehr als einem
Jahrzehnt in universitiren Zertifikatskursserien vermitteln. Diese Serien werden
seit 2019/20 neuerdings als Blended Learning Modell mit gemischten Prisenz-
und Digitalzeiten durchgefiihrt. Sie bestehen aus jeweils sieben zweitagigen Mo-
dulen und obligatorischen Zusatzleistungen: Training in Triaden (Coach, Coa-
chee, Beobachter), Supervision, Erstellung einer wissenschaftlichen Fallstudie,
Bearbeitung einer selbst gewahlten Wissensdoméne zum Lerncoaching, wissen-
schaftliche Zertifizierung durch ein KML-Testing an der Universitat. Derzeit lau-
fen solche Angebote in Zusammenarbeit mit der Universitit Hamburg, dem Bil-
dungszentrum fiir Weiterbildung in Bederkesa (Niedersachsen) und in
Zusammenarbeit mit einzelnen Schulen.
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stiitzungshilfe fiir Kinder und Jugendliche (auch Erwachsene), um ihr Lernen
tiber 2 bis 5 oder 6 Sitzungen zu verbessern, das Selbstmanagement auf- und aus-
zubauen sowie besondere Herausforderungen beim Lernen erfolgreich zu bear-
beiten. Durch diesen Prozess der Selbstvergewisserung, der Klirung eigener Res-
sourcen und Lernstrategien entsteht Bildungssinn.

3.2 Basisqualifizierung zum Lerncoach

Wer Lerncoaching in der Schule anbietet, braucht ein Basisfundament an Bera-
tungsfahigkeiten und ein Sockelwissen iiber Lernen und praxisbedeutsame The-
orien, neue Erkenntnisse aus Bereichen wie Mind-Set-Theorie (Dweck 2009) und
Motivationsforschung, systematisches Wissen tiber Lernstérungen, Prokrastina-
tion, Selbstbild und Identitat. Und es braucht eine systemische Grundhaltung,
die erlernbar ist. In drei theorie- und trainingsbasierten Modulen (3 X 2 Tage
plus begleitende Lern- und Trainingsphasen) ist eine Basisqualifizierung mog-
lich mit der Option, sie spéter durch einen Aufbaublock zur Tiefenqualifizierung
auszubauen.

Eschelmiiller, Kummer Wyss ¢ Baeriswyl (2020, p. 13) haben Basisfahigkeiten
in einem Metakompetenzmodell benannt, das in folgende sechs Bereiche geglie-
dert ist: Diagnostizieren als Grundlage des Lerncoachings, Rahmen und Struktu-
ren schaffen, Fiihren als lerncoachende Lehrperson, Beziehung im Lerncoaching
bewusst gestalten, Lerncoachinggespriche fiihren, sich als lerncoachende Lehr-
person coachen. Das Kieler Modell Lerncoaching (KML) und andere Ansétze ha-
ben ebenfalls ihre Basisfundamente definiert. Das KML arbeitet seit vielen Jahren
mit einem Basisblock aus drei Modulen. Entwickeln wir beide Modelle weiter,
konnte ein Basismodell entstehen, das folgende Bausteine umfassen wiirde und
vermutlich eher 4 Module umfassen miisste (die Reihenfolge der genannten Bau-
steine ist nicht zwingend; bei den betreffenden Themen- und Kompetenzbaustei-
nen sind immer Referenztheorien, Methoden, Trainings und Feedback inkludi-
ert):

e Ziele und Rollenklarheit

o Praxisfelder fiir Lerncoaching

e Anliegen oder Anldsse von Coachees

e Systemisches Design der Lerncoachingpraxis

e GROW Phasenmodell fiir Lerncoaching

o Selbstreflexion, Supervision und Feedback

e Wie wir lernen — Theorien, Forschungswissen und growth mindset

e vom Motiv zum Handeln iiberleiten - Ziircher Ressourcenmodell

e Anschliisse herstellen — Lernbiografie und lernstrategische Schliisse
e Storungen iiberwinden - Reframing und Methoden Zweiten Denkens
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e Sich von Etikettierungen l6sen — Attribuierung und Selbstwirksamkeit
e Das Aufschieben vermeiden - Prokrastination und Losungswege
¢ Grundlegende Methodenbausteine zum Lerncoaching
Gesprichsfithrungsbausteine I, IT und I1I
e Lerncoaching umsetzen I - Innovationswissen
Lerncoaching umsetzen II - Transferideen und Etablierungsschritte

Weitere Themen zu nennen — daraus entstiinde eine endlose Geschichte. Es geht
ja darum, dass das Wissen und die Kompetenztrainings in einem sehr begrenzten
Zeitvolumen kompetenzrelevant erarbeitet werden konnen. In zusatzlich obliga-
torischen, modulbegleitenden Triaden (Coach, Coachee, Beobachter) tauschen
sich die Beteiligten aus. Die Beteiligten sichern ihre Coachingfihigkeiten im
Mikrotraining mit Feedback-Einheiten.

Ob dieses Basiscurriculum in einer Lehrkraftebildungsphase angeboten wird
oder phasentibergreifend in einem modularen Verbundsystem, das ist bundes-
landspezifisch zu bewerten. Eine Planungskommission konnte einen regionalen
oder landesweiten Strukturrahmen entwickeln. Die Kommission wiirde wegwei-
sende Ergebnisse und Empfehlungen aus einer professionell moderierten Ideen-
werkstatt oder einem agil gestalteten design thinking project nutzen.

Die Werkstatt oder das Design Projekt miissen sich auch mit der Frage befas-
sen, wo Lerncoaches titig sein konnten und wie eine Schule den Qualifizierungs-
prozess kollegial ausweiten wiirde. Die Basisfahigkeiten miissen dazu sicher
standortspezifisch fokussiert werden. Fest steht, dass Lerncoaches nicht nur im
Unterricht arbeiten, sondern auch jahrgangsiibergreifend und in anderen Praxis-
feldern tatig sind. Sie konnen zum Beispiel in folgenden padagogischen Settings
arbeiten:

e in der individuellen Férderung

e bei der Forderplanarbeit

e in heterogenen Lernarrangements

e in Selbstlernzeiten

e als Jahrgangsangebot

e als Kurzzeitintervention

e als Beratungsservice

e in der Begabten- und Talentférderung
e in Wochenzeitpldnen

e beim Aufbau von Lernstrategien

e in schulischen Lern- und Forscherteams
e bei Bilanzierungsgespriachen

¢ in Gruppen und Projekten

¢ in Feedbacksituationen
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Schulleitungen sollten darauf achten, dass zu Beginn zwei oder drei Kolleginnen
oder Kollegen gemeinsam erstqualifiziert werden. Ist das erfolgt, konnen weitere
Kolleginnen und Kollegen im Sinne konzentrischer Kreise nachziehen, sei es, dass
diese auch an Qualifizierungskursen teilnehmen oder dass Kooperationsschulen
zusammen mit regionalen Bildungspartnern einen Qualifizierungsverbund griin-
den, der wissenschaftlich begleitet wird.

4 Qualifizierungen zum Lerncoach anbieten —
Was Systempartner der Lehrkréaftebildung tun kénnen

Lerncoaching befindet sich inzwischen auf einem hohen, differenzierten Quali-
fizierungsniveau. Die regionale und landesweite Skalierung von Lerncoaching als
kommende Ausweitung in der Fliche bietet sich an, weil fiir Schule nicht mal
wieder etwas Neues gefordert wird, sondern die schulische Beratungspraxis er-
weitert wiirde, was dringend erforderlich ist. Lerncoaching wiirde mit anderen
Beratungsleistungen in der Schule eine Saule bilden, die sich besonders an indi-
viduelle Beratungswiinsche von Schiiler:innen richtet. Dazu ist die Lehrkrafte-
bildung gefragt. Was kann sie tun, um diesen Qualifizierungs- und Skalierungs-
prozess uiber alle Phasen zu unterstiitzen? Wiirde eine modularisierte Lehrkrif-
tebildung dem entsprechen? Wie kénnen dabei interessierte Systempartner von
Lehrkriftebildung und Schule zusammenarbeiten? (s. Fufinote 1).

Basisqualifizierungen zum Lerncoaching und zu komplementiren Bera-
tungsformaten konnten im Rahmen eines modularisierten Curriculums von
mehreren Einrichtungen angeboten werden. Dafiir braucht es einen Orientie-
rungs- und Stufenplan. Einige Systempartner entwickeln beispielsweise ein
grundstandiges Angebot zum Systemischen Beraten mit Basis- und Schwerpunk-
toptionen. Die Basis- und Aufbauoption Lerncoaching wire eine grundlegende
Saule in einem Stufenentwicklungsplan (STEP) fiir die Qualifizierung zum pro-
fessionellen Beraten. Auf der schuliibergreifenden Ebene konnte dazu Folgendes
bearbeitet werden:

e Wer entwickelt und verabschiedet den STEP mit Strategieoptionen?

e Soll es ein konzentrisches oder stufiges Modulsystem werden?

e Wie kann eine Qualifizierung durch Vernetzung unterstiitzt werden?

e Wann kénnten Schulen zu vertraglichen Qualifizierungspartnern werden?
e Macht eine Public Private Partnership wie in Schweden Sinn?

Ausgewihlte Schulen konnten Entwicklungspartner sein, Transfer- und Trai-
ningsmoglichkeiten bieten, ein Supervisions- und Coachingraum sein. Es ist so-
gar sinnvoll, die Qualifizierung dann von der Schule ausgehend zu wéhlen, wenn
sie ohnehin zum Lerncoaching unterwegs ist — learning by co-development, so
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etwa wenn eine Schule dabei ist, Lerncoaching umzusetzen und vielleicht fol-
gende » Anschliisse« zum Qualifizierungsprozess zu bieten:

e Sie entwickelt einen Masterplan Beratung in der Schule — Darin: Lerncoach-
ing als eine tragende Sdule.

e Lerncoaching wird in den Fortbildungsplan der Schule eingebaut.

e Sie startet eine SCHILF-Serie als Werkstatt mit Lerncoachingexperten.

e Sie organisiert eine Prozessbegleitung zur Lerncoachingpraxis.

o Sie startet im eigenen Schulhaus; spater weitet sie Lerncoaching konzentrisch
mit Kooperationsschulen aus.

e Sie sichert den Praxistransfer durch Tandems oder Teams.

e Bausteine zum Lerncoaching werden in SE, UE und PE eingebunden.

o Weiterbildungsangebote fiir Lerncoaching werden weiter genutzt;

e good practices in Lerncoaching werden regelhaft ausgetauscht.

e Ein schulweites Lerncoaching- oder Planungsteam wird gegriindet.

o Flexible Raumzonen fiir Beratungsanldsse werden eingerichtet.

o Eine Mittelfristplanung fiir Lerncoaching wird beschlossen.

e Personaleinsatz und Lerncoachingzeiten werden abgeglichen.

¢ Ein jahrgangsiibergreifendes Koordinationsmanagement entsteht usw.

5 Praktische Schliisse — Was Schulen strategisch tun kénnen

Die Erweiterung von Lerncoaching in der Schule erfordert nicht nur bildungs-
politischen Riickenwind, sondern konkrete Entscheidungen der einzelnen
Schule, wobei es niitzlich ist, einige Erkenntnisse aus der Forschung iiber gelin-
genswahrscheinliche Innovationsprozesse einzubeziehen (Hinweise auf entspre-
chende Studien und Ergebnisse s. Hameyer 1978; 2014 und 2018; Hargreaves &
Shirley 2009; Hameyer, van den Akker, Ekholm & Anderson 1995).

Schulleitung und Kollegium kénnen Lerncoachingversuche in ihrer Schule
sichtbar machen und kldren, wie Lerncoaching auf der Unterrichts- und Schul-
ebene aussieht (Klarheit herstellen). Dabei werden sie davon ausgehen miissen,
dass Haltungen, Ideen und personliches Engagement allein nicht ausreichen, um
Lerncoaching zu verankern; es braucht eine professionelle Weiterbildung auf der
einen Seite und eine strukturale Fithrung in der Schule, um Lerncoaching nach
einem stufigen oder konzentrischen Modell umzusetzen. Etablierungsprozesse
koénnen dabei tiber folgende Strategien verstirkt werden (dem Sinne nach s.
Hameyer 2020):

e Einbindung
In schulische Entscheidungen tiber zeitliche und thematische » Anschliisse«
fir Lerncoaching im Stundenplan, {iber Riume und Lernzonen fiir Lern-
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coaching, iber eine schulumfassende Beratungskonzeption mit Lern-
coaching als Teilelement, {iber die Zusammenarbeit mit Beratungslehrerin-
nen und -lehrern, iiber den Einbau in Forderpline, iiber freie, fiir Lern-
coaching relevante Lernzeiten, {iber Lerncoaching im Team, vor allem im
Ganztagsgeschehen.

e Weiterbildung
Durch professional development and growth in der Schule, durch Sicherstel-
lung beruflicher Selbstreflexion als durchgingig beachtetes Kennzeichen in
einer lernenden Organisation, durch Praxiscoaching, Mentoring, Feedback
und Shadowing durch beobachtendes Begleiten von Lerncoachingsituationen.
Weiterhin ist die kollegiale Fallbearbeitung als Kernstiick der Personalent-
wicklung und schulhausinternen Weiterbildung zu erwahnen, ebenso wie die
Kompetenzerweiterung durch externe Weiterbildung zum zertifizierten
Lerncoach von der Schulleitung unterstiitzt wiirde.

e Verbreitung
In einem Jahrgang oder Fachgebiet; durch ein Stufenmodell fir die Skalie-
rung von Lerncoachingangeboten iiber die ganze Schule oder ein Schulnetz-
werk; Verbreitung durch systematischen Austausch mit anderen Schulen.
Hinzu kommt eine Auswertung von Lerncoachingpraxis fiir die eigene
Schule; rechtzeitige, fortlaufende Elterninformation und Présentationsereig-
nisse mit oder ohne Life Coaching; nicht zuletzt auch besonders vorbereite-
tes, begleitetes Online Schiilercoaching mit Lerncoaching-Anteilen (Ansitze
dazu entstehen erst jiingst, vor allem aufgrund des Lernens zuhause als Folge
der Coronakrise).

¢ Umstrukturierung
Kldrung von Zustindigkeiten fiir Lerncoaching mit Hilfe der Schulleitung;
eindeutige, abgestimmte Verantwortungsregeln (shared commitment); Bil-
dung von klasseniibergreifenden Lerncoachingteams und deren Unterstiit-
zung; Anpassung von Jahrgangsplanen; Einfithrung von Blockstunden, die
fir Beratungsanlésse, also auch fiir Lerncoaching, geeignet sind; Einrichtung
von Resonanzgesprichen (einmal monatlich prasentiert ein Lerncoaching-
team etwas aus seiner Arbeit und bekommt dafiir Feedback von den Beteilig-
ten).

e Verstetigung
Durch Langzeitressourcen und andere Verbindlichkeiten (capacity building);
Inhouse Kurse und Weiterbildung; Lerncoaching Newsletter; Prasentation
auf der Schulwebsite; Dokumentation von good oder best practices aus der
eigenen Schule und aus anderen Standorten; etappendhnliche Erweiterung
des vorhandenen Personals, das Lerncoaching einsetzen kann; Verankerung
in Jahres- und Jahrgangsplanen oder auch im schulischen Gesamtcurricu-
lum; Produktion von kurzen Videos, Interviews, Reports; partnerships zwi-
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schen Klassen und Lehrenden, die unterschiedliche Formen des teaching-by-
coaching einsetzen.

e Fokussierung
auf Schwerpunkte, selektierte Felder (z. B. Sek I, Lernfelder, Anlisse). Uber
die Zeit kann ausgeweitet werden. Grundsatz: nicht zu viel auf einmal, son-
dern die neue Praxis in abgestimmten, auftbauenden Schritten ausweiten, je-
doch immer beachten, dass Lerncoaching nicht zur Ideologie wird, von der
man erwartet, dass sie alles kann und dieses auch kommuniziert. Viel wichti-
ger ist es darzustellen, was mit Lerncoaching in bestimmten Fokussierungs-
feldern sehr gut erreicht werden kann und was nicht geht.

e Skalierung
des Ansatzes wechselseitiger Anpassung und Weiterentwicklung (adapta-
tion) auf neue Bereiche oder Jahrgangsstufen in der Schule; Skalierung von
Lerncoaching als durchgehenden Prozess fiir Beratungsangebote; Einsatz von
Lerncoaching ab einem Zeitpunkt X auch als Gruppencoaching; spezialisierte
Lerncoachingangebote fiir besondere Talente, Anldsse und Fachgebiete. An-
satz ausweiten (auf die ganze Schule, mit Elternanteilen usw.).

Zur Verstiarkung von Lerncoachingarbeit in der Schule sind weitere Unterstiitzer
und Stakeholder zu gewinnen. Damit ist die Frage verbunden, wer demnichst
mitmachen wird? In welcher Funktion? Unverbindliche Versprechungen oder
Begeisterungsausbriiche bringen nichts (da mach ich gern mal mit ...), sondern
es geht eher darum, zu Lerncoachinganldssen einzuladen, Feedback und Kritik
einzuholen, Resonanzgesprache anzubieten und das Beteiligungsinteresse ver-
bindlich zu machen. Zusammenarbeit mit Stellwerken in der Schule und aus dem
Schulumfeld ist ein Stichwort zu allem. Vielleicht steht ein Kooperationsprojekt
mit der Universitat an oder es geht um das Ziel, Partnerschule fiir Lerncoaching
in einem Schulnetzwerk oder einer Region zu werden.
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4.5 Phasenubergreifende Vernetzung
in der Lehrkraftebildung

Heinz Kaiser

Ausgangslage

In keiner Zeitepoche haben sich Méglichkeiten und Herausforderungen in allen
Lebensbereichen schneller, tiefgreifender und umfassender als heute verdn-
dert. Sich schnell wandelnde Arbeitsmirkte, technischer Fortschritt, Digitalisie-
rung in allen Lebensbereichen, Urbanisierung, Migration, Klimawandel, demo-
graphische Herausforderungen, politische Instabilitit und Uniibersichtlichkeit
sind nur einige Schlagworte, mit denen sich die gegenwirtige Situation skizzieren
lasst. Damit Schule den sich veraindernden Rahmenbedingungen und Herausfor-
derungen gerecht werden kann, sind gut qualifizierte Lehrkrifte notwendig,
denn von der Qualitdt des Unterrichts hangt in deutlich starkerem Umfang der
Lernfortschritt der Schiiler:innen ab als von Schulstrukturen oder anderen schul-
organisatorischen Rahmenbedingungen (vgl. Hattie 2009). Wenn es um die Qua-
litat der Lehrerarbeit geht, stellt sich zwangsldufig die Frage nach Qualitdt der
Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte. Das Lehrkriftefortbildung eine wirksame
Strategie zur Verbesserung und zur Weiterentwicklung der Bildungsqualitat ist,
belegen diverse Studien zur Wirksamkeit (vgl. Lipowsky & Rzejak 2017).

Vorbereitungsdienst nicht mehr zeitgemaf

Nicht erst seit der Corona-Pandemie wissen wir, dass der klassische Vorberei-
tungsdienst an seine Grenzen stof3t. Wahrend Lernsettings mit neuen Lernfor-
maten gefordert sind, wird im Rahmen des Vorbereitungsdienstes immer noch
die 45-Minuten-Unterrichtsstunde begutachtet (zur Abschaffung des 45-Minu-
ten-Takts vgl. Meyer & Junghans 2021, 126). Die Ausbildung orientiert sich oft
an traditionellen Unterrichtsstrukturen (vgl. Schaksmeier 2021). Die Hinterfra-
gung von gingigen Unterrichtskonzepten auf jhre Sinnhaftigkeit findet kaum
statt. Als die Qualititsoffensive Lehrkraftebildung von Bund und Landern 2015
startete, wurde zum wiederholten Mal das Schnittstellenproblem zwischen erster
und zweiter Phase in der Lehrkraftebildung diagnostiziert. Dass die Segmentie-
rung der Phasen ,,Studium, Vorbereitungsdienst, Berufseinstiegsphase“ eine be-
rufsbiografisch stabile und kontinuijerliche Kompetenzentwicklung (vgl. Kaiser
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2018, 109) behindert, ist seit Jahrzehnten bekannt. Um die Briiche beim Uber-
gang von der einen Phase zur nichsten zu vermindern, miissen Theorie und Pra-
xis in der Lehrkriftebildung miteinander systemisch sinnvoll, organisatorisch
und inhaltlich enger miteinander verkniipft werden. Seit vielen Jahren wird eine
Konstruktion gefordert, die eine gemeinsame Verantwortung fiir die gesamte
Lehrkriftebildung sicherstellt. Es geht um die Anordnung und Abfolge bzw. das
Ineinandergreifen verschiedener Lehrkraftebildungsphasen, also letztlich um
eine stirkere ,,Verschmelzung“ der Phasen und um die Rollenaufteilung und
Verantwortlichkeit verschiedener Akteure im Kontext der Lehreraus- und Fort-
bildung.

Reform- und Entwicklungsbedarfe

e Qualifizierung des Ausbildungspersonals in den Studienseminaren: Die Aus-
bildung von zukiinftigen Lehrkraften erfordert mehr und andere Kompeten-
zen von Ausbildern als die, selbst eine gute Lehrkraft zu sein. Ergebnisse ak-
tueller Professionalisierungsforschung zeigen: Es gibt keine Belege dafiir, dass
mit der Lange der Berufserfahrung auch die Reflexions- und Handlungskom-
petenzen von Lehrpersonen ansteigen und damit eine hinreichende Kom-
petenz fiir die Lehrkrifteausbildung erworben wird. Wahrend die Kultusmi-
nisterkonferenz mit der Verabschiedung von Standards fiir die Lehrkrifte-
bildung einen Rahmen vorgegeben hat, fehlt fiir die Ausbilderinnen und Aus-
bilder in der zweiten Phase jegliche Festlegung von Standards und Kompe-
tenzen. Ohne sehr gut qualifiziertes Lehrpersonal kann kein guter und lern-
wirksamer Unterricht in den Schulen stattfinden. Grundvoraussetzung
hierfiir sind hochprofessionell arbeitende Kolleginnen und Kollegen in den
Studienseminaren. Analog zur bereits bestehenden Schulleiterqualifizierung
wire ein entsprechendes Qualifizierungsangebot oder noch besser ein berufs-
begleitender Studiengang zur Qualifizierung und Professionalisierung des
Ausbildungspersonals an den Studienseminaren wiinschenswert.

o Qualifizierung der Ausbildungslehrkrfte/Mentoren an den Schulen: Den Aus-
bildungslehrkriften bzw. Mentorinnen und Mentoren der Ausbildungsschu-
len kommt eine besondere Bedeutung zu. Angesichts der zunehmenden An-
zahl von Quer- und Seiteneinsteiger*innen gewinnt die Qualifizierung der
Mentorinnen und Mentoren zusétzliche Bedeutung, weil die auszubildenden
Lehrkrifte individuell sehr unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen vor
allem in padagogischen Themenbereichen mitbringen. Fiir die betreuenden
Lehrkrifte an den Ausbildungsschulen ist daher ein Qualifizierungsangebot
unerldsslich, damit die Bruchstellen zwischen Seminararbeit und Betreuung
vor Ort verringert werden
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o Berufseinstiegsphase ausbauen und entwickeln: Trotz fundierter Erkenntnisse
hinsichtlich der Bedeutsamkeit der Berufseinstiegsphase fehlt es durchgéingig
an einer systematisch konzeptionell entwickelten Unterstiitzung und die
Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte ist nach wie vor abgekoppelt von den
vorherigen Ausbildungsphasen. Nicht selten wird im Berufsalltag vieles wie-
der verschiittet, was vorher in der universitiren Phase und im Vorbereitungs-
dienst gelehrt und gelernt wurde. Das hat Dan Lotie schon 1975 festgestellt:
»Teachers teach as they have been taught. But they don’t teach as they have
been taught to teach*.

o Verpflichtung zur Fort- und Weiterbildung: Lehrkrifte sind konfrontiert mit
kontriren und beschleunigten Entwicklungen in Kultur und Gesellschaft, auf
die sie reagieren miissen. Eine Vorbereitung im Rahmen des Vorbereitungs-
dienstes auf die Vielzahl zukiinftiger Herausforderungen ist nicht méglich.
Der Beruf ist folglich ein lebenslanges Lernfeld, welches sich schneller wan-
deln und mehr Briiche erleben wird als je zuvor. Lehrerinnen und Lehrer sind
und bleiben daher immer selbst Lernende, die nicht davon ausgehen konnen,
irgendwann ,fertig“ zu sein. Die Professionalisierung der (angehenden)
Lehrkrifte fiir diese komplexen Anforderungen kann nur erfolgreich sein,
wenn sie {iber alle Phasen der Lehrkriftebildung hinweg, vom Studium bis
hin zu Fort- und Weiterbildungen, reicht. Fiir den Ansatz einer phaseniiber-
greifend angelegten reflexiven Lehrer*innenbildung muss selbstverstandlich
auch die Qualifizierung der Lehrkréfteausbildungs- und -Fortbildungsperso-
nen in den Blick genommen werden.

Fazit

Der Erwerb und die Weiterentwicklung der beruflichen Kompetenzen ist abhan-
gig von den Lern- und Erfahrungsgelegenheiten, die Lehrpersonen im Rahmen
ihrer Aus- und Fortbildung nutzen und {iber die sie reflektieren. Angesichts der
vielfiltigen Anspriiche an die Fort- und Weiterbildung, der komplexen Heraus-
forderungen im Schulsystem und vor dem Hintergrund des hohen Erwartungs-
drucks, Schiilerinnen und Schiiler angemessen auf die zunehmend noch un-
bekannten Herausforderungen der Zukunft vorzubereiten, ist die Kompetenz-
entwicklung und -erweiterung der Lehrkrifte nicht ,,nebenbei® zu bewaltigen.
Benotigt werden péddagogische Zeitrdume, innerhalb derer die Transforma-
tion hin zu einer zeitgemiflen Padagogik durch Kommunikation und Kollabo-
ration vollzogen werden kann (Sliwka, A. & Kleber, L. 2022, S. 105). Es sind in
diesem Zusammenhang alle drei Phasen der Lehrkraftebildung in den Blick zu
nehmen. Die Lehrekriftebildung der ersten (universitiren) und zweiten Phase
(Vorbereitungsdienst) schafft die Basis fiir das Weiterlernen in der dritten Phase
(Fort- und Weiterbildung). Institutionelle und personelle Vernetzungen sind
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wichtig, damit das Lernen im Beruf auf der Basis des aktuellen (fach-)didakti-
schen Forschungs- und Erkenntnisstands erfolgen kann. Es bedarf einer Ausbil-
dungsarbeit, die zum berufslangen Lernen motiviert, aber auch das Handwerks-
zeug dazu bereitstellt (vgl. Junghans 2022).
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4.6 Zur Zukunft der digitalen Weiterbildung
im Schulbereich

Mike Friedrichsen

Die Arbeitswelt verandert sich rasant und stetig. Vor allem Schulen mussten, be-
dingt durch die Corona-Pandemie und das damit einhergehende New Normal,
schnell und flexibel neue Weichen im Umgang mit den Schiilerinnen und Schii-
lern stellen. Gleichzeitig haben sich die Anforderungen an die Kompetenzen und
Qualifikationen der Lehrkrifte schneller als je zuvor verdndert. Fiir viele Leh-
rende sieht der Berufsalltag heute ganz anders aus als zu ihrem Einstieg: Neue
Technologien und agile Prozesse stellen sie vor Herausforderungen. Die Losung:
kontinuierliche Weiterbildung, die die Lehrkrifte stets neu qualifiziert und mo-
tiviert. Auch diese befindet sich im Wandel. Wie sieht die Fort- und Weiterbil-
dung der Zukunft aus?

Kompetenzen und Einstellungen

Die Digitalisierung verandert nicht nur einzelne Bereiche des Lehrerberufs, son-
dern auch organisatorische Strukturen in den Schulen, und dringt daher nach
Innovation. Dadurch wachsen besonders die Anforderungen an Digitalkompe-
tenzen, die nicht nur die Anwendung von Hard- und Software beinhalten, son-
dern auch Know-how auf vielen weiteren Ebenen im Schulbetrieb, z. B. bei der
Entwicklung von Strategien, Prozessen, Workflows und in der Kommunikation.
Mit der Notwendigkeit zu vermehrtem Homeoffice werden diese Anforderungen
noch verstarkt. Daher miissen Lehrkrifte neuen Technologien gegeniiber positiv
eingestellt sein. Genau hier sind Weiterbildungsangebote von zentraler Bedeu-
tung, da sie erstens die Liicken in der fachlichen Kompetenz schlieffen und zwei-
tens neue Motivation und Aufgeschlossenheit gegeniiber Innovationen mit sich
bringen. Zudem ist der Bereich Kiinstliche Intelligenz (KI) noch nicht richtig o-
der gar nicht im Schulbetrieb angekommen - eine Doméne, die in der heutigen
Aus- und Weiterbildung unverzichtbar fiir Schulen ist, die sich fit fiir die Zukunft
halten wollen.

Auf der einen Seite sind also vermehrt Soft Skills gefragt, auf der anderen
Seite miissen Lehrkréfte mit zunehmender Digitalisierung auch {iber die entspre-
chenden Fach- und Methodenkompetenzen verfiigen. Dazu gehoren etwa das
Know-how im Umgang mit KI, Big Data und Blockchain, agilem Projektma-
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nagement oder agiler Software-Entwicklung. Entsprechende Weiterbildungsan-
gebote werden in ihrer Ausrichtung eine Doppelstrategie anbieten miissen, um
fir Schulen relevant zu sein: Sie miissen einerseits und wie gewohnt, Skills im
Sinne von erlern- und trainierbarem Fachwissen vermitteln. Andererseits miis-
sen sie Schulen darin unterstiitzen, das Mindset der Lehrkrifte positiv zu beein-
flussen. Es geht darum, Einstellungen zu vermitteln, die Lehrkrifte heute brau-
chen, um sich den akuten und dauerhaften Verinderungen anzupassen:
Resilienz, Innovationsfreude sowie den Wunsch, mehr Eigenverantwortung zu
tibernehmen und auch die Fahigkeit, den Wert fiir sich selbst darin zu erkennen.

Personalisiertes Lernen

Wie sich die Weiterbildung in ihrer Form in Zukunft entwickeln wird, wird im-
mer spannender: Mit Blended Learning ist es moglich, Workshops in einer virtu-
ellen Realitit stattfinden zu lassen — die Teilnehmenden befinden sich nicht wirk-
lich im gleichen Raum, kénnen aber virtuell so interagieren, als wiirden sie sich
gegeniibersitzen. Zeitgemafle Methoden und Konzepte erginzen diese Formate.
Dazu zihlen etwa das Lernen in kleineren Einheiten und mit stetigen Erfolgser-
lebnissen und das Lernen bei Bedarf (Learning on demand), z. B. durch Lernpor-
tale, Apps und aufeinander aufbauende Kurse, die im eigenen Tempo absolviert
werden. Noch wichtiger fiir die Schulen ist aber das personalisierte Lernen: Hin-
ter diesem Begriff steht das Ziel, Weiterbildung so individuell an die Lehrkrifte
und ihr Arbeitsprofil anzupassen wie moglich. Weiterbildungsangebote entwi-
ckeln sich in enger Anbindung an die Digitalisierung und ihre Mdglichkeiten. Je
mehr Schulen auf Weiterbildungsangebote setzen, die technologisch, inhaltlich
und konzeptionell dem Prozess der Digitalisierung zuarbeiten, desto schneller
und besser konnen sie ihre Lehrkrifte aktiv einbinden, sie individuell starken -
nicht nur fachlich, sondern auch in Bezug auf Eigenschaften wie Verantwor-
tungsbereitschaft, Innovationsfreude und Resilienz.

Konzept Collaborative CloudHouse-Education

Digitalisierung hat alle Bildungseinrichtungen erreicht. Integrationsstrategien
und erfolgreiche Transformationsprozesse konnen allerdings nur gelingen, wenn
die Protagonisten in den Institutionen iiber die notwendigen digitalen Kompe-
tenzen verfiigen.

Hierzu bedarf es neuer Denkmuster und vor allem Mut fiir das Einschlagen
neuer Wege. Cloudbasiertes Arbeiten und das kollaborative Netzwerken sind
zwar grundsatzlich Selbstverstandlichkeiten, um sich im digitalen Umfeld erfolg-
reich zu bewegen. Nur fehlt es oftmals an technischer Infrastruktur oder einfach
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auch an didaktischen Konzeptionen. Dies sind aber die Grundvoraussetzungen
fiir eine zukunftsorientierte kontinuierliche Fortbildung fiir Lehrkrifte.

Die Entwicklung digitaler Technologien fiihrt in allen Lebensbereichen und
damit auch in Schulen zu grofien Erwartungen und gleichzeitig zu grofien Unsi-
cherheiten. Digitaler Wandel umfasst nicht nur direkte medienspezifische Ver-
anderungen, sondern auch indirekte und iibergreifende Dynamiken. Die Anfor-
derungen des digitalen Wandels in der Gesellschaft, im Schulwesen und in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind dabei eng verkniipft. Auf der Basis dieser
Uberlegungen werden vier Entwicklungsfelder fiir die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung vorgeschlagen: 1) medienbezogene und digitale Vorerfahrungen, Uber-
zeugungen und Einstellungen von Lehrkriften stirker einbeziehen; 2) medien-
spezifische Themen und digitale Kompetenzen verbindlich in allen Bereichen
der Lehrkriftefortbildung verankern; 3) innovative Medienpraktiken verbunden
mit digitalen Kompetenzen im Arbeitsalltag von Lehrkraften und auch in Prak-
tika (z. B. in Unternehmen oder an Hochschulen) erlebbar machen und erpro-
ben; 4) die Frage der Wirksamkeit und der Verbesserung von Lernkultur und
Unterrichtsqualitit zu einem zentralen Referenzpunkt machen.

Bisher wurden die eigentlich Betroffenen und ihre Sicht auf die Welt viel zu
wenig beachtet. In dem Konzept der University of Digital Science (UDS) sollen
Lehrkrifte und auch Schiilerinnen und Schiiler gezielt einbezogen werden. Dabei
haben gerade sie in der Regel ,.frische“ und ungewdhnliche Blickwinkel und vor
allem kreative Ansétze. Fiir die Universitit bedeutet dies, die Partizipation von
Lehrkriften aus Schulen in den Studierendenalltag zu integrieren und die Erfah-
rungen, die auch wissenschaftlich durch diesen Prozess gewonnen werden, zu
nutzen. Dariiber hinaus werden die Themen der Lehrkrifte stirker integriert und
konnen gezielt in den wissenschaftlichen Prozess einbezogen werden. Die Krea-
tivitat, Fantasie und die besondere Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern
werden somit auch die Forschungsférderung innerhalb der Universitit, aber
auch hinsichtlich moglicher Forschungsschwerpunkte pragen. Durch die kolla-
borative Interaktion zwischen Schiilerinnen/Schiilern und Lehrenden an Schu-
len sowie Studierenden der UDS und dem dortigen Dozententeam entstehen
neue Synergien und Entwicklungspotenziale. So kann ein System kontinuierli-
cher Aus- und Fortbildung fiir Lehrkréfte an Schulen auflerhalb der alltdglichen
Umgebung entstehen. Gegebenenfalls kann dieses System aber auch in Schulen
verankert und im ndchsten Schritt in einem virtuellen Raum weiterentwickelt
werden (vgl. Friedrichsen/Wersig 2020).
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Fazit

Fiir Schulen ist es wichtig herauszufinden, was aus der digitalen Welt fir die
Schule in Gegenwart und Zukunft relevant ist und welche konkreten Hand-
lungsoptionen sich fiir die Umsetzung moglicher Verdnderungen ergeben.

Wenn die Verginglichkeit von statischem Wissen immer grofier und die Vo-
raussagbarkeit der Zukunft schwieriger wird, werden Kompetenzen wie Neu-
gierde, Offenheit fiir Neues, Anpassungsfahigkeit, Begeisterungsfahigkeit, die
Fahigkeit Altes loszulassen, Experimentierfreudigkeit und die Bereitschaft, un-
konventionelle Wege zu riskieren, immer wichtiger. Dies gilt dann insbesondere
fir die Lehrkrafte der Zukunft.

Letztlich wird eine besondere Orientierung der Lehrkrifte benétigt. Offen-
heit fiir Neues, Mut, Tatkraft, Experimentierfreude, Begeisterungsfihigkeit und
digitales Grundverstdndnis sind weitere Kompetenzen, mit denen sie den Schii-
lerinnen/Schiilern begegnen miissen. Kurzum: Lebensfreude, Lebendigkeit und
Leidenschaft sind Personlichkeitsmerkmale einer Lehrkraft, die sich im Kontext
der digitalen Lebenswelten erfolgreich bewegen will. Aber die wichtigste Grund-
lage ist die Bereitschalft, sich auf die digitale Welt einzulassen und die damit ver-
bundenen Verdnderungen von Lehr- und Lernmethoden anzunehmen und ste-
tig durch die in der virtuellen Welt angebotenen Weiterbildungen anzupassen.

Die Lernrdume der Zukunft werden durch interaktive Technik in Klassen-
rdumen bestimmt. Die Rolle der Lehrkrifte andert sich hin zu einer Coach- oder
Trainerrolle. Digitale Werkzeuge wie Whiteboards, Tablets, Film- und Fotoka-
meras, Prisentationssoftware und vieles mehr erleichtern das kollaborative Ar-
beiten und Lernen. Im besten Fall verbinden sich Didaktik und Technik in einem
zukunftsfihigen Lernsystem. Um kollaboratives Lernen zu ermdglichen und im
Schulalltag zu leben, bedarf es Mut, Einsatz und Durchhaltevermdgen von Schul-
leitung und Lehrkréften (vgl. Misoph/Priano/Morgenbesser 2022).

Aber auch hier ist die Grundvoraussetzung einerseits die digitale Kompetenz
im Umgang mit kollaborativen Systemen und anderseits die Kenntnis neuer di-
daktischer Methoden. Dies kann letztlich langfristig und nachhaltig nur durch
die Etablierung von systematischen Weiterbildungsangeboten fiir Lehrkrifte ge-
wihrleistet werden, die in einem Prozess das gesamte Berufsleben begleitend an-
gelegt sind.

Bevor die digitalen Kompetenzen der Lehrkrifte durch Fort- und Weiterbil-
dung aufgebaut bzw. erweitert werden, ist es sicher sinnvoll bzw. notwendig, zu-
kunftsfahige methodisch-didaktische Konzepte auf Basis der digitalen Transfor-
mation zu entwickeln.
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5 Quer- und Seiteneinstieg in den
Lehrerberuf — Dequalifizierung
oder gleichwertiger alternativer
Zugang?



5.1 Zum Verhaltnis von herkommlicher
Lehramtsausbildung und verstetigtem
Quereinstieg

Mark Rackles

Das Begriffsverstandnis

Der 05.12.2013 kann als die amtliche Geburtsstunde des sog. ,,Quereinstiegs” gel-
ten. Dieser war zwar schon seit Jahren insbesondere im berufsbildenden Bereich
gelebte Praxis, spielte jedoch weder im Verhéltnis zu den reguldren Einstellungs-
zahlen quantitativ eine besonders grofSe Rolle noch in der 6ffentlichen Wahrneh-
mung. Mit der formalen Anerkennung eines zweiten Zugangs zum Lehramt éiber
»Sondermafinahmen® 6ffnete die KMK erstmals offiziell die Tiir zum Querein-
stieg fiir alle Lehramter (KMK 2013). Ein Geburtsfehler, der bis heute nachwirkt,
ist die Tatsache, dass das Kind namenlos blieb. In der Praxis haben sich Querein-
stieg und Seiteneinstieg als Begrifflichkeiten etabliert, die jedoch mangels KMK-
Vorgabe in den Lindern teilweise kontrir verwendet werden (vgl. Ubersicht bei
Driesener et al. 2020). Trotz des in den letzten Jahren massiv gestiegenen Anteils
der nicht reguldr ausgebildeten Lehrkrifte gibt es in Deutschland zehn Jahre nach
dem KMK-Beschluss und zwei Jahre nach einem entsprechenden Arbeitsauftrag
der KMK an sich selbst (vgl. KMK 2020, S. 29) weder einheitliche Standards noch
ein gemeinsames Begriffsverstindnis des ,,Quer- bzw. Seiteneinstiegs“ in den
Schuldienst.

In diesem Beitrag soll Quereinstieg vom Seiteneinstieg abgegrenzt werden
und inhaltlich auf die Systematik des KMK-Beschlusses von 2013 bezogen wer-
den. Demnach bezeichnet der Quereinstieg in ein Lehramt die Qualifikation iiber
den Vorbereitungsdienst auf der Basis eines universitdren Masterabschlusses.
Zugangsvoraussetzung ist die Moglichkeit einer Ableitung von einem oder zwei
(Schul-) Fichern aus den bereits geleisteten fachwissenschaftlichen Studienan-
teilen. Sofern nur ein Fach ableitbar ist, muss gem. KMK-Beschluss das fehlende
lehramtsbezogene Zweitfach durch berufsbegleitende Studien ausgeglichen wer-
den. In beiden Fillen handelt es sich um einen Quereinstieg, der entweder un-
mittelbar oder erst nach den Studien iiber den Vorbereitungsdienst in das zweite
Staatsexamen miindet. Quereinsteiger*innen verfiigen somit am Ende ihrer fach-
wissenschaftlichen Ausbildung tiber zwei lehramtsbezogene Facher und sind re-
guldr ausgebildeten Lehrkriften vollstindig gleichgestellt.
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Im Unterschied zum Quereinstieg bezeichnet der Seiteneinstieg den Einsatz
von Personen mit Hochschulabschluss auf dem Niveau eines Masters (oder die-
sem gleichgestellten Hochschulabschluss), ohne dass der Vorbereitungsdienst
durchlaufen und mit dem Staatsexamen abgeschlossen wird.

Bis einschliefilich 2018 wurde der Seiteneinstieg als solcher statistisch erfasst
und auch definiert: , Als Seiteneinsteiger werden Lehrkrifte bezeichnet, die in der
Regel iiber einen Hochschulabschluss, nicht jedoch tiber die erste Lehramtsprii-
fung verfiigen und ohne das Absolvieren des eigentlichen Vorbereitungsdienstes
in den Schuldienst eingestellt werden. Die Seiteneinsteiger erhalten iiber ihre
fachlichen Kenntnisse hinaus eine padagogische Zusatzqualifikation, die teil-
weise auch berufsbegleitend vermittelt wird“ (vgl. KMK 2019, S. 32). Seit 2019
weisen die jahrlichen Einstellungsstatistiken der KMK eine Rubrik ,,Unbefristete
Lehrkrifte (ehemalige Seiteneinsteiger) neben den reguldren Lehramtern aus.
Unter dieser Rubrik werden Einstellungen ohne Master of Education unterschie-
den in ,mit Abschluss Master-Niveau“ bzw. ,,Ubrige unbefristete Lehrkrifte“.
Erfasst, aber nicht ausgewiesen werden die Quereinsteigenden, da sie statistisch
dem Vorbereitungsdienst bzw. nach Bestehen der zweiten Staatspriifung als sog.
Erfiiller dem jeweiligen Lehramt zugeordnet werden. Weder erfasst noch ausge-
wiesen ist dagegen die Gruppe der befristeten Einstellungen, die in einzelnen
Landern iiber 30 % der Neueinstellungen ausmachen kénnen (Rackles 2022,
S. 8).

Tabelle 1

Personengruppe (unbefristet) Master® VBD Erfiller?

Lehramtsbezogen ausgebildet

MA Ed? J J
(Regelausbildung) a 2
Quereinsteiger (2 Facher)
,Quereinstieg“ MA Ja Ja
Quereinsteiger (1 Fach)
,Berufsbegleitender Quereinstieg* MA Nachgelagert® Ja
Lehrkrafte mit Master unbefristet
,Seiteneinstieg” MA Nein Nein
Lehrkrafte ohne Master unbefristet
,Fachlehrer” u. a. Nein Nein Nein

1) oder vergleichbarer Abschluss; 2) inkl. Erstes Staatsexamen; 3) Vor Einstieg in Vorbereitungsdienst be-
rufsbegleitende Studien (Nachstudium und Anerkennung 2. Fach); 4) Erflllung fachlicher Voraussetzun-
gen fiir Ubernahme ins Beamtenverhaltnis

In dieser Abgrenzung von Quer- zu Seiteneinstieg (Tab. 1) wird nicht der Aspekt
der berufsbegleitenden Qualifizierung als Differenz herangezogen (so etwa
Trautmann 2019; Barany et al. 2020), da zwischenzeitlich fast alle Programme
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des Quer- und Seiteneinstiegs mit (sehr verschiedenen) Formen der Nachquali-
fizierung arbeiten. Die Differenzierung erfolgt hier vielmehr nach dem ange-
strebten Qualifizierungsniveau (Staatspriifung). Auf diese Weise lassen sich
Quer- und Seiteneinstieg anhand eines distinkten Kriteriums beschreiben und
mit einem inhaltlichen Mehrwert voneinander differenzieren. In Kurzform: der
Quereinsteigende ist ein sog. ,,Erfiiller” (kann verbeamtet werden), der Seiten-
einsteigende nicht.

Im Weiteren soll ausschlief3lich der in diesem Sinne definierte Quereinstieg
als zweiter Zugangsweg in das Lehramt behandelt werden, da er bislang als ein-
zige Option im KMK-Beschluss von 2013 als Sondermafinahme explizit konkre-
tisiert wurde.

Das , Regelsystem*

In der einschlidgigen Fachliteratur wird zu Recht darauf hingewiesen, dass es an-
gesichts der foderalen Struktur, der Autonomie der Hochschulen und der unter-
schiedlichen Umsetzung des sog. Bologna-Prozesses in Deutschland kaum mog-
lich ist, von einer Struktur ,der” Lehrkraftebildung zu sprechen (Blomeke 2019,
S. 669). Es existieren 2022 in Deutschland 16 Lander (mit jeweils zwei zustandi-
gen Bildungs- und Wissenschaftsministerien), {iber 100 lehramtsausbildende
Universititen und aktuell 5.007 verschiedene Studiengénge in der Lehramtsaus-
bildung (vgl. HRK 2022, S. 13). Schubarth hilt als Ergebnis der Bologna-Umstel-
lung fest: ,,Die Lehrerbildung wurde noch zergliederter und der ,Flickenteppich’
noch uniibersichtlicher® (Schubarth 2017, S. 129).

Dieses hohe Maf3 an Ausdifferenzierung ging aus einer Governance-Perspek-
tive heraus mit einer zunehmenden Ausdiinnung direkter Steuerung einher. His-
torisch markieren die Integration der Padagogischen Hochschulen in die Uni-
versititen (ab 60er-Jahre bis Anfang der 80er-Jahre) sowie der (iiberwiegende)
Wechsel vom Staatsexamen zur gestuften Ausbildung (Bachelor/Master) sowie
die Einfithrung mehrjihriger Hochschulvertrige ab etwa 2000 wesentliche Mei-
lensteine des Verlusts direkter staatlicher Steuerungsmoglichkeiten in der Lehr-
kraftebildung. Selbst die abnehmende Steuerungsintensitat der Verwaltungen ist
dabei mit einem hohen Maf an Unterschiedlichkeit in den Steuerungsansitzen
in den einzelnen Landern verbunden.

Das deutsche ,,Regelsystem® der Lehrkraftebildung ist somit deutlich hetero-
gener als frither und weist aus Sicht der Bildungsadministrationen weniger ein-
heitliche Steuerungsansétze als vor 20 Jahren auf. Die Kultusministerien bzw. die
KMK haben auf diese Entwicklung mit der Setzung von ldnderiibergreifenden,
gemeinsamen Standards reagiert, die insbesondere auf einheitliche Kompetenz-
entwicklungen in der Lehrkraftebildung ausgerichtet sind. Die Umsetzung dieser
Vorgaben erfolgt in freiwilliger Selbstverpflichtung durch Hochschulen und
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Linder in eigener Verantwortung. Der konkrete Sachstand der Strukturen der
Lehrkriftebildung in den Lidndern wird jedes Jahr von der KMK erhoben und
veroffentlicht; der Bericht benotigt aktuell 165 eng bedruckte Seiten zur Erfas-
sung aller ,Regelsysteme® in der Lehrkriftebildung (vgl. KMK 2022).

Diese Heterogenitit in den Strukturen und Steuerungsansitzen erhoht sich
um ein Vielfaches, wenn man sich der konkreten Ausbildungspraxis auf Ebene
der Hochschule bzw. des Horsaals nahert. So weist etwa Wolfgang Bottcher da-
rauf hin, dass die Universitatslehrkrafte {iber eine so hohe Autonomie verfiigen,
»dass sie ohnehin nicht auf Inhalte und Formate verpflichtet werden kénnen*
(vgl. Bottcher 20204, S. 141). Bottcher fasst seine Kritik an der Lehrpraxis im be-
stehenden Regelsystem der Lehrkriftebildung in zwei Thesen zusammen: Die
Lehrkriftebildung sei erstens inhaltlich tiberfrachtet und zweitens seien die In-
halte ,,im hohen Mafle zufillig, unbestimmt, letztlich willkiirlich® (Boéttcher
20204, S. 142).

Die Debatte um ein einheitliches Verstdndnis des notwendigen Professions-
wissens von Lehrkriften ist seit Jahrzehnten virulent und konnte bis heute nicht
zu verbindlichen Standards abgebunden werden. Folgt man einem gingigen
Schema zur Modellierung des Professionswissens, so teilt sich dieses in fiinf Do-
manen auf: Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, Pddagogisches Wissen, Orga-
nisationswissen und Beratungswissen (vgl. Brunner/Kunter/Krauss 2006,
S.523). Insbesondere zum Mischungsverhaltnis von Fachwissenschaften und
Bildungswissenschaften ist im lehramtsbezogenen Studium keine einheitliche
Formel entwickelt worden, der Anteil der Bildungswissenschaften schwankt
gem. Terhart je nach Land und Lehramt zwischen 10 und 30 % (vgl. Terhart
2012, S. 51). Auch die Frage nach der Verteilung des Professionswissens auf Ba-
chelor- und Master-Studium ist eine anhaltende Herausforderung, da die Ziel-
vorstellungen einer frithen Professionsbindung im Bachelor im Widerspruch
stehen zu den Vorgaben des Bologna-Prozesses, nach denen der erste berufsbe-
fahigende Abschluss als Bachelor an einem breiten Tiétigkeitsfeld zu orientieren
ist und nicht allein in einen eng definierten professionsorientierten Masterstudi-
engang miinden soll.

Diese Forderung nach ,,Polyvalenz* des Bachelors spielte bei der Uberarbei-
tung der fiir die Lehrkréftebildung einschldgigen Gesetze der Lander insbeson-
dere zwischen 2007 und 2012 eine relevante Rolle (so z. B. NRW 2007, Branden-
burg 2008, Berlin 2012 und Baden-Wiirttemberg 2013), was nicht zuletzt
berufsbiografisch zu erkldren ist. Prominente Reform-Akteure wie Jiirgen Bau-
mert oder auch Manfred Prenzel, Klaus Klemm und Heinz-Elmar Tenorth (ge-
ringfligig jlinger auch Ewald Terhart) gehoren den 1940er-Geburtsjahrgangen
an, die in einer Zeit promoviert und habilitiert wurden, als der Lehrkraftemarkt
dysfunktional war. Zwischen 1980 und 1988 sank die Zahl der Einstellungen
drastisch und fiihrte zu einem erheblichen Uberschuss an Lehrkriften. 1984 wur-
den nur 40 % der Absolvierenden des Vorbereitungsdienstes tatsichlich einge-
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stellt. Noch in den 90er-Jahren waren bis zu 25.000 voll ausgebildete Lehrkrifte
bundesweit arbeitslos gemeldet (vgl. KMK 2002, S. 40).

Abweichend von diesem Erfahrungshintergrund der Lehrkriftearbeitslosig-
keit, der man mit polyvalenten Bachelor-Studiengdngen begegnen wollte, entwi-
ckelte sich der Lehrkréftearbeitsmarkt in den folgenden Jahrzehnten jedoch ex-
pansiv. Auch entgegen populdren Annahmen eines ,,Schweinezyklus“ (der auf
regelmiflige kurzzyklische Schwankungen auf dem Berliner Markt fiir Schweine
im Zeitraum 1896-1914 zuriickgeht; vgl. hierzu Hanau 1928) entwickelt sich die
Nachfrage nach Lehrkriften seit 35 Jahren zwar mit leichten Schwankungen, im
Trend jedoch stetig nach oben (vgl. Rackles 2020). Der im Zusammenhang mit
der Lehrkriftebildung oftmals zitierte ,,Schweinezyklus“ (vgl. Oelkers 2012) sug-
geriert somit nicht vorhandene Entwicklungsmuster auf dem Lehrkréftemarkt
und befordert historisch nicht begriindbare Angste vor einer Lehrkriftearbeits-
losigkeit. Man hat mit polyvalenten Bachelor-Studiengéngen in der universitdren
Lehrkriftebildung Strukturen aufgebaut, die auf die Kompensation von Uber-
schiissen ausgerichtet sind, die es seit 1990 nicht mehr gibt. Auch in der mittel-
fristigen Prognose ist von einem substanziellen und nachhaltigen Uberschuss an
Lehrkriften nicht auszugehen (vgl. Klemm 2022; Rackles 2022).

Der Quereinstieg

In der (sehr grofen) Familie der Ausbildungsgange zum Lehramt hat der Quer-
einstieg die Rolle des schwarzen Schafes der Familie. Der Prasident des Deut-
schen Lehrerverbandes sprach 2019 in Bezug auf den Quereinstieg sogar von
einem ,,Verbrechen an den Kindern® (SZ v. 30.12.2019). Trotz der jahrzehnte-
langen positiven Erfahrungswerte mit dem Quereinstieg im beruflichen Lehramt
ist der Ausbau des Quereinstiegs in den allgemeinbildenden Lehrdmtern in der
Regel negativ konnotiert. Die Universititen haben den neuen erginzenden Zu-
gangsweg zum Lehramt als minderwertige Konkurrenz zum herkémmlichen
Lehramtsstudium bewertet und sich davon inhaltlich und institutionell distan-
ziert. So formulierte die Hochschulrektorenkonferenz im Juni 2020 eine Stel-
lungnahme unter dem Titel ,,Seiten- und Quereinstieg in das Lehramt: Akade-
mische Standards sind nicht verhandelbar!* und warnt vor einer ,De-
Akademisierung“ (HRK 2020, S. 3). Im Ergebnis haben die Lander die Ausgestal-
tung der berufsbegleitenden Studien und Anpassungen im Vorbereitungsdienst
alleine iibernommen und in der Regel Landesinstituten {ibertragen (in NRW
z. B. die Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung — ZfsL, in Berlin das ei-
gens gegriindete Studienzentrum fiir Erziehung, Padagogik und Schule - StEPS).

Nachdem Anfang 2022 auch Bayern Sondermafinahmen in Form des Quer-
einstiegs ausgeschrieben hat, haben alle Lander bis auf das Saarland den Quer-
einstieg etabliert. Quantitativ hat er in den letzten Jahren stark zugenommen,
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vereinzelt stellt er deutlich iiber 30 % der Neueinstellungen eines Landes. So liegt
der Anteil in Berlin bei 34 % der Einstellungen mit zweitem Staatsexamen (vgl.
Abgeordnetenhaus Berlin 2021, S. 8). In einzelnen Schularten bzw. Fachern er-
reichte die Quote der Quereinsteiger bereits vor Jahren knapp 50 % (vgl. Mils-
ter/Nordmeier 2017, S. 79).

Angesichts der regional flichendeckenden, zeitlich anhaltenden und qualita-
tiv hohen Relevanz des Quereinstiegs stellt sich die Frage nach dem Verhaltnis
zum Regelsystem. Wenn das Regelsystem sich in den Strukturen, Inhalten, Pro-
zessen und in der Praxis vor Ort wie beschrieben als hochgradig heterogen und
unbestimmt darstellt, dann kann der Quereinstieg kaum als ,,schwarzes Schaf”
unter einer Herde weifler Schafe beschrieben werden. Wenn alle Schafe grau
sind, dann fugt sich der Quereinstieg eher auf eine natiirliche Weise ein. In die-
sem Sinne wire der Quereinstieg nicht ein systemwidriger Zugang zum Lehramt,
sondern nur eine weitere Variante in einem variantenreichen Grundsystem.

Die Kritik an einer Anerkennung bzw. Integration ins Regelsystem kon-
zentriert sich auf eine Qualitatsabsenkung, in der Regel bezogen auf verminder-
tes Professionswissen. Dieser Vorwurf unterstellt einen eindeutigen Standard
und dessen Unterschreitung, den es in Deutschland aber gar nicht gibt:

e In Deutschland kann man im Staatsexamen gegeniiber den gestuften Studi-
engingen (BA/MA) kiirzer, mit einem geringeren Workload (ECTS im
Grundschullehramt bis zu 30 % geringer gegeniiber Master in Lindern wie
Berlin) und mit einer deutlichen Untergewichtung der universitaren (wissen-
schaftlichen) Leistungen (diese flielen nur mit 40 % in die Staatspriifung ein)
auf Lehramt studieren.

e InLandern wie Baden-Wiirttemberg kann man einjahrige Masterprogramme
mit 60 Leistungspunkten (LP) belegen, von diesen weisen nur 39 LP einen
fach- bzw. bildungswissenschaftlichen Bezug auf. Weitere 60 LP werden mit
der schlichten Belegung des nachgelagerten Vorbereitungsdienstes erwor-
ben. Somit weisen nur 30 von 120 LP im engeren Sinne einen professionsori-
entierten Wissenschaftsbezug auf.

e In Deutschland umfasst der Vorbereitungsdienst Zeitraume von 12-24 Mo-
nate. Damit unterscheiden sich die Systeme zum selbstindigen und praxisbe-
zogenen Erwerb der notwendigen Kompetenzen bis zur Berufsfahigkeit am
Lernort Schule zeitlich um bis zu 50 %.

o SchliefSlich befordern die polyvalent ausgestalteten Studiengénge in den Lan-
dern einen spiten Berufsfeldbezug jenseits der Bachelor-Programme und ei-
nen professionsbezogenen Master. Die Vermittlung des Professionswissen
verlagert sich hier in der Tendenz auf den (kurzen) Master und den (in der
Tendenz zunehmend gekiirzten) Vorbereitungsdienst.

e Die Bildungswissenschaften mit ihren Teildisziplinen Erziehungswissen-
schaft, Psychologie und Soziologie sind als professionsspezifische Studienin-
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halte eher schwach und mit sehr unterschiedlichen Studienanteilen ausge-
pragt (vgl. Béttcher 2020, S. 139 f; Kunina-Habenicht/Terhart 2020, S. 41).

Wenn der Bachelor nicht professionsbezogen sein muss, der Master of Education
in einem Jahr mit 39 LP Wissenschaftsbezug erworben werden kann und ein
Vorbereitungsdienst von 12 Monaten ausreicht, dann ist es schwer, einen Be-
zugspunkt fiir den Professionsgehalt und die Qualitat im Quereinstieg zu bestim-
men. Dem entspricht auch die Feststellung von Boéttcher (2020b, S. 14 f) bzw.
Terhart (2012, S. 55 f), dass Wirkungsanalysen zur Lehrkriftebildung aufgrund
der fehlenden Einheitlichkeit schon in der bestehenden Regelstruktur nicht mog-
lich sind.

Eine Bewertung des Quereinstiegs wére somit lediglich am Outcome mog-
lich. Studien zum spezifischen Professionswissen und der spezifischen Hand-
lungskompetenz von Quereinsteigenden oder der Auswirkung des Quereinstiegs
auf die Unterrichtsqualitit bzw. Schiilerleistungen sind jedoch relativ rar (vgl.
u. a. Ghassemie/Nordmeier 2021; Dedering 2020; Gehrmann 2020; Lucksnat et
al. 2020; Milster/Nordmeier 2017; Kunina-Habenicht et al. 2013). Einige - nicht
reprasentative — Ergebnisse weisen teilweise schnellere und bessere Studienver-
laufe von Quereinsteigenden aus (vgl. Ghassemi/Nordmeier 2021, S. 649 f) und
teilweise hoheres Fachwissen bei dhnlich hohem fachdidaktischem Wissen (vgl.
Lucksnat et al. 2020, S. 10). Altere Untersuchungen konnten dagegen substanzi-
ell bessere Leistungen von reguldren Lehramtsstudierenden in drei von fiinf Wis-
sensbereichen gegeniiber Quereinsteigenden feststellen, allerdings mit geringen
Effektstarken (vgl. Kunina-Habenicht et al 2013, S. 17). Der IQB-Bildungstrend
2018 bescheinigt den Quereinsteigenden, dass in deren Klassen ,,kein signifikan-
ter Nachteil in den erreichten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler fest-
zustellen (ist)* (zit. nach Gehrmann 2020, S. 67). In der Gesamtschau wird oft-
mals ein geringeres Professionswissen lediglich vermutet, ein Nachweis fiir
signifikante und systematisch bedingte Qualititseinbuflen im Quereinstieg ge-
geniiber der reguldren Lehramtsausbildung konnte bislang jedoch nicht erbracht
werden.

Wenn das Professionswissen der Lehrkrifte aus dem Quereinstieg jedoch
nicht signifikant schlechter ist als das Professionswissen der klassischen Lehr-
amtsabsolvierenden, dann entfillt das gewichtigste Argument gegen eine Verste-
tigung des Quereinstiegs als Zweitzugang zum Lehramt. Dann tiberwiegen die
beiden positiven Argumente, die fiir den Quereinstieg sprechen: das quantitative
Argument der Erschlieflung einer groflen zusitzlichen Zielgruppe akademisch
ausgebildeter Fachleute fiir den Beruf der Lehrkraft sowie das qualitative Argu-
ment der Einbindung von Berufserfahrung, praktischer Fachkenntnis und von
Personlichkeiten mit neuen Perspektiven. Die durch den Quereinstieg zu er-
schlieflende Personalressource ist zudem nachwachsend, da mit jedem Jahrgang
neue Kohorten von berufstatigen Akademikern heranwachsen, von denen je-
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weils ein Teil - je nach Arbeitsmarktlage — wechselwillig ist und am Lehramt In-
teresse haben wird. Zudem spricht aus Sicht der Steuerung im Hinblick auf die
unstete Entwicklung der Einstellungsbedarfe viel fiir das Instrument des Quer-
einstiegs, mit dem man bei einer etablierten Grundstruktur des berufsbegleiten-
den Vorbereitungsdienstes relativ schnell Absolventen generieren kann. Das Sys-
tem des Quereinstiegs ist deutlich schneller skalierbar als das rein universitare
Regelsystem.

Wenn das Professionswissen der Lehrkrifte aus dem Quereinstieg nicht sig-
nifikant schlechter ist als das Professionswissen der klassischen Lehramtsabsol-
vierenden, dann stellt sich jedoch noch eine zweite und fiir die klassische univer-
sitdre Lehramtsausbildung kritische Frage: Vermittelt das Regelstudium mehr als
notwendig?

Der Unterschied zwischen Regelsystem und Quereinstieg besteht insbesondere
in drei ,,Regelbriichen®:

e Im Quereinstieg kommt es regelmiflig zu einer Absenkung des sog. Work-
load (LP/ECTS). Faktisch erfolgt durch die jeweilige Bildungsverwaltung die
Setzung eines als ausreichend definierten Qualifikationsvolumens, das regel-
mafig unterhalb des universitiren Volumens liegt.

e Im Quereinstieg erfolgt ein relevanter Teil der Ausbildung als Training-on-
the-Job. Die dem deutschen Regelsystem eingeschriebene Trennung in eine
Theoriephase und eine Praxisphase wird durchbrochen.

e Der Quereinstieg wird tiberwiegend als Ausbildung in nicht-universitiren
Strukturen organisiert, was sowohl in der mangelnden Flexibilitdt der Hoch-
schulen als auch dem strukturellen Widerspruch in Bezug auf den abgesenk-
ten Workload begriindet ist.

Man kann diese Regel- bzw. Tabubriiche des organisierten Quereinstiegs als ma-
nifeste These der Bildungsverwaltungen interpretieren, dass ein eingedampfter
Workload und eine berufsbegleitende Verschrinkung von Theorie und Praxis
ausreichend Professionswissen und Handlungskompetenz vermitteln. Solange
diese These nicht falsifiziert wird, sollte das universitare Regelsystem mit Rufen
nach einem erh6hten Professionalisierungsbedarf durch weitere fachliche Aufla-
dung des Studiums zuriickhaltend sein. Es konnte im Gegenteil eher ein selbst-
kritischer Abgleich mit den erforderlichen Unterrichts- und Praxisbedarfen not-
wendig sein, die eher auf eine Verschiebung der Anteile von Fachwissenschaften
in Richtung Bildungswissenschaften (inkl. Didaktiken) und Praxisphasen weisen
konnten.
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Ausblick

Unter den gegebenen Bedingungen des anhaltenden und bundesweiten Lehr-
kraftebedarfs (vgl. Klemm 2022; Rackles 2020) wird der Handlungs- und Anpas-
sungsdruck auf das System der Lehrkrifteausbildung auch in den nichsten Jah-
ren eher zu- als abnehmen. Wirksamste Strategie gegen Lehrkriftedefizite ist der
Ausbau von Studienpldtzen im Regelsystem, das jedoch von einer hohen Vielfalt
und Inkonsistenz gekennzeichnet und schwierig zu steuern ist und lange Vor-
laufzeiten hat. Der duflere Handlungsdruck wird politisch in Richtung Steige-
rung von Absolvierendenzahlen (u. a. Senkung der Abbruchszahlen) und Steue-
rung durch mehrjihrige Hochschulvertrage miinden. Strukturell sollten alle
polyvalenten Bachelor-Studiengdnge in der Lehrkraftebildung wie ausgefiihrt
kritisch hinterfragt werden und ein Wechsel zum lehramtsbezogenen Bachelor
angestrebt werden. Insgesamt sollte der Handlungsdruck nicht zu einer weiteren
Ausdifferenzierung von zusitzlichen Sonderwegen in das Lehramt fithren. Es
sollte im Gegenteil eine landeriibergreifende Bereinigung des dargestellten Wild-
wuchses und eine Einigung auf inhaltliche und begriffliche Standards erfolgen,
auf deren Basis erst wirksame Qualitatsentwicklung und Steuerung stattfinden
kann. In diesem Prozess einer dringend notwendigen Konsolidierung des
Grundsystems kann der Quereinstieg als Katalysator fungieren, da er bestehende
Strukturen und Traditionen (insb. Polyvalenz, 2-Fach-Ansatz, 2-Phasigkeit) der
universitaren Regelausbildung wie dargestellt in Frage stellt.

Der Quereinstieg selbst sollte im Rahmen einer begrifflichen Klarung und ei-
ner systematischen Konsolidierung der Sondermafinahmen zur Lehrkriftege-
winnung landeriibergreifend als reguldrer zweiter Weg zur Erlangung einer
Lehramtsbefihigung verstetigt werden. Die Vorteile der Erschliefung zusatzli-
cher Zielgruppen und der Agilitit des Systems (steuerbar, skalierbar) sind fiir die
Bildungsverwaltungen anhaltend grof. Allerdings sind auch hier dringend not-
wendige Standardsetzungen und Qualitatsanforderungen landeriibergreifend zu
definieren, die jedoch frithestens 2024 von der KMK zu erwarten sind. Bei der
weiteren Ausgestaltung dieses sehr wirksamen und skalierbaren Instruments der
Lehrkriftegewinnung muss ein Ausgleich zwischen professionsbezogenen Qua-
litaitsanforderungen auf der einen Seite und dem Interesse an der schnellen und
unkomplizierten Generierung von zusitzlichen Lehrkréften auf der anderen
Seite gefunden werden. Wihrend das Argument der Qualitdt (und Evaluation)
fir eine enge Einbindung der Hochschulen spricht, spricht das Argument der
Steuerungseffizienz fiir eine institutionelle Verortung in aufleruniversitdren Lan-
desinstituten.

Zugespitzt konnte man von einer unter Druck erfolgenden Konvergenz der
Systeme auf zwei Ebenen sprechen: Inhaltlich muss das Regelsystem effizienter
und praxisndher werden und der standardisierte Quereinstieg ,,wissenschaftli-
cher® (Bildungswissenschaften und Didaktiken). Institutionell konvergieren die
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Systeme im Quereinstieg in dem Sinne, dass Kooperationsformen von der Ein-
bindung (Dozierende/Evaluierende) bis zur Anbindung (konkret auch An-Insti-
tute) vorstellbar sind.

Wenn man den (qualifizierten) Quereinstieg aus der Schmuddelecke univer-
sitdrer Debatten holt, dann konnte man endlich den Fokus auf die eigentlichen
Strukturprobleme der Lehrkréftebildung ausrichten. Denn es bleibt dabei: Das
Problem der universitiren Regelausbildung ist nicht der Quereinstieg als Aus-
nahme, sondern die eigene Unschérfe und Inkonsistenz als Regel.
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5.2 Mehr als nur eine Notlosung
— Quer- und Seiteneinsteiger bringen
vieles mit, was den Schulen bislang fehlt

Ekkehard Winter

Sie werden wahlweise als Lehrer zweiter Klasse geschméht oder als Notlosung.
Man traut ihnen nicht zu, qualitativ guten Unterricht zu geben, und wirft ihnen
vor, indirekt das Lehramtsstudium zu entwerten. Ja, manch ein Interessenvertre-
ter halt ihren Einsatz im Klassenzimmer sogar fiir ein Verbrechen an den Kin-
dern. Die Rede ist von sogenannten Quer- und Seiteneinsteigern in Schule. Seit
die Bildungs- und Kultusministerien der Lander vor ein paar Jahren angesichts
des grassierenden Lehrkraftemangels damit begonnen haben, massiv Jobwechs-
ler ohne grundlegende padagogische Qualifikation einzustellen, stehen diese im
Zentrum des Interesses. Dabei ist das Bild, das von ihnen gezeichnet wird, tiber-
wiegend negativ konnotiert.

Berechtigt? Ich mochte an dieser Stelle fiir eine positivere Sichtweise werben.

Zugegeben, wer Kinder und Jugendliche unterrichten will, braucht dafiir
nicht nur das Wissen des jeweiligen Faches, sondern vor allem auch padago-
gisch-psychologische und fachdidaktische Kompetenzen. Diesem spezifischen
Lehrerprofessionswissen kommt umso groflere Bedeutung zu, je jiinger die
Schiiler sind. Die Entscheidung einiger Bundeslinder, den Einsatz von Quer-
und Seiteneinsteigern zumindest im Primarbereich auf Facher wie Englisch,
Kunst oder Sport zu beschranken oder sogar ganz zu verbieten, unterstiitze des-
halb auch ich. In der Grundschule wird die Basis fiir erfolgreiche Bildungskarri-
eren gelegt, dort braucht es tatsichlich die besten Pddagogen. Im weiterfithren-
den Sektor hingegen - vielleicht noch mit Ausnahme sogenannter Brennpunkt-
schulen - ist eine Beimischung (!) von Quer- und Seiteneinsteigern zum Kolle-
gium aus meiner Sicht nicht nur wiinschenswert — wir sollten sie sogar dauerhaft
anstreben. Aus zwei Griinden:

1. Die Berufswechsler bringen Kompetenzen und Perspektiven mit, die in
Schule bislang fehlten: Wiederholt haben mir Quer- und Seiteneinsteiger in
Gesprichen berichtet, wie viel Wertschitzung ihnen im Kollegium ob ihrer
fachlichen Expertise und ihrer Praxiserfahrung aus fritheren beruflichen
Kontexten entgegengebracht werde. Praxiserfahrung, die grundstindig aus-
gebildeten Lehrkraften durch die Bank fehlt: von der Schule an die Universi-
tat und anschlieflend iiber das Seminar zuriick in die Schule - so sicht sie ja
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immer noch aus, die typische Lehrerkarriere in Deutschland. Dabei konnte
ein Quereinsteiger, der frither zum Beispiel in der Versicherungswirtschaft
Schadensrisiken kalkuliert hat, den Schiilern doch viel glaubwiirdiger vermit-
teln, wozu man im Leben Mathematikkenntnisse gebrauchen kann.

2. Der Lehrerberuf besteht nicht nur aus Unterrichten: Wer sagt eigentlich,
dass die Quer- und Seiteneinsteiger ein volles Stunden-Deputat ibernehmen
miissen? Schliefilich fallen in Schule neben dem Unterrichten auch viele an-
dere Aufgaben an, die sie - je nach Vorqualifikation - bestens ausfiillen konn-
ten. Jemand mit naturwissenschaftlich-technischem Berufshintergrund
konnte zum Beispiel Jugend-forscht-Projekte von Schiilern betreuen. Wer in
seinem vorherigen Job viel genetzwerkt hat, wire pradestiniert dafiir, Kon-
takte zu auflerschulischen Lernorten wie etwa Bibliotheken, Einrichtungen
der Kinder- und Jugendarbeit, Makerspaces etc. anzubahnen und zu vertie-
fen, quasi als ,,Liaison-Officer” - auch fiir die Gestaltung des Ganztags. Quer-
und Seiteneinsteiger mit informatischer Affinitit konnten sich im digitalen
Transformationsprozess ihrer Schule engagieren. Und das sind nur einige der
denkbaren Einsatzmoglichkeiten. Sie alle waren dazu geeignet, die grund-
standig qualifizierten Lehrkrifte zu entlasten — und ganz nebenbei den heh-
ren Anspruch von multiprofessioneller Zusammenarbeit in Schule endlich
einmal mit Leben fiillen.

Natiirlich benétigen die Quer- und Seiteneinsteiger eine intensive padagogische
Nachqualifizierung, das wissen sie selbst am besten. Hier sind die Linder in der
Pflicht, entsprechende Angebote bereitzustellen und dabei auch die Hochschulen
kiinftig viel stirker einzubeziehen als bislang, zum Beispiel iiber Weiterbildungs-
studiengdnge. Wichtig finde ich, dass die Fortbildung nicht erst ,,on the job“ be-
ginnt, sondern moglichst schon lange vor dem ersten Tag im Klassenzimmer -
einen totalen Kaltstart darf es nicht geben! Und dann sind natiirlich auch die
Schulen gefordert, die ihre Neuzuginge in die bestehenden Kollegien integrieren
und in den ersten Jahren eng begleiten miissen. Aus einer aktuellen Studie, die
wir 2023 ver6ffentlichen werden, wissen wir, dass den Schulleitungen diesbeziig-
lich die entscheidende Rolle zukommt: Je offener ihre Haltung gegeniiber Quer-
und Seiteneinsteigern ist, desto besser gelingt deren Einstieg und desto zufriede-
ner blicken sie auf ihre Arbeit. Ein wichtiger Punkt - schlief3lich ist niemandem
geholfen, wenn die Neuen schon nach ein paar Wochen an der Tafel frustriert
die Segel streichen.

Quer- und Seiteneinsteiger in Schule sind Realitit, dies gilt es anzuerkennen;
es gibt nun einmal derzeit und auf lange Sicht zu wenige klassisch ausgebildete
Lehrkrifte. Kritik an den Jobwechslern, die ihrerseits ein grofies personliches Ri-
siko eingehen, und ein Beharren auf dem Lehramtsstudium als einzig zuldssigem
Weg in den Beruf finde ich deshalb kontraproduktiv. Lieber sollten wir unsere
Energie darauf verwenden, ihnen alle Unterstiitzung zu geben, die sie brauchen.
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Ich bin mir sicher, es wird sich lohnen. Die Erfahrung jedenfalls zeigt, dass nicht
wenige von ihnen das Potenzial mitbringen, als richtig gute Pddagoginnen und
Pidagogen zu wirken.
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5.3 Lehrkraftemangel — Quer- und
Seiteneinstieg als Losungen?

Josef Keuffer

Problemaufriss

Planungen fiir den Lehrkriftebedarf stehen seit vielen Jahren in der Kritik. Die
Schwankungen von Uberangebot und fehlenden Lehrkriften haben sich trotz
vielfacher Bemithungen in den letzten Jahrzehnten nicht ausgleichen lassen. Seit
einigen Jahren wird eine verldssliche Planung des Lehrkriftearbeitsmarkts gar
nicht mehr fiir moglich gehalten. Phasen des Mangels und der Arbeitslosigkeit
in akademischen Berufen seien nur noch im Zusammenhang langfristiger Pro-
zesse der Schul- und Hochschulentwicklung verstehbar, so Zymek/Heinemann
(2020, S. 375). Die Beobachtung langfristiger Prozesse verspricht jedoch keine
Losung fiir akute und aktuelle Mangellagen an deutschen Schulen. Die staatliche
Steuerung des Lehrkriftebedarfs muss sich deshalb trotz verbesserter Datenlagen
(Schiilerdaten) letztlich auf schwankendem Boden (fehlende Studienplitze fiir
die Lehramter, zu geringen Bewerbungen und zu kleinen Absolventenzahlen der
Lehramtsstudiengénge) zurechtfinden. Fiir Zymek/Heinemann bieten die Prob-
leme in der Arbeitsmarktsteuerung beim Lehramt dennoch einen Ansporn, sich
nicht mit Not- und Sonderprogrammen zu begniigen, sondern vielmehr die
Strukturprobleme des Lehrkriftearbeitsmarkts zu bearbeiten (2020, S. 377).

Quer- und Seiteneinstieg als Lésungsansatze

In den Bundeslandern und an den Standorten der Lehrkriftebildung gibt es seit
einigen Jahren unterschiedlichste Programme fiir den Quer- und Seiteneinstieg.
Der Quereinstieg gilt fiir Masterabsolvent*innen mit fachwissenschaftlicher Ex-
pertise und erfolgt ohne eine universitare Nachqualifizierung zur Kompensation
fehlender bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Kompetenzen. Eine
Losung bietet hier ein Vorbereitungsdienst mit entsprechenden Konzepten fiir
die Qualifizierung von Quereinsteigenden (z. B. in Hamburg). So werden hand-
lungsentlastende und reflexive Lerngelegenheiten bereitgehalten, um die Tiefen-
struktur des Unterrichts erkennbar werden zu lassen. Quereinsteigende konnen
somit ihr padagogisches und fachdidaktisches Wissen und Kénnen erweitern.
Professionelle Riickmeldungen zum Unterrichtshandeln und die Einiibung in
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kollegiale Teamarbeit sind dabei wichtige Bausteine dieser Qualifizierung. Der
Quereinstieg ermoglicht schliefllich eine Gleichstellung mit grundstindig ausge-
bildeten Lehrkriften. Dieser Weg hat sich bewihrt, so spiegeln es Schulleitungen
wider. Flachendeckende Evaluationsdaten liegen hier bislang nicht vor.

Der Seiteneinstieg ist dadurch gekennzeichnet, dass zwar fachwissenschaft-
liche Kompetenzen und ein Masterabschluss vorliegen, dass jedoch bildungs-
wissenschaftliche Studien fehlen und kein Vorbereitungsdienst im Vorfeld der
schulischen Lehrtatigkeit besucht wird. Wenn ein berufsbegleitender Vorberei-
tungsdienst in Seiteneinsteigerprogrammen nicht gewahrt wird, dann bleiben ei-
nerseits die pddagogischen und fachdidaktischen Qualifikationen ungekldrt und
andererseits ist eine laufbahnrechtliche Gleichstellung, so wie sie mit dem Quer-
einstieg ermdglicht wird, nicht erreichbar. Der Seiteneinstieg wird deshalb der-
zeit in vielen Fillen noch eher kritisch bewertet (positive Ausnahme ist z. B. die
Berufsbegleitende Qualifizierung von Lehrkréiften (BQL) an der TU Dresden).
Dies liegt vor allem daran, dass Fragen der Nachqualifizierung und der Standards
fiir den Seiteneinstieg bundeslanderiibergreifend nicht hinreichend geklart sind.
Eine gleichwertige Qualifizierung und Gleichstellung zu den reguldr ausgebilde-
ten Lehrkraften ist somit nicht moglich.

Eine deutliche Kritik an der derzeitigen Steuerung der Lehrkréfteausbildung
lautet: Es wird sowohl zu wenig als auch am Bedarf der konkreten Fécher und
Schularten vorbei ausgebildet (vgl. Rackles 2020). Zielfiihrend sind fiir Mark
Rackles Losungen fiir die Lehrkrafteausbildung, die foderal bleiben, aber Struk-
turvorgaben in Ausbildung und Fortbildung tiber gemeinsam getragene Rege-
lungen akzeptieren. Die aktuellen Beratungen der KMK weisen in diese Rich-
tung. Ob dadurch die Eigenwilligkeit der Lander gebremst werden kann, wird
sich in den Vorgaben der einzelnen Bundesldnder erweisen. Wiinschenswert
wire es, wenn die Gesamtverantwortung fiir Ausbildung und Lehrkraftefortbil-
dung gemeinsam getragen werden konnte.

Fazit

In der aktuellen Situation eines erheblichen Lehrkréiftemangels in Deutschland
bleibt die reguldre universitire Ausbildung zusammen mit dem Referendariat
der Ausbildungsweg fiir die meisten Lehrkrifte. In Ergdnzung dazu werden
Quer- und Seiteneinstieg {iber einen langen Zeitraum zur Deckung des Lehrer-
bedarfs benétigt. Der Quereinstieg mit der Qualifizierung durch den Vorberei-
tungsdienst ist erprobt und schafft eine Gleichstellung mit den regulér ausgebil-
deten Lehrkriften. Der Seiteneinstieg ist bislang noch nicht hinreichend und
bundeslandiibergreifend geregelt. Hier werden Standards benétigt und diese
sollten mit Evaluationen verbunden werden.
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Ob es tiber diese Wege hinaus weitere kreative Losungen geben wird, ist der-
zeit noch nicht absehbar. Letztlich ist in Zeiten von Pandemie, Krieg in Europa
und Stagflation eine weitreichende Strukturreform in der Ausbildung von Lehr-
kréften nicht zu erwarten. Dafiir reichen die Krifte und die finanziellen Mittel
fir den Anschub einer Strukturreform kaum aus. Deshalb ist in dieser besonde-
ren Lage viel gewonnen, wenn einheitliche Kriterien und Standards fiir die Son-
derprogramme der Bundeslidnder erarbeitet und eingefiithrt werden, die ein Min-
destmaf an Qualitit sichern helfen. Neben der Ausbildung bleibt im Ubrigen die
berufsbegleitende Fortbildung fiir die Lehrkrifte der wichtigste Faktor fiir die
Qualitit von Schule und Unterricht.

Literatur

Rackles, Mark (2020): Lehrkraftebildung 2021. Wege aus der féderalen Sackgasse. Berlin.

Zymek, Bernd/Heinemann, Ulrich (2020): Konjunkturen des Lehrerarbeitsmarkts und der Beschaf-
tigungschancen von Frauen vom 19. Jahrhundert bis heute. In: Die Deutsche Schule, Heft 4/2020,
S. 364-380.

244



5.4 Quer- und Seiteneinstieg als
notwendige Losung fur
ein dauerhaftes Problem

Maik Walm

Die Frage einer Konzeption von Quer- und Seiteneinstieg als Notlosung oder
Regelweg ist eine prinzipielle wie praxisrelevante Herausforderung, deren
Antwort grundlegend auch die Qualititssicherung schulischer Bildung durch
hochwertig gebildete Fachkréfte im Fokus haben muss. Mit Blick auf die Einstel-
lungspraxis der Bundeslander (vgl. KMK 2022a) seit 2001 ist festzuhalten: Aus-
reichend Personal hat der Regelweg durchgehend nicht ,erzeugt®. Einstellungen
iber einen sog. Seiteneinstieg lassen sich mehrjahrig nachweisen - allerdings je
nach Lehramt, Fach, Zeitpunkt und Bundesland in ganz unterschiedlichem
Maf3e. Aktuell miissen insbesondere Stadtstaaten (nicht Hamburg) und ostdeut-
sche Flichenlander verstarkt Personen fiir den Quer- und Seiteneinstieg gewin-
nen und akzeptieren dabei Vorqualifikationen auf dem Niveau eines Bachelors
oder geringer (vgl. ebd.).

Beispiel Mecklenburg-Vorpommern

Hier fiihrte dies in den vergangenen Jahren dazu, dass auch Abbrecher*innen
eines Lehramtsstudiums oder Personen mit abgeschlossener Ausbildung nach
einjéhriger padagogischer Grundqualifizierung unbefristet als Lehrkrifte ohne
Lehrbefihigung eingestellt wurden. Die KMK (vgl. 2022b) prognostiziert auf Ba-
sis der Riickmeldung der Bundesldnder kurz- und mittelfristig deutliche Einstel-
lungsengpisse. Verscharfend wirkt auch das demografiebedingt weiterhin sin-
kende Fachkriftepotenzial in Deutschland. Quer- und Seiteneinstieg sind und
bleiben vor diesem Hintergrund bildungspolitische Tatsachen und dringend zu
bearbeitende Herausforderungen.

Standards als gemeinsamer Auftrag
Die zu Beginn formulierte Frage sollte deshalb treffender so gestellt werden: Wie
muss ein kontinuierlich nutzbarer Quer- und Seiteneinstieg als ein wesentliches,

die ,,Not“ wendendes Losungselement zur kurz- und mittelfristigen Reduzierung
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des Mangels an Fachkriften entwickelt werden? Wenn das Versprechen, tiber
Fachkrifte die Qualitit schulischer Bildung zu sichern, aufrechterhalten werden
soll, miissen fiir die berufsbegleitende Nachqualifizierung die etablierten Stan-
dards des Regelweges gelten. Eine Absenkung verbietet sich dementsprechend.
Die Standards zu garantieren, ist der gemeinsame Auftrag der Hochschulen, der
verantwortlichen Institutionen fiir den Vorbereitungsdienst und der Fort- und
Weiterbildung sowie der Schulen und der Bildungspolitik. Damit stellen sich alte
Fragen mit neuer Dringlichkeit, wie die nach einem phaseniibergreifenden, be-
rufsbiografischen Professionalisierungskonzept und einer arbeitsteiligen Koope-
ration der Institutionen mit ihrem je spezifischen Beitrag zur Lehrer*innenbil-
dung (vgl. Walm/Wittek 2023).

Berufsbegleitende Studien- und Fortbildungsangebote

Die Hochschulen miissen sich im ersten Schritt sensibel in die laufenden Pro-
zesse der Institutionen der 2. Phase einbringen und dabei unter Bezug auf den
Stand der wissenschaftlichen Diskussion konzeptionell bestimmen, ob und wie
berufsbegleitende Studien- und Fortbildungsangebote in allen Studienbereichen
zielfithrend sein konnen. Die mitgebrachten Kompetenzen der Quer- und Sei-
teneinsteiger*innen sind erwartbar divers und miissen zweitens, wie derzeit in
Mecklenburg-Vorpommern in Entwicklung, mit einem kompetenzorientierten
Qualifikationsverstindnis bewertet werden (vgl. KMK 2002). In Folge dessen ist
drittens der Bedarf und der Stand der strukturellen und konzeptionellen Még-
lichkeiten zur Nachqualifizierung phasenbezogen zu bestimmen. Alle Institutio-
nen der Lehrer*innenbildung, insb. in den Bundeslindern mit dem héchsten Be-
darf an Lehrpersonen, werden viertens zukiinftig — neben oder in Verbindung
mit dem Regelweg — Angebote und Strukturen fiir Personen mit beruflichen Vor-
erfahrungen und Qualifikationen, die parallel in Schulen eingebunden sind,
(weiter-)entwickeln und gemeinsam abstimmen miissen.

Angebote der Hochschulen

Die Hochschulen werden entsprechend Studienangebote vorgelagert zu und/o-
der integriert in einen berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst anbieten oder
ggf. in eine modular strukturierte Fortbildungsphase einspeisen. Fiir Mecklen-
burg-Vorpommern bedeutet dies im Ergebnis u. a., dass an den Hochschulen
zeitnah berufsbegleitend nutzbare Studienprogramme und im Land ein berufs-
begleitender Vorbereitungsdienst eingerichtet werden. Vorgelagert und beglei-
tend zum Vorbereitungsdienst wird das Nachstudieren von mindestens einem
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Unterrichtsfach moglich sein. Fortbildungen sollen in die Qualifikation passge-
nau einbezogen werden.

Fazit

Die qualitatsorientierte Weiterentwicklung hin zu einem flexiblen und kontinu-
ierlich nutzbaren Quer- wie Seiteneinstieg als ,,zweitbestem® Weg in den Schul-
dienst ist mit Blick auf die Sicherung der Qualitat schulischer Bildung eine un-
ausweichliche Aufgabe. Es braucht einen realititssensiblen ,academic turn®
Zentral ist und bleibt daneben aber, im Sinne eines sowohl als auch, die Leis-
tungsfahigkeit des Regelweges und die Attraktivitit der Schulen als Arbeits- und
Ausbildungsort zu steigern.
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5.5 Wie gewinnt, qualifiziert und begleitet
man Fellows an Schulen in schwieriger
Lage? — Das Praxisbeispiel Teach First
Deutschland

Sonja Kdpke und Lisa Klein

Schiiler:innen und ihre Schulen in sozio6konomisch benachteiligten Umfeldern
sind die Verlierer:innen des deutschen Bildungssystems. Das zeigt seit dem
PISA-Schock eine Studie nach der anderen. Aufgrund der besonderen struktu-
rellen Herausforderungen sind die Schiiler:innen und die Schulen, denen die bes-
ten Lehrkrifte zustehen sollten, hdufig diejenigen, die unter besonders hoher
Personalfluktuation und Unterrichtsausfall leiden. In der Folge sind Schulen in
schwieriger Lage jene, an denen vermehrt Quereinsteiger:innen zum Einsatz
kommen. Doch wie gewinnt man Menschen fiir die padagogische Arbeit in die-
sen Schulumfeldern, wie wahlt man sie aus und welche Professionalisierung be-
notigen sie, damit sie den Anforderungen und Bedarfen dieser Lehr-Lernumfel-
der gewachsen sind und nicht aus Uberforderung abbrechen oder die Schule
wechseln?! Die Erfahrungen und Kompetenzen der gemeinniitzigen Organisa-
tion Teach First Deutschland (TFD) konnen fiir diese Fragestellungen auf-
schlussreich sein.

Auftrag und Zielgruppe

TFD gewinnt seit 2009 sogenannte Fellows gezielt fiir Schulen in herausfordern-
der Lage. Fellows sind ausgezeichnete Hochschulabsolvent:innen und Professio-
nals, die die Organisation eigens fiir den Einsatz an diesen Schulen anspricht,
auswihlt, qualifiziert und begleitet. Dort fordern sie fiir zwei Jahre mit einem
Deputat von 24 Stunden/Woche eine definierte Gruppe von Schiiler:innen, un-

1 Lehrkrifte und Studien beklagen eine unzureichende Ausbildung fiir die Besonderheiten von
péadagogischer Arbeit in Schulen in schwieriger Lage; vgl. exemplarisch Ackeren, Isabell van/
Holtappels, Heinz Giinter/Bremm, Nina/Hillebrand-Petri, Annika (2021): Zur Einfithrung:
Schulen in herausfordernden Lagen als Forschungs- und Entwicklungsfeld. In: dies. (Hrsg.):
Schulen in herausfordernden Lagen — Forschungsbefunde und Schulentwicklung in der Region
Ruhr. Das Projekt ,,Potenziale entwickeln — Schulen stirken“. Weinheim: Beltz Juventa, S. 14—
37, hier S. 28.
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terstiitzen Lehrkrafte in Unterricht und Ganztag und treiben Schulentwicklungs-
projekte voran.? Ein zunehmender Anteil der seit 2009 insgesamt iiber 1.000 Pro-
grammteilnehmenden entwickelt im Laufe des zweijahrigen Einsatzes den
Wunsch, als Lehrkraft an Schulen in schwieriger Lage zu verbleiben. Auch immer
mehr Schulleitungen wiirden ihre:n Fellow gerne als Lehrkraft behalten, wie bis
dato unverdffentlichte Umfrageergebnisse zeigen.

Die Zielgruppe, die TFD mit seinem Programm anspricht, ist besonders leis-
tungs- und wirkungsorientiert und hat den Lehrerberuf bislang nicht in Erwé-
gung gezogen. TFD holt sie an einem Punkt in ihrem Leben ab, an dem sie eine
neue sinnstiftende Herausforderung suchen. Als zivilgesellschaftliche Organisa-
tion profitiert TFD hier von einem moderneren und innovativeren Image, wie es
mit Schulen und behérdlichen Strukturen haufig nicht verbunden wird, und
kann damit als Mittlerin in einem gesellschaftlich hoch relevanten und individu-
ell gestaltbaren Beruf fungieren.

Auswahlverfahren

Ein mehrstufiges Auswahlverfahren bestehend aus einer schriftlichen Bewer-
bung sowie einem personlichen Auswahlgespréch stellt sicher, dass nur Personen
mit personlicher Eignung fiir die Arbeit mit strukturell diskriminierten Kindern
und Jugendlichen am Programm teilnehmen. Die Auswahlkriterien umfassen
sehr gute Kommunikationskompetenzen, ein hohes Empathie- wie Reflexions-
vermogen und den Nachweis eines lingerfristigen Engagements mit Verantwor-
tungsiibernahme im sozialen, kulturellen, politischen und/oder sportlichen Be-
reich. Fellows miissen in der Lage sein, sich im System Schule zurecht zu finden
und mit den besonderen Gegebenheiten der Einsatzschulen umzugehen. Das be-
deutet auch, dass sie hohe Resilienz und starke Selbstmanagementkompetenzen
mitbringen miissen. Die Tatsache, dass im mehrjihrigen Mittel nur unter 10 Pro-
zent der Fellows eines Jahrgangs das Programm vorzeitig abbrechen und die kon-
stant sehr guten Feedbackwerte von den Schulleitungen bestitigen die Wirksam-
keit der Auswahlkriterien.

Ausbildung und Begleitung

Nach dem erfolgreich bestandenen Auswahlverfahren werden Fellows in einer
mehrwochigen, praxisorientierten Ausbildungsphase auf ihr Arbeitsumfeld vor-
bereitet und zudem {iber zwei Jahre hinweg kontinuierlich begleitet. Ziel der

2 Dieses Deputat ist zu 50:50 aufgeteilt in Begleitung inner- und auf8erhalb des Unterrichts.
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Qualifikationsmafinahmen zu Beginn des Einsatzes sind der Kompetenzerwerb
bzw.-ausbau fiir das besonders herausfordernde Lehr-Lernumfeld der Einsatz-
schulen. Sie beinhalten klassische Elemente der ersten und zweiten Phase wie
u. a. Arbeitsanweisungen, digitale Methoden, Diagnostik, Klassenmanagement
und Gewaltpréivention. Dariiber hinaus werden auch Inhalte, die eher aus der
Erwachsenenbildung stammen, wie Diskriminierungssensibilitit, Growth
Mindset und Projektmanagement in der vorgelagerten Ausbildung thematisiert.
Zudem erfolgt tiber Hospitationen, kollegiale Fallberatung, diverse Formate des
Coachings und Reflexionsgespriche eine enge und umfassende Betreuung wéh-
rend des Einsatzes. Quantifiziert heif3t das, dass Fellows einen 100-stiindigen On-
line-Campus, eine zwolftigige Akademie und zwolf weitere Fortbildungstage
vorbereitend durchlaufen. Im Anschluss werden sie bis zu acht Mal hospitiert
und haben zusitzlich vier Coachings und sechs bis zw6lf Gelegenheiten fiir kol-
legiale Fallberatung. Im Vergleich dazu durchlaufen Quereinsteiger:innen in
Berlin (vor dem Nachholstudium und Vorbereitungsdienst) vorbereitende bzw.
begleitende Qualifizierungsmafinahmen von knapp 35 Zeitstunden.? Thre Beglei-
tung durch Pat:innen erstreckt sich im Regelfall iiber acht Wochen in 24 Dop-
pelstunden.

Abgesehen von der fachdidaktischen Ausbildung und der Leistungsmessung
— welche fiir das Programm von TFD in seiner bisherigen Form keine Relevanz
hatten und somit nicht vorgesehen waren - erscheint das Professionalisierungs-
angebot von TFD inhaltlich deutlich umfangreicher als die Quereinstiegspro-
gramme der meisten Bundeslinder. Wie die Evaluationsstudie von Abs, Eckert
und Anderson-Park aus dem Jahr 2016 belegt, sind die Kompetenzen von Teach
First Deutschland-Fellows nach dem Absolvieren der vorbereitenden Qualifika-
tionsmafinahmen vergleichbar mit denen von grundstindig ausgebildeten Refe-
rendar:innen.

Fazit

Zusammenfassend bietet das Praxisbeispiel TFD vielversprechende Ansitze fiir
viele der Fragen zu Gewinnung, Qualifizierung und Begleitung hoch motivierten
Personals fiir Schulen in schwieriger Lage, die durch staatliche Strukturen bis
dato unbeantwortet bleiben. In 60 Lindern der TFD-Dachorganisation Teach for
All ist der Ubergang von Fellow zu Lehrkraft bereits problemlos moglich. Die
Schwesterorganisation Teach First UK bietet mit dem gleichen Programm seit

3 Eigene Berechnung auf Basis von Inhalten der Module Kick Off (22 Doppelstunden a 45 Minu-
ten) und Set Up (12 Seminare a 90 Minuten) im QuerBer-Programm, vgl. Wucke, Katharina:
Der Quereinstieg Berlin — QuerBer. www.bildungsserver.berlin-brandenburg.de/einstieg-quer-
ber (Abfrage: 02.01.2023).
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beinahe 20 Jahren einen zweiten etablierten Weg in den Lehrberuf: Von 12.000
eingesetzten Fellows im Vereinigten Konigreich verbleiben knapp 2/3 als Lehr-
krifte an Schulen, davon knapp 30 % in leitenden Positionen und gut 60 % lang-
fristig speziell an Schulen in schwieriger Lage.* Um dieses Potenzial auch in
Deutschland zu heben, braucht es Planungssicherheit und Perspektive fiir Men-
schen wie die Programmteilnehmenden von TFD. Konkret sollten sie gleichwer-
tige Aufstiegschancen wie grundstindig ausgebildete Lehrkrafte erhalten. Um
die zusitzlichen Kompetenzen, die Quereinsteiger:innen an die Schulen mitbrin-
gen, nutzbar zu machen, und auf dem umkidmpften Bewerbungsmarkt bessere
Chancen zu haben, sollten die Bundesldnder die Zugangswege in die Quer- und
Seiteneinstiegsprogramme erleichtern (u. a. 1-Fach-Lehrkrifte zulassen). Dafiir
ist es nicht zuletzt ratsam, den Quereinstieg in den Beruf als Lehrkraft langfristig
offen zu halten und von der bis heute anhaltenden Titulierung von Quer- und
Seiteneinstiegen als SondermafSnahmen im Rahmen einer Notsituation Abstand
zu nehmen.
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6 Vorschlag fur eine Agenda
zur Weiterentwicklung
der Lehrkraftefortbildung

Peter Daschner, Klaus Karpen, Olaf Koller

AbschliefSend folgen Handlungsempfehlungen der Herausgeber, die auf die fest-
gestellten Herausforderungen und Defizite im Fortbildungssystem reagieren. In
die Vorschldge eingeflossen sind Forderungen des Deutschen Vereins zur For-
derung der Lehrkraftefortbildung (DVLfB) erginzt um Anregungen, die sich aus
der Diskussion beim 7. Sankelmarker Gesprich zur Lehrerbildung (Berlin 2022)
ergeben haben und solche, die sich in den Expertenbeitrigen in diesem Band
wiederfinden. Sie richten sich an die wesentlichen Akteure im Mehrebenensys-
tem der Lehrkriftefortbildung: an die Kultusministerien der Lander und die
KMK, an die Landesinstitute und regionalen Kompetenzzentren sowie an die
Hochschulen.
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Rahmenbedingungen (Governance-Ebene)

Herstellung von Transparenz und Vergleichbarkeit durch regelhafte Be-
richterstattung nach definierten Kriterien;

Abstimmung und Vereinbarung lindergemeinsamer Indikatoren sowie ein-
heitlicher Erhebungen und Auswertungsverfahren;

Teilnahme an der OECD-Studie TALIS 2024 (Teaching and Learning Inter-
national Survey) mit Befragungen von Lehrkriften in 48 Staaten;

Etablierung eines Monitor Lehrkriftefortbildung analog zum Monitor Leh-
rerbildung fiir die erste Phase.

Aufnahme der Lehrkriftefortbildung (LFB) in die Gesamtstrategie der
KMK zum Bildungsmonitoring entsprechend deren Zielsetzung, ,fiir
Transparenz hinsichtlich zentraler Maf3stdbe zur Bestimmung von Bildungs-
qualitét zu sorgen...“

Zeitkontingente fiir die LFB als fester Bestandteil der Lehrerarbeitszeit zur

Ermoglichung wirksamer Formate und zur Vermeidung von Unterrichtsaus-
fall.

Ressourcenerhohung fiir die Lehrkriiftefortbildung, Angleichung an die
Entwicklung der Ausgaben fiir das staatliche Schulwesen.

Einbeziehung der Hochschulen in die berufsbegleitende Qualifizierung
der Lehrkrifte, insbesondere bei der Wirkungsforschung und Konzeptent-
wicklung;

LFB als finanzierter Teil des universitaren Lehr- und Forschungsauftrags;

systematische Kooperationen von erster, zweiter und dritter Phase, z. B. bei
der Qualifizierung des Aus- und Fortbildungspersonals.

Quer- und Seiteneinstieg nach gemeinsam entwickelten Standards und
Qualititskriterien als dauerhafter ,,zweiter Weg“ zum Lehramt;

erweiterte Basisqualifizierung vor dem Unterrichtseinsatz; Supervision und
Coaching unterrichtsbegleitend; Qualifizierung und Zeitkontingent fiir schu-
lische Mentoren.

Berufseingangsphase von Lehrkriften als eigenstindige Fortbildungs-
phase mit besonderen Bildungs- und Professionalisierungsangeboten; Einbe-
ziehung von Quer- und Seiteneinsteigern.
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Qualitatsentwicklung (Umsetzungsebene)

Gemeinsame Standards, u. a. ein linderiibergreifender Orientierungsrah-
men Fortbildungsqualitit (vgl. Vorschlag des DVLfB in Daschner/Hanisch
2019; Priebe 2023);

Standards fir die Qualifizierung von Fortbildner*innen, Schulleitungen,
Quer- und Seiteneinsteiger*innen.

Systematische Erfassung des Fortbildungsbedarfs in den Schulen durch
gezielte Befragung der Lehrerschaft und Nutzung vorhandener Daten, z. B.
der schulischen Fortbildungsplane sowie der Ergebnisse von Schulinspektio-
nen.

Identifizierung von landesweiten Fortbildungsschwerpunkten in einem
partizipativen Verfahren zwischen Ministerien und Landesinstituten;

Entwicklung eines inhaltlichen Fortbildungsrahmens, der sich an den jewei-
ligen Orientierungsrahmen fiir Schul- und Unterrichtsqualitit anlehnt.

Umsteuerung bei den Formaten, u. a. Entwicklung und Einsatz wirksamer
Angebote mit Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen in deutlich erwei-
tertem Umfang.

Professionalisierung des Fortbildungspersonals: spezifische Qualifizierung
nach standardbasierten Kriterien, Einsatz mit mindestens einer Drittelstelle,
Zulagen bzw. Funktionsstellen; Zertifizierung der freien Anbieter.

Aufbau von innerschulischen Strukturen zur Professionalisierung von
Lehrkriften, d. h. fiir das individuelle und organisationale Lernen der Lehr-
krafte, u. a. durch feste Team- und Fortbildungszeiten, Fortbildungsbudgets,
Etablierung von Fortbildungsbeauftragten, Qualifizierung und Starkung von
Schulleitungen fir Mafinahmen der Personalentwicklung.

Ausbau der linder- und phaseniibergreifenden Kooperation,

z. B. bei der Entwicklung nachhaltiger Formate und aussagekriftiger Evalua-
tionsverfahren, bei der Vergabe von Forschungsauftrigen, bei Angeboten zur
Forderung von Basiskompetenzen, bei der Entwicklung eines Beratungscur-
riculums inkl. Lerncoaching; systematischer und regelhafter Austausch zu
good practice, z. B. auf KMK-Fachtagungen; Qualifizierungsmafinahmen von
Fortbildungspersonal und Lehrkréften bei fichertibergreifenden Themenbe-
reichen, z. B. der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
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