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BegriBung

Prof. Dr. Manfred Gerwing, Leiter des Instituts fir Lehrerfortbildung

Menschen bilden bedeutet nicht, ein Gefal zu fullen, sondern ein Feuer zu entfachen.

Mit diesem Satz, der dem griechischen Dichter Aristophanes ( um 380 v. Chr.) zugeschrieben wird,
mochte ich Sie alle als Leiter des Instituts flir Lehrerfortbildung der katholischen (Erz)-Diézesen in Nord-
rhein-Westfalen zu unserer Fachtagung herzlich begrii3en:

Mein besonderer Grul3 gilt dabei der Ministerin flir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen.

Verehrte Frau Ministerin Gebauer, wir freuen uns sehr, dass Sie gekommen sind und zu uns sprechen
werden. Herzlich willkommen! Ich mochte aber ebenso herzlich all jene begriiRen, die uns in der Leh-
rerfortbildung ideell wie finanziell, organisatorisch wie strukturell unterstiitzen:

Namentlich kann ich hier nur den Geschaftsfiihrer der Gemeinniitzigen Gesellschaft zur Férderung von
Wissenschaft und Bildung Herrn Ferdinand Claasen vom Katholischen Biiro Nordrhein-Westfalen in
Disseldorf nennen, der Vertretung der Erzbistiimer Kéln und Paderborn sowie der Bistlimer Aachen,
Essen und Miinster in unserem Lande.

Es freut mich auch, dass so viele Vertreter der verschiedenen Organisationen aus dem Bereich der Leh-
rerfortbildung gekommen sind. Staatlicherseits sind das die Vertreterinnen und Vertreter des Ministe-
riums fur Schule und Bildung, die der Bezirksregierungen des Landes NRW und die des Landesinstituts
fur Schule in Soest, kurz Qualis genannt. Sie alle verdienten es namentlich begrii3t zu werden. Ich weil3
es, der zeitliche Rahmen aber lasst es einfach nicht zu. Ich bitte um Verstandnis! Gleiches qilt flir die De-
zernentinnen und Dezernenten der Abteilung Schule und Hochschule und deren Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter aus den Bistimern und Erzbistiimern unseres Landes, die in erfreulich gro3er Zahl gekom-
men sind. Auch sie kann ich hier nur in cumolo, aber nicht weniger cum corde begrii3en.

Besonders freue ich mich Uber die vielen Kolleginnen und Kollegen, die aus den anderen katholischen
und evangelischen Fortbildungsinstitute aus NRW und aus anderen Bundeslandern gekommen sind.
Sie alle — und natdrlich auch die Vertreter des Ifl aus dem Kollegium und der Verwaltung - darf ich be-
griBen.

Es ist wirklich schén und erfreulich, dass Sie, meine verehrten Damen und Herren, in so groBer Zahl
gekommen sind und wir zwei Tage lang Giber das Thema, Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung
der Lehrerfortbildung” sprechen und uns austauschen kénnen. Menschen bilden bedeutet nicht, ein
Gefal3 zu fillen, sondern ein Feuer zu entfachen.

Unsere Ministerin wird das Thema in ihrem Eréffnungsvortrag aufgreifen. Sie beantwortet die Frage
nach dem, was Schule und Bildungspolitik von der Lehrerfortbildung brauchen, vierfach: Sie brauchen
Wirksamkeit und Qualitat, Menschenbildung und Innovation. Sie eréffnet mit ihrem zukunftsorientier-
ten Vortrag das ,window of opportunity” fiir unsere Tagung, in die ich Sie nun weiter einfiihren werde.

Dazu greife ich auf die genannten vier Stichworte zurlick: Wirksamkeit und Qualitat, Menschenbildung
und Innovation.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



Einfuhrung

Unser Institut fir Lehrerfortbildung ist in der Tragerschaft der flnf katholischen (Erz)-Di6zesen schon
fast fiinf Jahrzehnte im Bereich der nordrhein-westfalischen Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung enga-
giert. Der Blick in die Chronik zeigt, dass von Anfang an, verstarkt aber seit Beginn des neuen Jahrtau-
sends intensive Reflexionen lber die Frage nach der Wirksamkeit und Qualitat der Lehrerfortbildung
angestellt wurden. Wie lasst sich Gberhaupt die Wirkung von Lehrerfortbildung ermessen, wie ihre Qua-
litat bestimmen?

Sind es die moving targets, die flexiblen Antworten, die wir auf die jeweiligen Herausforderungen im
Schul- und Bildungsbereich zu geben bemiiht sind? Oder sind es die volativen Ziele unserer jeweiligen
Projekte, die zur Innovation flihren? Oder ist es eher die Quantitat, die entscheidend ist? Sind es die
Anmeldezahlen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an unseren Kursen? Ist es die Zahl der jahrlich
durchgefiihrten Veranstaltungen insgesamt? Diese lassen sich sehen. Ja, mussten zum Teil gedeckelt
werden, weil sie unsere personellen und sachlichen Ressourcen liberstiegen. Doch Quantitat und Qua-
litat dlirfen nicht verwechselt werden. Sie haben beide ihre jeweils eigene Sprache.

+An ihren Friichten sollt ihr sie erkennen” (Mt 7,16), so heif3t es im Neuen Testament. Gilt das auch fiir
die Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung und -weiterbildung? ,Ganz sicher’, so haben wir geantwortet,
wobei ich als Theologe, der in Bayern lehrt, kritisch sagen muss:,,Obacht!” Denn, was oft Gibersehen und
in der 6kumenisch ausgerichteten Gnadenlehre neu entdeckt wird, ist: Nicht die Friichte machen den
Baum gut; sondern es verhalt sich vielmehr umgekehrt: Nur der gute Baum bringt gute Friichte!

All diese Fragen nach Wirksamkeit und Qualitat wurden im Kollegium intensiv reflektiert und durchaus
kontrovers diskutiert. Seit mehr als zwei Jahren werden wir dabei von Herrn Botho Priebe, Direktor a.D.
des IFB Rheinland-Pfalz, so kollegial-freundschaftlich wie professionell-kompetent begleitet.

Herrn Priebe mochte ich deswegen an dieser Stelle doch noch namentlich begriiBen! Er hat zusammen
mit dem Kollegium und Herrn PD Dr. Paul Platzbecker, dem Stellvertretenden Institutsleiter des IfL, da-
fur gesorgt, dass die Entwicklung in unserem Institut inzwischen einen Arbeitsstand erreicht hat, der
kommuniziert und diskutiert werden kann; und zwar aktuell im Rahmen einer Fachtagung mit kirch-
lichen und staatlichen Partnerinstituten. Es geht dabei auch um den Vergleich der jeweiligen Arbeits-
stande, der Konzeptionen, Ziele und Ausrichtungen. Nicht zuletzt geht es um den Begriff von Qualitat
und - womoglich - um gemeinsame Qualitatsstandards und die sich daraus ergebenen Evaluations-
moglichkeiten.

Im Blick auf das IfL kann jedenfalls gesagt werden, dass ein intensiver Prozess gegenseitiger Vergewisse-
rung Uber die Leistungen und Aufgaben kirchlicher Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung initiiert wurde,
der nicht zuletzt die originellen und bereichernden Quellen erkennen ldsst, aus denen die Dozentinnen
und Dozenten des IfL bei ihrer Arbeit schopfen. Ein Leitbild wurde erarbeitet, das Orientierung gibt.
Ohne gemeinsames Ziel gibt es weder Orientierung noch Schubkraft. Ebenso wie ein Unternehmen
ohne Organisationsplan und Produktionsziel zum Bankrott verurteilt ist, so bedirfen auch Lehr- und
Bildungsinstitutionen eines Leitbildes, das Orientierung gibt, der Selbstvergewisserung dient und nach
der Sinnhaftigkeit des Handelns fragt.

Prasentiert wird — von Paul Platzbecker und Botho Priebe - das Ergebnis dieses komplexen Arbeits- und
Vergewisserungsprozesses: der ,Orientierungsrahmen zur Qualitatsentwicklung der Katholischen Leh-
rerfortbildung und Lehrerweiterbildung des IfL Essen-Werden”. Hier geht es im Entwurf genau um unser
Thema heute: um die Frage nach der Wirksamkeit von und der Qualitdt der Lehrerfortbildung. Ohne
allzu viel vorwegzunehmen, kann festgestellt werden:

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



Einfuhrung °

Im Zentrum der Lehrerfort- und -weiterbildung des IfL steht der Mensch. Allein der Begriff ,Bildung”
weist uns darauf hin. Er stammt von Meister Eckhart, dem bertihmten mittelalterlichen Theologen und
Philosophen. Er gehorte zu den einflussreichsten Denkern seiner Zeit. Schon als Jugendlicher trat er in
den Orden der Dominikaner ein. Dort machte er rasch Karriere. Mit seinen provozierenden Predigten
erreichte er nicht nur zahlreiche seiner Zeitgenossen, sondern beeinflusste auch nachhaltig spatere Ge-
nerationen.

Unter ,Bildung” verstand er das ,Erlernen von Gelassenheit’, d.h. das Zulassen dessen, was der Mensch
ist: ,Abbild Gottes”. Bildung ist ihm ein Formungsprozess, der, von Gott selbst initiiert, den Menschen
zu dem sein und werden lasst, wozu er von Anfang an berufen ist: Bild Gottes, d.h. Gott dhnlich zu sein.
Meister Eckhart geht davon aus, dass der Mensch Gott dhnlich ist und dass er Gott immer ahnlicher zu
werden habe. Der ontologische Indikativ muss zum existentiell-religiosen Imperativ werden: Mensch,
werde immer mehr das, was du bist!

Vorrangige Adressaten sind die Lehrerin und der Lehrer, die vor Ort mit ihren verschiedenen Fachern
und Aufgaben den Lebens-, Lern- und Lehrort Schule gestalten und weiterentwickeln. Bei aller Differen-
zierung dessen, was Schule heute ausmacht, bleibt es dabei: Schule ist kein Selbstzweck. Im Rahmen
ihres gesellschaftlichen Auftrages ist sie vielmehr fiir die Schiilerinnen und Schiiler da.

Um sie geht es. Sie sollen eine exzellente Bildung in christlich-humanistischer Tradition erhalten, eine
Bildung, die die jungen Menschen zur Entfaltung der ganzen Person mit allen Talenten, zu kritischem
Denken, verantwortlichem Handeln und zum Engagement fiir den anderen, besonders fiir den Schwa-
cheren befahigt. Auf die Schilerinnen und Schiiler beziehen sich Schule und Lehrkraft, bezieht sich
folglich auch der prasentierte Orientierungsrahmen, in dem es um die Qualitat der Angebote im Sinne
ihrer nachhaltigen Wirksamkeit geht.

Diese gilt es nicht nur zu sichern, sondern stets zu steigern. Als lehrende, aber auch als lernende Organi-
sation geht es uns darum, immer besser zu werden. Dabei wissen wir: Lernen, sich und andere fort- und
weiterbilden, ist wie Rudern gegen den Strom: hért man auf, bleibt man nicht etwa stehen, man fallt
zurtick!

Der prasentierte Orientierungsrahmen basiert, wie angedeutet, vor allem auf dem christlichen Men-
schen- und dem katholischen Bildungsverstandnis. Er nimmt u.a. die seit Jahren von der Deutschen
Bischofskonferenz initiierte Qualitatsdebatte im Bereich der Katholischen Schulen auf und weil3 sich
zugleich eingebunden in die bildungswissenschaftliche Fachdebatte.

Im Konkreten geht es einerseits darum, sich mit diesem Grundlagenpapier des eigenen Selbstverstand-
nisses zu vergewissern; andererseits darum, die Qualitat der Katholischen Lehrerinnen- und Lehrer-
fortbildung sowie der Katholischen Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung in unserem Institut so zu
artikulieren und zu standardisieren, dass nunmehr Instrumente zur Evaluierung weiterentwickelt und
konkrete MalBnahmen zur permanenten Qualitatsentwicklung ergriffen werden kénnen.

Unsere breit gefacherten Angebote sind und bleiben dabei von den Schulen und den in ihr fir die
Schiilerinnen und Schiiler agierenden Lehrpersonen her gedacht und gestaltet. Den Lehrerinnen und
Lehrern in unserem Land wollen wir helfen, ihren Unterricht zu optimieren sowie ihre Personlichkeit
und ihre Professionalitat zu starken.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



Einfuhrung !

Wir wollen so im ,Dienst am Menschen” (Il. Vat., GS 3) unseren Beitrag zu dem leisten, wozu Papst Fran-
ziskus in seiner Apostolischen Konstitution Veritatis gaudium die wissenschaftlichen Institute, Hoch-
schulen und Universitaten in kirchlicher Tragerschaft aufgerufen hat: Es gehe darum, die weltweiten
Negativentwicklungen zu stoppen,,das Modell globaler Entwicklung in eine [andere] Richtung [zu] len-
ken” und Gberhaupt den ,Fortschritt neu zu definieren”. Es gelte, einen radikalen Paradigmenwechsel
zugunsten von humanities herbeizufiihren und dabei auch eine neue Kultur von Leadership aus- und
heranzubilden.

Hier und heute soll es sich um eine Auftakt-Veranstaltung handeln, an die sich in den Folgejahren wei-
tere einschlagige Fachtagungen auch in anderer Tragerschaft anschlieBen konnten bzw. sollten.

Die Frau Ministerin wird mit einem Beitrag zu den erforderlichen Leistungen des Fortbildungssystems
fur Qualitatsentwicklung in Schule und Unterricht fiir personale und soziale Bildung und Erziehung
der Heranwachsenden den Aufschlag machen. Es wird die Frage gestellt, welche Wirksamkeit und da-
mit Qualitat Lehrerfortbildung entwickeln und aufweisen muss, um diese erforderlichen Leistungen
zu erbringen. Kirchliche und staatliche Fortbildungsinstitute sind gleichermalBen aufgefordert, sich all
diesen Fragen in freier Korrespondenz, womaglich fruchtbarer Konkurrenz und jedenfalls in Kommuni-
kation miteinander zu stellen.

Dazu werden nach dem Beitrag der Ministerin Herr Dr. Platzbecker und Herr Priebe den Orientie-
rungsrahmen zur Qualitatsentwicklung der Katholischen Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung des IfL
Essen-Werden prasentieren und zur Diskussion stellen. Die Diskussion wird in ,gemischten Arbeits-
gruppen” geschehen, also in Arbeitsgruppen, in denen staatliche, evangelische und katholische Do-
zentinnen und Dozenten teilnehmen.

Spater werden wir dann einen Blick auf die Lehrkraftefort- und Lehrkrafteweiterbildung in Deutschland
werfen. Herr Dr. Heinemann, Dusseldorf, wird hierzu in seinem Vortrag entsprechende Lesehilfe an-
bieten. Prof. Dr. Lipowsky von der Universitat Kassel wird diese Perspektive aufgreifen und empirische
Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildung vorstellen.

In den Dialog werden sodann Joachim Jung-Sion, Direktor des Instituts flir Lehrerfortbildung Mainz,
und Pfarrer Rainer Timmer, Direktor des Padagogischen Instituts der Evangelischen Kirche von West-
falen, Schwerte, treten. Sie werden unter dem Thema ,Zur Wirksamkeit katholischer und evangelischer
Lehrerfortbildung” die aktuellen Arbeitsstande im Pl Villigst und im ILF Mainz vorstellen, perspektivisch
zentriert und problemorientiert fokussiert.

Sodann wird es wieder reichlich Gelegenheit zur Diskussion, zum Gesprach, zum kritischen Nachfragen
und konstruktiven Mitdenken geben, wiederum in,gemischten Arbeitsgruppen” im oben angedeute-
ten Sinn: Es soll Zwischenbilanz gezogen, Einsichten formuliert, Aussichten artikuliert und ,offene Fra-
gen” gestellt werden.

Diese ,Zwischenbilanz’, gezogen von den ,gemischten Arbeitsgruppen’, soll sodann, so die Tagungs-
planung, im Plenum vorgestellt und dort noch einmal kritisch diskutiert und zielgerichtet fokussiert
werden. Uberlegt werden,Vorschlage, Projekte und néchste Arbeitsschritte” zur Weiterentwicklung von
Wirksamkeit und Qualitat der Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung.

Soweit die Tagungsplanung, soweit meine Einfihrung.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



GruBwort/Vortrag

der Ministerin fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Yvonne Gebauer

,Was Schule und Bildungspolitik von der Lehrerfortbildung brauchen:
Wirksamkeit und Qualitat, Menschenbildung und Innovation®

Fachtagung ,,Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung:
Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung® des Instituts fur Lehrerfortbildung
in Essen-Werden (IfL)

- Es gilt das gesprochene Wort. -

Sehr geehrter Herr Professor Gerwing,
sehr geehrte Damen und Herren,

ich begriiBe Sie ganz herzlich und danke lhnen fiir die Einladung zu lhrer Tagung. Einer Tagung, die ein
wichtiges Thema zum richtigen Zeitpunkt platziert. Dies gibt mir die Chance, einige Entwicklungsstan-
de und Perspektiven zur staatlichen Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen darzustellen — aber auch
darlber zu sprechen, was die Lehrerfortbildung aus Sicht von Schule und Politik leisten muss.

Bedeutung der Lehrerfortbildung
Meine Damen und Herren,

Lehrerfortbildung hat zunachst die Aufgabe, unsere Lehrerinnen und Lehrer weiter zu professionalisie-
ren. Des Weiteren hat sie die Aufgabe, die Schul- und Unterrichtsentwicklung mit ihren vielschichtigen
und komplexen Prozessen zu unterstiitzen. Ein qualitdtsvolles Fortbildungssystem muss schlie8lich im
Ergebnis dazu beitragen, dass Schule ihrem umfassenden Bildungs- und Erziehungsauftrag optimal
gerecht werden kann. Dem Auftrag, Schiilerinnen und Schiilern eine beste Bildung und den Ubergang
in Ausbildung, Studium und Beruf zu ermoglichen. Und unsere jungen Menschen darauf vorzubereiten,
ein selbstbestimmtes und eigenverantwortliches Leben zu flihren und als aktive Blirgerinnen und Bir-
ger unsere Gesellschaft mitzugestalten.

Was ist also unter ,guter Fortbildung” zu verstehen — einer Fortbildung, die diese Erwartungen nach-
haltig erfullt?

Meine Damen und Herren,

Sie haben sich bei der Erarbeitung Ihres Orientierungsrahmens intensiv mit der Frage auseinander-
gesetzt, was die Qualitat der katholischen Lehrerfort- und -weiterbildung ausmacht. Heute sind Sie
zusammengekommen, um sich Uber lhre Vorstellungen einer wirksamen Lehrerfortbildung auszutau-
schen. Ich bin Uiberzeugt, dass eine Kooperation kirchlicher und staatlicher Partnerinstitutionen hier
sehr fruchtbar sein kann! Denn Sie alle beschaftigen sich mit Fragen zur inhaltlichen Ausrichtung, zur
methodisch-didaktischen Gestaltung und zu den Anforderungen an die Professionalitdt der Fortbild-
nerinnen und Fortbildner. Gemeinsam mit den Vertreterinnen und Vertretern der Hochschulen werden
Sie sich sicher auch dariiber austauschen, wie die Lehrerfortbildung durch eine engere Verzahnung mit
den ersten beiden Phasen der Lehrerausbildung verbessert werden kann.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



GruBwort/Vortrag °

In diesem Kontext werden sicher auch die Moglichkeiten der Digitalisierung eine Rolle spielen. Die Di-
gitalisierung verandert das Lehren und Lernen grundlegend. Deshalb werden wir unsere Lehrkrafte in
diesem Bereich mit einer Fortbildungsoffensive unterstiitzen.

Wirksamkeit und Qualitat
Meine Damen und Herren,

um qualitativ hochwertigen Unterricht zu ermoéglichen, muss auch die Qualitat der Lehrerfortbildung
gesichert sein. Das geht nicht ohne eine fortwahrende Weiterentwicklung und Evaluation. Ein erster
bedeutsamer Schritt in diesem Prozess ist es, die Wahrnehmungen und Einschatzungen aller Akteurin-
nen und Akteure sowie Nutzerinnen und Nutzer der Lehrerfortbildung in NRW zu erhalten - sie selbst
zu Wort kommen zu lassen.

Die QUA-LiIS NRW wurde im Oktober 2017 vom Ministerium beauftragt, ankniipfend an Kriterien aus
Entwiirfen eines Orientierungsrahmens Fortbildungsqualitat, eine ,Fokussierte Evaluation” unseres
Fortbildungssystems durchzufiihren. Diese Evaluation umschloss zum einen Gruppeninterviews mit
Akteurinnen und Akteuren und zum anderen Online-Befragungen von Schulleitungen, Fortbildungs-
beauftragten, Lehrkraften und der Schulaufsicht. Zurzeit werden die Interviews ausgewertet und die
umfangreichen Ergebnisse der Befragungen zusammengefasst.

Diese Ergebnisse werden Transparenz schaffen und die Grundlage fiir weitere Gesprache mit Akteuren
und,Abnehmern” von Fortbildung sein. Unser Ziel ist es, mit der staatlichen Lehrerfortbildung die Lehr-
krafte und Schulen bedarfsgerecht zu unterstiitzen. Hierzu mochte ich Ziele des Landes aus dem Refe-
renzrahmen Schulqualitat, auf den auch die Kriterien der Qualitatsanalyse abgestimmt sind, zitieren:’
“Die schulische Fortbildungsplanung orientiert sich an den Vorgaben, Zielsetzungen und Aufgaben-
stellungen der Schule sowie an den Qualifikationen und Entwicklungsbedarfen des Personals.”

Die Fortbildungsplanung umfasst vielfaltige Dimensionen der Personalflihrung, die zu den Aufgaben
von Schulleitung gehort. Schulleiterinnen und Schulleiter kdnnen also auch mit Hilfe der Fortbildungs-
planung die Qualitatsentwicklung einer Schule pragen, die sich an Ergebnissen schulinterner und ex-
terner Evaluation orientiert. Sie setzen nicht nur den Rahmen fiir die tagliche Bildungs- und Erziehungs-
arbeit, sondern achten auch darauf, dass die Lehrkradfte und die weiteren padagogischen Fachkrafte
sich regelmaBig fortbilden — zum Erhalt und zur weiteren Entwicklung ihrer fachlichen und tberfachli-
chen Kenntnisse und Fahigkeiten.

Umgekehrt Gibernehmen Lehrkrafte selbst Verantwortung fir die Weiterentwicklung ihrer Professiona-
litat, indem sie an Fortbildungen teilnehmen oder sich im Selbststudium neue Kenntnisse und Fahig-
keiten aneignen.

Meine Damen und Herren,

Lehrerfortbildung leistet also einen wichtigen Beitrag zur Schulentwicklung und zur Professionalisie-
rung der Lehrkrafte. Zentrales Ziel unserer Bemiihungen muss es jedoch sein, unseren jungen Men-
schen beste Bildung zu ermoglichen. Somit ist der Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler das
wichtigste Qualitatsmerkmal einer erfolgreichen Lehrerfortbildung.

1 Referenzrahmen Schulqualitat, Inhaltsbereich ,Flihrung und Management”
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Dieser zeigt sich durch den Erwerb fachlicher Kompetenzen und das Erreichen ausgewiesener Stan-
dards, wie sie z. B. in den Bildungsstandards, Kernlehrplanen oder Richtlinien dargelegt sind. Nicht so
leicht messbar, aber genauso wichtig sind personale, soziale und liberfachliche Kompetenzen. Lassen
Sie mich noch ein paar Worte zu den Besonderheiten unterschiedlicher Fortbildungsformate sagen.

Schulexterne Fortbildungsmalinahmen bieten den Vorteil, sich mit Lehrkraften anderer Schulen auszu-
tauschen und Kooperationen aufzubauen oder zu vertiefen. Schulinterne Lehrerfortbildungen dage-
gen kdnnen sich passgenau an den Bedarfen und den Entwicklungszielen der Einzelschule ausrichten.
Jedoch gibt es auch hier die Mdglichkeit, bei der Planung, Durchfiihrung und Evaluation mit anderen
Schulen zu kooperieren. Darliber hinaus kann online-gestiitzte Fortbildung schulintern und schulex-
tern realisiert werden. Fortbildungsinhalte werden adressatenbezogen und jederzeit abrufbar fir Kol-
legien und Einzelpersonen bereitgestellt, und die Nutzerinnen und Nutzer entscheiden eigenstandig
Uber die Auswahl der Angebote.

Sukzessive ist auch die Integration von Blended-Learning-Szenarios in verschiedene Fortbildungspro-
gramme intendiert. So sind Eigenverantwortung und Kooperation auch im Feld der Fortbildung Quali-
tats- und Erfolgskriterium zugleich.

Digitalisierung
Meine Damen und Herren,

nun komme ich zu einem letzten Aspekt, der mir sehr am Herzen liegt: der Digitalisierung. Das Lehren
und Lernen mit Digitalen Medien erhélt einen immer groeren Stellenwert in der Unterrichtsgestaltung
und -entwicklung. Zur Erfiillung dieser Aufgaben miissen die Lehrkrafte an unseren Schulen entspre-
chend qualifiziert werden. Darum miissen wir auch in unseren Fortbildungen digitale Medien zum The-
ma machen und in allen Bereichen die Mdglichkeiten der Digitalisierung nutzen.

Die flinf Bezirksregerungen und die 53 Kompetenzteams NRW bieten in diesem Bereich Uberregiona-
le und regionale Fortbildungsveranstaltungen an. Um unsere Fortbildungsangebote qualitativ abzu-
sichern, werden alle Moderatorinnen und Moderatoren in der staatlichen Lehrerfortbildung zukiinftig
regelmafig fachertibergreifend in der Nutzung digitaler Medien weiterqualifiziert. Vorrangiges Ziel ist
dabei, die Potenziale digitaler Medien fiir die didaktische und methodische Unterrichtsentwicklung zu
nutzen.

Fir die Lehreraus- und -fortbildung wird derzeit — unter Beteiligung von Wissenschaft, QUA-LIS, Be-
zirksregierungen, Medienberatung u.a. — ein ,Medienkompetenzrahmen Lehrkrafte” entwickelt. Damit
schaffen wir ein zentrales Instrument fir alle Bereiche der Qualifizierung von Lehrkraften und Leitungs-
personal zum ,Lehren und Lernen im digitalen Wandel”.

Das Thema Digitalisierung und der Umgang mit Informatiksystemen werden zukiinftig auch in der
Ausbildung von Schulleitungen verankert. So soll die Schulleitungsqualifizierung (SLQ) neben der fach-
lichen Qualifizierung auch eine Erweiterung der Medienkompetenz von zukiinftigen Schulleitungen
ermaoglichen.

Schlie3lich bietet der Prozess der Digitalisierung das Potenzial, personalisiertes Lernen effektiv umzu-
setzen und unsere Schiilerinnen und Schiiler zielgerichtet und individuell zu férdern. In der Praxis stellt
dieser Ansatz groBe Anforderungen: sowohl an die Schiilerinnen und Schiiler, selbstgesteuert zu lernen,
als auch an die Lehrerinnen und Lehrer, sie dabei zu unterstutzen.
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Auch dieser Bereich der individuellen Férderung mit digitalen Medien muss Inhalt der Lehrerfortbil-
dung sein. Gerade in diesem Kontext muss daher auch Qualitatsentwicklung und -sicherung ein ge-
meinsames Ziel der kirchlichen und staatlichen Lehrerfortbildung auf dem Weg zu einem leistungsfahi-
gen, innovativen Fortbildungssystem sein.

Dass wir gemeinsame Ziele verfolgen und das Land ein hohes Interesse auch an den Beitragen der
Kirche im Feld der Lehrerfortbildung hat, sehen Sie auch daran, dass wir im Haushalt flir das nachste
Jahr fast eine Verdoppelung der bisherigen Finanzzuschsse fiir die Fortbildungstatigkeit der Kirchen
anstreben.

Meine Damen und Herren,

erlauben Sie mir abschlieBend noch einen Hinweis auf ein neues Weiterbildungsangebot des Instituts
fur Lehrerfortbildung, verbunden mit einem aufrichtigen Dank fiir dieses Engagement: Das IfL hat in
Kooperation mit der Theologischen Fakultat in Paderborn einen Weiterbildungs-Masterstudiengang
entwickelt und zuletzt — unter Beteiligung meines Hauses — erfolgreich akkreditieren lassen. In diesem
Studiengang koénnen Lehrkrafte die volle Lehrbefahigung fir das Fach ,Katholische Religionslehre” er-
werben.

Der Erwerb zusatzlicher Lehrbefdahigungen war jahrzehntelang nur tber Studienkurse und eine an-
schlieBende Erweiterungspriifung zur Ersten Staatsprifung moglich. Nach Abschaffung der Ersten
Staatsprifung zugunsten des Bachelor-/Master-Systems ist der Erwerb weiterer Lehrbefahigungen
schwieriger geworden. Hochschulen sehen sich oft schon wegen der begrenzten Nachfrage nach sol-
chen Angeboten nicht in der Lage, besondere Studiengange akkreditieren zu lassen. Hier geht das IfL
mit seinem Kooperationspartner, der Theologischen Fakultat Paderborn, neue Wege, indem es fiir die
Katholische Religionslehre eigene Studiengange umsetzt.

Diese ermdglichen ein berufsbegleitendes Studium in kleinen Gruppen und gehen in ihrer Qualitat
deutlich Uber bisherige Fortbildungsangebote hinaus. Dieses neue Weiterbildungsangebot freut mich
sehr!

Meine Damen und Herren,

ich danke Ihnen allen ganz herzlich fir Ihren Einsatz fr die Lehrerinnen und Lehrer unseres Landes — an
den verschiedenen Stellen, an denen Sie Verantwortung tGbernehmen und Schule und Lehrerfortbil-

dung mitgestalten.

Ich danke Ihnen, lieber Herr Professor Gerwing, und allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Insti-
tuts fur Lehrerfortbildung fiir lhr Engagement.

Und fiir lhre vielfaltigen und qualitatsvollen Angebote, mit denen Sie — auch tber den Bereich des Reli-
gionsunterrichts hinaus — zur Weiterentwicklung unserer Schulen beitragen.

Vielen Dank fur Ihre Aufmerksamkeit.
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Paul Platzbecker, Botho Priebe

Der ,Orientierungsrahmen zur Qualitatsentwicklung der Katholischen Lehrerfortbildung
und Lehrerweiterbildung des IfL Essen-Werden

LLehrerfortbildung ist wie ein Stein, den man in einen tiefen Brunnen wirft und es nicht einmal plump-
sen hort!” (Kultusminister Werner Remmers, Niedersachsen, 1976)

,Die Lehrerfortbildung gehdrt zu den starksten EinflussgroBen im Hinblick auf unterrichtliche Verhal-
tensanderungen bei Lehrkraften.” (John Hattie 2013)

1. Das Institut fUr Lehrerfortbildung Essen-Werden (IfL)

Das IfL ist eine Einrichtung der finf Bistimer und Erz-Bistiimer der Katholischen Kirche in Nord-
rhein-Westfalen. Es wurde 1970 gegriindet und umfasste neben der Leitung das Kollegium von siebzehn
Dozentinnen und Dozenten sowie die Institutsverwaltung. Jahrlich wurden ca. 33.000 Teilnehmertage
durchgefihrt.

Im der weiteren Institutsentwicklung befasste sich das IfL verstarkt mit den Fragen nach dem eigenen
Selbstverstandnis im Kontext seiner Aufgaben und im Verhaltnis zu den Angeboten der staatlichen Leh-
rerfortbildung. Die eigenen ,Starken” standen dabei im Vordergrund verbunden mit dem katholischen
Profil der IfL-Fortbildung. Dieser Prozess diente einerseits der Selbstvergewisserung sowie andererseits
zugleich auch der Darstellung von Selbstverstandnis und Angeboten der katholischen Lehrerfort- und
-weiterbildung nach auBen gegeniiber Schulen und Lehrkraften sowie gegentiber kirchlichen Gremien
und staatlichen Einrichtungen.

Diese Bemiihungen des IfL fanden ihren Ausdruck in der Aktualisierung bzw. Neufassung des Instituts-
leitbildes, in dem vom eigenen katholischen, theologisch-religionspadagogischen Proprium des IfL her
ein konstruktiv-kritischer Anschluss an die bildungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Debat-
ten und Diskurse gesucht wurde — bspw.: ,Wir antizipieren Entwicklungen in Gesellschaft, Kirche und
Schule und reflektieren diese kritisch.”,Wir arbeiten an unserer fachlichen und persénlichen Weiterent-
wicklung und sind bereit, mit- und voneinander zu lernen. Wir wollen nachhaltig wirken und vergewis-
sern uns der Qualitat unserer Arbeit und wirken auf deren Weiterentwicklung hin.”

Der selbstgewahlte Anspruch dieses Leitbildes flihrte unter den zentralen Aspekten von Relevanz, Wirk-
samkeit und Nachhaltigkeit zur Frage nach Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung der Arbeit des
IfL. Qualitat wurde dabei als Wirksamkeit der Fort- und Weiterbildung des Instituts verstanden.

2. Der ,Orientierungsrahmen zur Qualitatsentwicklung der Katholischen Lehrerfortbildung und Leh-
rerweiterbildung des IfL Essen-Werden” (OR): Zielsetzung und Entwicklungsprozess

Das IfL entschied sich fiir einen Prozess der Weiterentwicklung seiner Wirksamkeit bzw. Qualitat in der
Lehrerfort- und weiterbildung. Ubergreifende Zielsetzung war deren kollegiale Kldrung und Darstellung
im Format eines Referenz- bzw. Orientierungsrahmens im Kontext laufender Forschungen und Fachdis-
kurse zur Fortbildungswirksamkeit. Beteiligte waren IfL-Leitung und Kollegium sowie ein externer Be-
rater. Der geplante OR sollte im Zeitraum vom Januar 2015 bis Dezember 2015 nach folgendem Modus
erarbeitet werden:
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+ Information/Orientierung Uber Forschungsbefunde, Daten und Konzepte zur Wirksamkeit/Qualitat
von Lehrerfortbildung durch den externen Berater

« Diskussion dieser Inputs mit IfL-Leitung und Dozentenkollegium im Hinblick auf Passung und Trans-
formation in die Fort- und Weiterbildung des IfL

« Zusammenfiihrung von Inputs und deren Diskussionen bzw. kollegialen Abstimmungen mit IfL-Lei-
tung und Dozentenschaft - in jeweils fortgeschriebenen Entwiirfen zu einem Orientierungsrahmen
durch den externen Berater

« Beratung und Abstimmung des Gesamtentwurfs zum OR als Ergebnis des Entwicklungsprozesses mit
IfL-Leitung und Kollegium

Im Anschluss an diese Entwicklungsarbeit (ab Januar 2016):

« Erarbeitung von Evaluationsinstrumenten fiir die verschiedenen Formate der Fort- und Weiterbil-
dungsarbeit des IfL: Entwiirfe/Vorschlage durch den externen Berater, Abstimmung mit IfL-Leitung und
Kollegium

« Gegenwartig: Laufende Erprobung des OR sowie der Evaluationsinstrumente
+ Produktziel: Ein Qualitatshandbuch des IfL mit:

> Orientierungsrahmen
> Evaluationsinstrumenten

- verbindliche Methoden fiir alle Fort- und Weiterbildungen des IfL (obligatorisch)
- jeweils ausgewahlte Instrumente der Dozenten (fakultativ)

Unter der Gbergreifenden Zielsetzung der Arbeit am Orientierungsrahmen stand die Frage: Was sollen
Lehrkrafte, Leitungspersonen und Schulen wahrend und nach der Fort- und Weiterbildung des IfL diffe-
renzierter und wirksamer wissen und konnen als vor Beginn dieser Arbeit? Im Fokus steht dabei der Un-
terricht, besser: wirksames Lernen im Unterricht als ,sichtbares Lernen”/,visible learning” (John Hattie).

Ganz ausdriicklich gingen alle verantwortlich Beteiligten davon aus, dass die Vorstellung bzw. das
Ziel eines unmittelbaren, linearen und ausschlie8lichen Wirkungszusammenhangs zwischen der Fort-
bildungsteilnahme von Lehrkraften einerseits und verbesserten Leistungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler andererseits irreal, ja unzuldssig ist. Die Lern- und Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern, ihr Schulerfolg, wird neben der Fortbildungsteilnahme ihrer Lehrerinnen und Lehrer durch
vielfaltige weitere Einflussvariablen bestimmt.
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3. Der Orientierungsrahmen und sein katholisches Proprium — Essentials des Katholischen
Bildungsverstandnisses

Von grundlegender und tbergreifender Bedeutung fiir die Fort- und Weiterbildung des IfL ist das christ-
liche Menschenbild - gegen eine vorrangig 6konomisch-technologisch begriindete und ausgerichtete
Funktionalisierung des Lernens in Schule und Lehrerbildung.

Religiose Bildung in Schule und Lehrerbildung hat dabei keine additive Bedeutung als ,religious liter-
acy” neben den literacies” anderer Schulfacher und ihrer Domdnen, sondern ist integral, wertbezogen
und wahrheitsverpflichtet in einer,metareflexiven Sinnperspektive”.

Von daher strebt die Fort- und Weiterbildung des IfL wechselseitige Achtung und Wertschatzung aller
Beteiligten an in einem lernférderlichen und von Ganzheitlichkeit gepragten Arbeitsklima.

4. Leitende Aspekte von Wirksamkeit und Qualitat der Lehrkréaftefortbidung

« Bei Beachtung des eigenen Propriums gilt fiir die zentralen Interessen im Rahmen der katholischen so-
wie der staatlichen Lehrkraftefortbildung hinsichtlich der Sicherung und Gestaltung ihrer Wirksamkeit:
+Ein zukunftsfahiges Fortbildungssystem muss auf einer einforderbaren Balance zwischen den indivi-
duellen Entwicklungsinteressen von Lehrpersosnen, den Entwicklungsbedurfnissen der Einzelschulen
und offentlich diskutierten und legitimierbaren gesellschaftlichen Transformationsinteressen aufbau-
en. (H. Altrichter 2010)

+ Im Kontext der ,empirischen Wende” in Schule, Unterricht, Lehrerbildung, Bildungswissenschaften
und Bildungspolitik ist die Bedeutung von Leitvorstellungen und Zielen padagogischer Programme
und Konzepte nicht belanglos geworden; im Gegenteil! Allerdings miissen diese Vorhaben Zielformu-
lierungen mit evaluierbaren Indikatoren ausweisen; die ,Padagogik der guten Absichten” ist zwar nicht
Uberholt, aber tberholt ist die Annahme, dass der Ausweis guter Absichten und Ziele ohne Priifung
ihres Erreichens genlige.

Die Frage nach den Ergebnissen, dem ,outcome” von Lern- und Bildungsprozessen, hat in der empiri-
schen Wende zentrale Bedeutung gewonnen (vgl. ,Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum
Bildungsmonitoring”). Zugleich haben sich in diesem Rahmen viele neue Fragen zu den Folgen der
Standard- und Kompetenzorientierung in Schule und Unterricht ergeben, deren Kldrung und Beant-
wortung noch vielfdltig offen ist und die auch fiir die katholische Lehrkraftefortbildung Relevanz haben.

Beispielhaft ist ein grundlegender Hinweis bzw. Vorbehalt J. Baumerts, der empirisch gewonnene Daten
zu einem ,deklarativen, interpretativen Wissen” erklart, aus dem padagogisches Handeln nicht deduktiv
abgeleitet werden kann, sondern das als Orientierungswissen kontextbezogen genutzt werden muss.

+ Die vermeintliche ,Dichotomie von Person und System®, die gerade im Bereich kirchlicher Lehrkréfte-
fortbildung bisweilen noch aufgerufen wird, ist seit langerer Zeit Uberholt. In Bildungswissenschaften
und Bildungspolitik hat die Leitvorstellung der ,Einzelschule als padagogische Handlungseinheit” (H.
Fend u.a.) normative Relevanz gewonnen; die ,Referenzrahmen Schulqualitat” der Lander weisen Schu-
len unter dem Anspruch ihrer Wirksamkeit als ein interdependentes Geflige von Aufgaben (mit evalu-
ierbaren Indikatoren) aus, an deren Erflillung sich die Qualitat der einzelnen Schulen bemisst.
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Sowohl die katholische Kirche als auch die evangelische Kirche in Nordrhein-Westfalen folgen dieser
bildungspolitischen und schulpadagogischen Leitvorstellung im ,Referenzrahmen Schulqualitat NRW*
durch den Einbezug jeweils konfessionell bestimmter Qualitatsbereiche: ,Eigenpragung katholischer
Schulen” und,Diakonisches Profil evangelischer Schulen”.

+ Dieses personal-systemische Verstandnis von Schule und Unterricht hat Folgen fir die Lehrkraftefort-
bildung. Schulgesetze verpflichten die Schulen zu einer je eigenen Fortbildungsplanung; die Referenz-
rahmen Schulqualitat weisen die schulische Fortbildungsplanung als eine verpflichtende Aufgabe der
Schulleitungen im Rahmen ihrer Zustandigkeit/Verantwortung fiir Personalentwicklung sowie Schul-
und Unterrichtsqualitat aus.

Die schulische Fortbildungsplanung ist auf die Balance schulischer Entwicklungsbedarfe und individu-
eller Fortbildungsinteressen von Lehrkraften gerichtet, ist also mehr bzw. etwas anderes als die blof3e
Addition individueller Fortbildungswiinsche von Lehrerinnen und Lehrern einer Schule.

« Die bildungspolitische Entscheidung fiir die ,Einzelschule als padagogische Handlungseinheit” (,Pro-
fessionelle Lerngemeinschaft”) hat Folgen fiir die Angebotsprasentation und Veranstaltungs- bzw. Ar-
beitsformate der Fortbildungsinstitute — auch des IfL.

Traditionelle/herkdmmlliche Fortbildung war straff angebotsorientiert: Bedarfe und entsprechende
Themen/Inhalte waren ,top down” definiert. Schulexterne Einrichtungen (Bildungsministerien, Bil-
dungsverwaltungen, Universitaten, Kirchen, Verbande etc.) entschieden, was Lehrkrafte brauchen und
woflr Fortbildung angeboten werden muss.

Das zentrale Fortbildungsformat war die schulexterne Fortbildungsveranstaltung (,ScheLF”), in der
Lehrpersonen in der Regel aus unterschiedlichen Schulen zusammenkamen und keinen schulalltagli-
chen Arbeitszusammenhang teilten.

Vorherrschend waren Wissens- uns Instruktionsdominanz (Referate und deren Diskussion) sowie meist
fehlender systematisch geplanter und erarbeiteter Transfer in die eigene Schul- und Unterrichtspraxis.
Mit diesem Fortbildungsformat wurde ein traditionelles Lehrerleitbild tradiert: Die Lehrperson als ,iso-
lierter Einzelganger”. Evaluation spielte zumeist keine Rolle; allenfalls ging es um die Teilnehmerzufrie-
denheit.

Diese Teilnehmerzufriedenheit als alleiniger Beleg fiir die Fortbildungswirksamkeit (bei fehlendem
Transfer in Schule und Unterricht) ist problematisch. Ohne eine gewisse Zufriedenheit der teilnehmen-
den Lehrkréfte ist Fortbildungserfolg wohl nicht moglich; aber eine zu grof3e Zufriedenheit lauft Gefahr,
den Erwerb neuen Wissens, neuer Kompetenzen zu behindern, weil sich Teilnehmer in ihren mitge-
brachten Kompetenzen und Haltungen zu deutlich bestatigt fiihlen, um sich fiir Neuerungen zu 6ffnen.
Eher sollte es darum gehen, die mitgebrachten berufsbezogenen Erfahrungen und Uberzeugungen
(,teacher beliefs”) zu irritieren und fur Innovationen zu 6ffnen.
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Gegenliber der ausschliel3lichen Angebotsorientierung der Lehrkraftefortbildung brauchen Schulen fiir
ihre Fortbildung bei ihrer Schul- und Unterrichtsentwicklung

> Themen- und Inhaltsbereiche, aus denen sie in Kommunikation mit den Fortbildungseinrich-
tungen ihre schulischen Fortbildungsplanungen in schulspezifische,,schulscharfe” Fortbildungs-
programme umsetzen konnen,

> die Ermdglichung sowohl fachspezifischer als auch schulweiter padagogischer Fortbilformate,

> die Klarung und Festlegung von Wirksamkeits- bzw. Erfolgsverantwortung fiir die Fortbildung
sowohl bei den professionellen Fortbildungseinrichtungen (Referenten, Fortbildungskonzepte,
Prozessgestaltung, Evaluation etc.) als auch bei den teilnehmenden Schulen und Lehrkraften fiir
den Transfer der Fortbildungsergebnisse in die eigene Schulen und in den eigenen Unterricht.

> Die schulinterne Lehrerfortbildung (,SchilLF”) ist dabei zu einem weithin genutzten Veranstal-
tungsformat geworden fiir ganzen Kollegien, fiir Schulleitungen, Fachteams bzw. Fachkonferen-
zen, Steuergruppen und Fachkonferenzleitungen.

> Die Vergewisserung Uber die Fortbildungswirksamkeit setzt dabei in der Planung, Durchfih-
rung und Auswertung von Anfang an auf Evaluation und Feedback.

> Fir die Fortbildungswirksamkeit, flir den Fortbildungserfolg stehen in diesem Sinne sowohl die
Fortbildungseinrichtungen als auch die teilnehmenden Schulen in einerseits gemeinsamer bei
zugleich geteilter Verantwortung ein.

« Der haufigste Veranstaltungstypus der traditionellen Fortbildung war (ist?!) die temporar punktuelle/
eintagige oder sogar nur nachmittagliche Veranstaltung (,one-shot-Fortbildung”). Dem gegeniiber hat
die mittelfristige und intervallférmig angelegte Fortbildung nach vorliegenden empirischen Daten zur
Fortbildungswirksamkeit deutlich gro3ere Aussichten auf Effektivitat. Die Fortbildungspraxis in Schulen
und Fortbildungsinstituten bleibt allerdings noch haufig hinter diesen Befunden und Einsichten zuriick.

+ Im Anschluss an empirische Daten zur Fortbildungswirksamkeit (vgl. F. Lipowksy und D. Rzejak in
diesem Band) sowie in deren Folge an konzeptionelle Einsichten und Entwiirfe und an entsprechende
Grundsatzanscheidungen sollten effektive, also schul- und unterrichtswirksame Fortbildungen im Sinne
einer ,Fortbildungsspirale” gestaltet sein:
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8. Abschluss oder Fortsetzung
der Fortbildung oder Neustart
einer weiteren Fortbildung

7. Transfer/Implementation der
erprobten und reflektierten Hand-
lungskonzepte in die Schul- und
Unterrichtspraxis

N\

1. Gemeinsame Diagnose der

Ausgangslage nachfragender

Schule bspw. im Hinblick auf
6. Reflexion, Feedback, Evaluation Schulprogramme, Schulcur-

ricula, Unterrichtsqualitat,

5. Schulisch-unterrichtliche Erpro-
bung der erarbeiteten bzw. adap-

) 2. Kooperative Planung (Fortbil-
tierten Handlungskonzepte

dungseinrichtung und Schule)
eines ,maBgeschneiderten,

‘ schulscharfen Fortbildungspro-
gramms*“ mit vereinbarten Zielen
4. Erarbeitung eigener Handlungs- und angestrebten Ergebnissen
konzepte fir Schule und Unterricht sowie deren Evaluation im Rah-
oder Ubernahme schulexterner men eines bildungspolitischen
Entwirfe und Vorschlage Schwerpunktprogramms (,,Menii-
karte“)

3. Inputs mit Daten, Analysen und
professionellen Handlungskonzep-
ten bei Beginn und/oder in ver-
schiedenen Arbeitsphasen
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5. Der Orientierungsrahmen zur Qualitatsentwicklung der Katholischen Lehrerfortbildung und
Lehrerweiterbildung des IfL Essen-Werden®

Die internationale Qualitatsdiskussion der Bildungssysteme unterscheidet zwischen

« der Qualitat von Rahmenbedingungen (Strukturen, Organisation, Lehrerbildung, Finanzierung,
Kerncurricula, Stundentafeln etc.)

« der Qualitat von Prozessen (des Lehrens und Lernens in Schule und Lehrerbildung, in Unterstit-
zungssystemen und Bildungspolitik, in der Steuerung von Bildungssystemen und ihrer Bereiche,
Ziele, Inhalte etc.)

« der Qualitat von Ergebnissen und Transfers (in Schule, Lehrerbildung, Bildungsforschung, Bil-
dungsadministration und Bildungspolitik etc.)

Im Format eines Orientierungsrahmens werden fur die Katholische Lehrerfortbildung und Lehrerwei-
terbildung (vgl. Kapitel ...) diese drei Qualitatsebenen im systemischen Zusammenhang und interde-
pendent dargestellt/ausgefiihrt in
- funf Qualitatsbereichen:
> Rahmenbedingungen,
> Ziele und Inhalte der Katholischen Lehrerfortbildung/Lehrerweiterbildung,
> Durchfiihrungsqualitat,
> Aufgaben, Kompetenzen und Weiter-/Qualifizierung der Dozenten,
> FUhrung, Leitung, Management,
- die in Qualitatsaspekten ausdifferenziert

« und mit evaluierbaren Indikatoren dargestellt sind.

Im Uberblick und zusammengefasst geht es in diesem OR zur Qualititsentwicklung der Katholischen
Lehrerfort- und Weiterbildung um die folgenden zentralen Ziele und Qualitatselemente; sie

« tragt zur weiteren Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht bei,

« ist auf Entwicklung und Vertiefung personlich-beruflicher sowie kollegial-schulischer Identitat
der Lehrkrafte gerichtet

« und beachtet den systemischen Zusammenhang individuell-beruflicher Personlichkeitsbildung
im kooperativen Handlungskontext von Schule und Unterricht,

« unterstutzt Lehrkrafte bei der Klarung, Entwicklung und Erfiillung ihrer Aufgaben und Rollen
sowie der damit verbundenen Wertorientierungen und -haltungen,

- strebt Vertiefung und Differenzierung vorhandener Kompetenzen von Lehrkraften an und ist
auf Lernen bzw. den Erwerb neuer, professioneller Handlungskompetenzen gerichtet,

. fordert Berufszufriedenheit und Motivation der Lehrkréfte,

« regt zum verantwortlichen Umgang mit eigenen Kraften und Belastungen an,
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+ halt bedeutsame, relevante und inhaltlich begriindete Auswahlangebote vor,
« kommuniziert diese Auswahlangebote mit nachfragenden Schulen und Lehrkraften und
« bezieht sich dabei auf vorliegende schulische Fortbildungsplanungen,

« orientiert sich bei ihren Auswahlangeboten sowohl an der Eigenpragung Katholischer
Lehrkraftefortbildung als auch

« an den Vorgaben des Referenzrahmens Schulqualitait NRW sowie
« an den fachlichen Inhalten und Themen kompetenzorientierter Kernlehrplane und

« an den Zielvereinbarungen zwischen Schulen und Schulaufsicht im Anschluss an die
schulexternen Evaluationen der Qualitatsanalyse.

Bei der Sicherung und Weiterentwicklung der Prozessqualitdt der Katholischen Fort- und Weiterbildung
von Lehrkraften kommt es besonders an auf

« professionell kompetente Dozenten,

« die Wahrnehmung gemeinsamer und zugleich geteilter Verantwortung von IfL und
Schulen bzw. den Fortbildungsteilnehmern fiir die Fortbildungswirksamkeit -

> IfL: Professionelle Planung, Durchfiihrung und Auswertung der Fortbildung,
> Schulen bzw. Teilnehmer: Professionelle Umsetzung der Fortbildungsprozesse

und -ergebnisse in Schule und Unterricht,

« die Schulalltagstauglichkeit bzw. Transfereignung von Fortbildungsprozessen
und -ergebnissen in Schule und Unterricht,

« den Einsatz von Methoden und Instrumenten formativer und summativer Evaluation,
« die Orientierung an Daten und Befunden interner und externer Evaluation,

« Teilnehmer-Feedback.
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6. Zum gegenwartigen Arbeitsstand und weiteren Entwicklungsschritten

,Punktlich” und wie geplant und vereinbart ist der Entwurf des OR im Dezember 2015 fertiggestellt und
nach IfL-interner Abstimmung mit Ifl-Kollegium und -Leitung den zustandigen kirchlichen Gremien zur
Abstimmung sowie den externen Kooperationspartnern zur Kenntnisnahme vorgelegt worden.

AnschlieBend begann ebenfalls in intensiver Zusammenarbeit mit dem externen Berater die Entwick-
lungsarbeit an Evaluationsinstrumenten, die sich auf die Indikatoren des OR hinsichtlich Passung/An-
gemessenheit sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit bezogen. Erstellt und abgestimmt wurden zwolf
Fragebogen zur summativen Evaluation verschiedener Fort- und Weiterbildungsformate des IfL, die ge-
genwartig erprobt werden.

Insgesamt ist die Evaluation auf die Erprobung des OR sowie seine mdgliche Revision bzw. Weiterent-
wicklung gerichtet und damit auf die weitere Qualitatsentwicklung der Katholischen Lehrerfort- und
-weiterbildung des IfL. In Verbindung mit dieser weiteren Qualitatsentwicklung und deren Evaluation
geht es zugleich auch um die weitere Personalentwicklung im IfL.

Gegenwartig werden noch abschieBend rechtliche und organisatorische Rahmenbedingungen der

Evaluation im IfL geklart. Ebenso steht die Installation der Software ,EvaSys” fur die digitale Erfassung
der Evaluationsdaten an.
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Weithin unbekanntes Terrain.
Zur Lage der Lehrkraftefort- und -weiterbildung in Deutschland

von Ulrich Heinemann

Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern ist in den letzten beiden Jahrzehnten in Deutschland
zu einem bevorzugten Handlungsfeld der Bildungspolitik geworden. Bachelor- und Masterausbildung,
Eignungsfragen, Praxisphasen, Starkung der bildungswissenschaftlichen Inhalte und die Inklusion wa-
ren dabei die zentralen Themen der Diskussion und verschiedener Gesetzesnovellen. Die KMK einigte
sich auf die wechselseitige Anerkennung der Abschlisse. Sie verabschiedete einhellig sogar bildungs-
und fachwissenschaftliche Standards fiir die Lehrerbildung. Die Forschung stand der dynamischen Be-
wegung der Lehrerbildungspolitik nicht nach. Nach dem PISA-Schock hat eine ganze Fiille von empi-
rischen Studien und Projekte unsere Kenntnisse tUber die Lehramtsstudierenden erheblich erweitert.

1.Die Lehrkréftefort- und weiterbildung: Im Windschatten der Bildungspolitik und Stiefkind
der Forschung

Demgegeniiber spielte und spielt die Lehrkrdftefort- und Weiterbildung nur eine untergeordnete Rolle
und zwar sowohl in der Politik als auch in der Forschung, sieht man einmal von Herrn Liposwky und
wenigen anderen ab.

Programmatisch erkennbar wird dieser sekundare Charakter an den oben erwdhnten Lehrerbildungs-
standards der KMK. Liest man sie, dann entsteht leicht der Eindruck, als sei die Lehrkraftefortbildung
nicht mehr als ein Wurmfortsatz der Lehrerausbildung. Ganze zwei Satze sind dort dritten Phase der
Lehrerbildung gewidmet. Sie sind noch dazu sehr allgemein (KMK, 2014, S.4).

2. Weithin unbekanntes Terrain: Die Fortbildungssysteme der Lander

So unbefriedigend und knapp die Lehrkréftefortbildung in den KMK- Standards abgehandelt wird, so
dirftig und heterogen fallen auch die Hinweise der Bundeslander aus, wenn man dort nach Informatio-
nen Uber ihre jeweiligen Fortbildungssysteme fiir Lehrerinnen und Lehrer fragt. Diese Erfahrung haben
klrzlich Bearbeiter zweier Projekt der GEW- nahen Max-Traeger-Stiftung und der Robert-Bosch-Stiftung
gemacht. Bei beiden ging es um Uberblicke tiber die Landschaft der Lehrerfortbildung in Deutschland.

Als Ergebnis der beiden Recherchen lasst sich - grob vorwegnehmend- festhalten, dass es sich bei der
Lehrkraftefort- und Weiterbildung in Deutschland um ein weitgehend unbekanntes Terrain handelt.
Das betrifft Organisation und Finanzierung, Umfang und exakte Inhalte, vor allem Entwicklung und
Verhaltnis von Angeboten und Nachfrage. Ein weiteres Ergebnis der genannten Recherchen ist die star-
ke Uneinheitlichkeit der Fortbildungssysteme der Lander. Wenig bis nichts wissen wir auch Uber die
Bedeutung von Fortbildung fiir das reale Professionsbewusstsein ganz normaler Lehrkrafte. Ich komme
darauf zurtick.

3. Ein weites Feld : Definitionen und Unterscheidungen in der Lehrkraftefort-und weiterbildung
Einheitlicher sind bei unserem Thema die Definitionen, ihre Unterscheidungen und Abgrenzungen. Bei-

spielsweise die zwischen Fortbildung und weiterbildung. Lehrkraftefortbildung ist dabei Qualifikations-
erhaltung - und erweiterung. Dazu gehort die Aufstiegsfortbildung etwa zur Schulleitung.
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Weiterbildung dagegen wird als Aneignung neuer Qualifikationen verstanden, etwa dann, wenn die
Befahigung resp. die Erlaubnis zum Unterrichten in anderen als den Ausbildungsfachern oder einer an-
deren Schulform erworben wird.

Eine weitere Unterscheidung betrifft die zwischen schulinterner und schulexterner Fortbildung. ge-
trennt. Bildungsmal3nahmen auf3erhalb der Schule betreffen einzelne Lehrkrafte, Giberschaubare Grup-
pen und /oder Spezialgebiete (etwa im Kontext der beruflichen Bildung). Zentrale padagogische oder
bildungspolitische Themen werden in der Regel auch auBerhalb der Schulen abgehandelt.

Ebenso die MaBnahmen der zentralen landereigenen Fortbildungsinstitute und auch die Trainings fir
Moderatoren und Trainer aus der Lehrerschaft. Nicht zu vergessen, das was wir heute machen, die Ange-
bote von nicht staatlichen Tragern resp. Berufsverbanden, die aber staatlich anerkannt sind.

Schulinterne FortbildungsmalZinahmen haben in den letzten Jahren an Zahl und Bedeutung zugenom-
men. Sie beziehen ein ganzes Kollegium oder sinnvoll zusammengesetzte Teile davon z.B. Fachkonfe-
renzen ein. Dabei adressieren sie ganz gezielt alltagliche didaktische Handlungssituationen und kon-
krete Lernprozesse. Sie konnen in Eigenregie der Schule durchgefiihrt werden, die Schulen ziehen aber
haufiger auswartige Moderatorinnen, Multiplikatorlnnen oder Expertinnen hinzu.

Schulinterne Fortbildungen werden in der Regel im Format von padagogischen Tagen, Klausurtagun-
gen oder Supervisionen durchgefiihrt. Ihre Vorteile sieht die Fachdiskussion darin, dass sie nicht allein
auf dem individuellen Interesse der einzelnen Lehrkraft fuBen, sondern in der Schule und bei ihren Pro-
blemen verankert sind. Ein weiterer Vorteil ist, dass sie die meist vage bleibenden gesetzlichen Fortbil-
dungspflichten ein Stiick verbindlicher werden lassen.

Eine letzte Unterscheidung innerhalb der Lehrkraftefortbildung betrifft den Berufseinstieg. Hier gehen
die Lander sehr unterschiedliche Wege. Nicht alle bieten hier tiberhaupt etwas an. In zwolf Bundeslan-
dern gibt es allerdings solche Fortbildungsangebote.

Diese schlieBen entweder direkt an den Vorbereitungsdienst an oder konzentrieren sich auf kollegiale
Fallberatungen fiir die Novizinnen und Novizen. In jedem Fall stehen Aspekte der beruflichen Sozialisa-
tion und der an die zweite Phase anschlieBenden Kompetenzentwicklung im Vordergrund.

4. In erster Linie Lehrkréafte - in erster Linie dffentlich verantwortete Formate: Adressaten und
Anbieter in der Lehrkraftefort- und weiterbildung

Als Adressaten werden selbstverstandlich in der Hauptsache Lehrerinnen und Lehrer betreut; fast
800.000 um einmal eine Dimension der Lehrkraftefort-und Weiterbildung zu nennen. Wie oben ange-
deutet sind auch die Schulleitungen, die Angehérigen der Schulaufsicht und die Mitglieder der exter-
nen Schulevaluationen sowie der Schulentwicklungsberater Kunden’ des Fortbildungssystems.

Daneben werde die eigenen Krafte, die aus dem Kreis der Lehrpersonen stammenden Trainerlnnen,
Moderatorlnnen von ihm geschult. Fiir das Personal im sog. ,Offenen Ganztag” halten die Lander be-
stimmte andere Institutionen wie etwa die Service-Agentur ,Ganztdgig Lernen” vor oder ziehen Ein-
richtungen der Allgemeinen Weiterbildung (Volkshochschulen, kirchliche oder freie Trager) heran. In
einigen Landern, aber langst nicht Giberall, werden auch Schiiler- und Elternvertretungen von der Lehr-
kraftefortbildung bedient.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



23
Lehrkraftefort- und -weiterbildung

Die Lehrerfortbildung ist zentraler Bestandteil des sog. schulischen Unterstiitzungssystems. Zu diesem
gehoren auch Schulaufsicht, Landesinstitute, wo vorhanden Landesamter, Landesakademie sowie die
regionalen und lokalen Einrichtungen im Rahmen von sog. Bildungslandschaften und natiirlich Ins-
pektion oder wie in NRW Qualitatsanalyse. Wie es sich fiir die foderale Vielfalt der Schullandschaft in
Deutschland gehort ist auch das schulische Unterstiitzungssystem von Land zu Land sehr unterschied-
lich proportioniert und strukturiert.

Was die Lenkung anbetrifft, unterscheidet man in der Fachliteratur eine starker administrationsorien-
tierte von einer mehr marktorientierten Steuerung und eine zentrale von einer mehr dezentralen An-
gebotsstruktur. Als Entwicklungstrend ist die Durchsetzung einer (kontrollierten) Marktorientierung bei
gleichzeitig dezentraler Steuerung auszumachen. Sie scheint insgesamt besser zum bundesweit favori-
sierten Modell der eigenverantwortlichen Schulen (mit einem eigenen Fortbildungsbudget) zu passen
(Pasternak,2017, S. 240).

Alle Fortbildungssysteme in den Landern werden von einer Vielzahl verschiedener Anbieter bedient.
Dazu zdhlen neben den genannten landeseigenen Fortbildungseinrichtungen Hochschulen, Berufsver-
bande der Lehrerschaft, kirchliche, freie und private Trager. Unter den Anbietern spielten die Landes-
institute bislang eine tragende Rolle - nicht zuletzt wegen ihrer herausragenden Bedeutung fiir die
Entwicklung von Fortbildungskonzepten und - formaten. AuBBerdem obliegt ihnen die Fortbildung der
Fortbildner (train the trainer) sowie der Schulleitungen.

In der Fachdiskussion gelten die Landesinstitute als ,Rlickgrad der sogenannten dritten Phase der Leh-
rerbildung” (DVLfB, 2018 b, S. 6). Der Einfluss der Institute scheint jedoch zu schwinden. Die Fachliteratur
sieht sie auf dem Rilickzug und macht die von den Landern dort vorgenommenen Haushaltskiirzungen
sowie gleichzeitig gewachsene anderweitige Aufgaben im Verein mit erhéhten Leistungsanforderun-
gen dafiir verantwortlich.

Nach wie vor - so heil3t es - bestimmten allerdings die Institute das Qualitatsverstandnis und die Qua-
litatsentwicklung in der Lehrerfort-und Weiterbildung. Sie seien die die einzigen, die ihre Arbeit und
ihre Produkte regelmafigen Qualitatstatskontrollen unterzégen und bestandig evaluierten (Pasternak,
2017, S. 256ff.).

Unter den Nachfragern nach Fort-und weiterbildung ragen - das ist keine Uberraschung - nach Zahl und
Bedeutung mit weitem Abstand die schulischen Lehrkrafte heraus. Ihre zumindest formale Einbindung
in das jeweilige Fortbildungssystem regeln die Schulgesetze der Lander. Danach sind Lehrerinnen und
Lehrer Giberall in Deutschland zur Fortbildung verpflichtet.

Diese Verpflichtung aber wird langst nicht in allen Landern konkret bestimmt. Beim Gros der Lander
wird darauf vertraut,” dass die Lehrkrafte ihre Teilnahme an Veranstaltungen zum Kompetenzerwerb
selbststandig regulieren” (Richter, 2016, S. 248.). In einigen Landern wie Hamburg und Bremen, aber
auch in Bayern gibt es eine Nachweispflicht liber die pro Jahr frequentierten Fortbildungen (Walm,
Wittek, 2014, S. 39).
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5. Unklare Passungsverhaltnisse: Angebot und Nachfrage in der Lehrkraftefort- und weiterbildung

Programmatisch richten sich die Fortbildungssysteme an den Referenz-und Orientierungsrahmen aus,
die es in 13 Bundeslandern gibt. Darin wird sowohl eine systemische, aber auch systematische Fortbil-
dungsplanung als Qualitatsausweis einer zeitgemal3 ,guten Schule’ angemahnt. Die Fortbildungspla-
nung soll sich aus den Aufgaben und Zielperspektiven der Schule ableiten. Sie soll sich an den Ergeb-
nissen der schulinternen und- externen Evaluationen orientieren (MSW, 2015, S.61).

Der Idee nach soll mithilfe der Fortbildungsplanung die Entwicklung professioneller Lerngemeinschaf-
ten und damit die schulische Arbeit im Team angeregt werden. Das soll dann auch die Sensibilitat der
einzelnen Lehrkraft nicht nur fiir die eigenen professionellen Belange und Bedarfe, sondern fiir die Fort-
entwicklung der eigenen Schule fordern.

Soweit die Theorie. In der Praxis wissen wir wenig Uber das reale Fortbildungsgeschehen. Das ist schon
dem Mangel an verfligbaren Daten geschuldet. Nur drei Lander (Bayern, Thiiringen und NRW) besitzen
nach entsprechenden regelmaBigen Erhebungen lberhaupt Informationen tber die quantitative Nut-
zung von Fortbildungsangeboten.

Ein weiteres schwarzes Loch stellen die schulinternen Fortbildungsveranstaltungen dar und das obwohl
sie von der Forschung in ihrer Wirksamkeit vergleichsweise hoch eingestuft werden. Angesichts dessen
erstaunt es nicht, wenn eine aktuelle Recherche zum dem Schluss kommt, dass ,im Regelfall” der Lan-
der in Deutschland, eine Erfassung des Fortbildungsbedarfs sowohl der Schulen institutionell als auch
der Lehrkrafte individuell nicht stattfindet. Die Angebote kommen eher ,naturwiichsig” zustande und
» basieren im Regelfall auf Tradierung und Fortschreibung des Vorhandenen”, (DVLfB, 2018 a, S. 103).

Aufs Ganze gesehen schalen sich zwei Entwicklungsstrange fir das Zustandekommen von Angeboten
heraus: Eine aktuelle Recherche kommt zu dem Schluss, dass einerseits ,stark nachgefragte Themen
eine hohe Prioritat... erfahren’, andererseits die von den Ministerien vorgegebenen Schwerpunktvor-
haben, in manchen Landern inzwischen einen Umfang erreicht haben, der den Eindruck erweckt, dass
die klassische’ Lehrerfortbildung in Form fachdidaktisch- unterrichtspraktischer Themen in den Hinter-
grund gedrangt wird” (DVLfB a, 2018 a, S.103).

Unter dem Strich deutet Vieles darauf hin, dass die Lehrkraftefortbildung in Deutschland weit starker
von den Ideen und Vorgaben der Angebotsseite als von einer durchsetzungsfahigen Nachfrage seitens
der Schulen und ihrer Kollegien bestimmt ist.

6. Transparenz — Fehlanzeige: Finanzierung und Qualitatsentwicklung in der Lehrkraftefort- und
weiterbildung

Unsere Kenntnis der Finanzierungsgrundlage scheint dagegen auf sicheren Flilen zu stehen. Wir ha-
ben den Bildungsfinanzbericht des Statistischen Bundesamtes, der hierzu konkrete Angaben macht.
Auf Grundlage der Haushaltsplane der Lander beziffert der Bericht die Ausgaben der Lander fiir die
Lehrkraftefortbildung im Mittel der letzten 15 Jahre mit ca.130 Mio. Euro. Auch hier wird der Abstand
zur Lehrerausbildung sichtbar. Allein fiir die zweite Phase der Lehrkradfteausbildung veranschlagt der
Bericht 320 Mio. Euro ( DVLfB, 2018 a, S. 108ff, also deutlich mehr als das Doppelte.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



25
Lehrkraftefort- und -weiterbildung

Der erste Eindruck tauscht jedoch. Allein das Beispiel Nordrhein- Westfalens zeigt, dass die Angaben
Uber den Ressourceneinsatz fiir die Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte sehr wahrscheinlich deutlich
zu niedrig angesetzt sind. Fliir NRW stehen demnach 20 Mio. Euro zu Buche.

Das Statistische Bundesamt (wie im Ubrigen auch das Land NRW) beriicksichtigt hier allerdings nur die
sog. freien Fortbildungsmittel fiir die Schulbudgets und die ausdriicklich unter Fortbildung aufgefiihr-
ten Projekt-und MalBnahmenmittel. Keine Beriicksichtigung findet z.B. der Ressourceneinsatz fiir die ca.
3500 Fortbildungsmoderatorinnen, die eigentlichen Trager der Fortbildung in NRW. Der Mitteleinsatz
fur sie dirfte sich aufgrund der Freistellungen auf rd. 35 Mio Euro, das sind ungefahr 700 Vollzeitstellen
belaufen.

Dazu kommen die Aufwendungen fiir die Fortbildungsdezernate der 5 Bezirksregierungen in NRW. Von
daher ist es nicht zu hoch geschatzt, wenn eine aktuellen Recherche fiir NRW von einem Ausgabenvolu-
men von ca. 60 Mio. Euro ausgeht. (DVLfB, 2018 a, S.117). Das sind zwei Drittel an Ressourcen mehr als
aktuell vom Statistischen Bundesamt angegeben.

Selbst wenn Ahnliches auf andere Lander zutreffen sollte, ldsst dies zwar auf eine insgesamt sehr viel
hohere, aber noch nicht auf eine sachangemessene Finanzierung der Fort - und weiterbildung schlie-
Ben- wenn man die von Wissenschaft, Verbanden und Politik immer wieder herausgestellten Bedeu-
tung in Rechnung stellt. Ein Vergleich zwischen Nordrhein-Westfalen und den etwa gleich bevolke-
rungsstarken Niederlanden lasst diesen Umstand deutlich hervortreten. Bereits im Jahre 2003 verfligte
das schulische Unterstiitzungssystem dort Giber einen Haushalt von ca. 220 Mio. Euro und erhielt somit
ein Mehrfaches der Mittel zur Unterstiitzung der Schulen (Sparka, van Bruggen, 2009, S. 138).

Da sich die Ressourcenzuteilung fiir die Fortbildung in NRW sehr wahrscheinlich nicht sehr von den
Fortbildungsausgaben anderer Lander unterscheidet, ist dem Urteil des Bildungsforschers Ewald Ter-
hart zuzustimmen, der schlussfolgert, dass in Deutschland ,eine regelmafiige, verpflichtende und sank-
tionierte Lehrer(fort)bildung weiterhin viel zu schmal ausgebaut ist” (Terhart, 2014, S. 47).

Was fir die Finanzierung gilt, gilt auch fiir Qualitatssicherung- und entwicklung. Eine 6ffentliche Re-
chenschaftslegung, gar nach einheitlichen Qualitatsmal3stdben, die von allen Landern mit gleichsinni-
gen Daten unterfittert wiirde, existiert nicht. Wie schon bei der Finanzierung scheuen die Lander auch
hier augenscheinlich Transparenz und Zusammenarbeit. Von daher ist es auch kein Zufall, dass sich
Deutschland (mit Ausnahme der Lehrergewerkschaft GEW) nicht an der OECD- Studie TALIS (Teaching
an Learning International Survey) beteiligt hat (DVLfB, 2018 a,S. 130).

Die Dinge sind allerdings in Bewegung: Einzelne Lander wie Schleswig- Holstein und Baden- Wiirttem-
berg befragen ihre Lehrkrafte mittlerweile systematisch nach Fortbildungsverhalten und - bedarf; sie
gehen damit also erste Schritte in Richtung (Fort)bildungsmonitoring, - evalutation und - berichter-
stattung (Pasternak, 2017, S. 297ff.). Alles in allem betrachtet kommen jedoch Bildungsforscher zu dem
Schluss, dass , eine systematische Untersuchung der Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildungen... und
eine diesbezligliche Rechenschaftslegung in Deutschland kaum entwickelt ist” (DVLfB, 2018 a, S. 12).
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7. ,Auf den Schulalltag unzureichend vorbereitet* Zur Realitat der Lehrkréaftefortbildung
in Deutschland

Das Wenig, was man uber die real existierende Fortbildung weif3, ist erntichternd. Mehrheitlich werden
+kurze Workshops oder Tageskurse” angeboten, die, wie Jirgen Oelkers befindet, ,aufgrund ihres The-
mas nachgefragt werden, aber ohne Einfluss auf die Praxis bleiben”. Deshalb sei ,so Oelkers weiter, auch
»das Transferproblem bei der Lehrkraftefortbildung ungel6st”( Oelkers, 2015, S. 14).

Diesen Sachverhalt bestatigt eine aktuelle Recherche: Sie nennt als,,durchgehende Beobachtung... zeit-
lich eng begrenzte Veranstaltungen, meist einzeln, selten sequenziell” ( DVLfB, 2018 a, S. 10). Konkreter
zum Wirkungsgrad allerdings spezieller FortbildungsmalZnahmen wird der,,Sachverstandigenrat deut-
scher Stiftungen”.

In seiner Studie ,Lehrerbildung in der Einwanderungsgesellschaft kommt er nach Analyse von rund
1000 einschlagigen Veranstaltungen zu dem Schluss, dass Lehrerinnen und Lehrer in den meisten Bun-
deslandern noch immer unzureichend auf den Schulalltag in der Einwanderungsgesellschaft vorberei-
tet wiirden. Das gelte fiir Studium, Referendariat und Lehrerfortbildung gleichermaf3en (DVLfB, 2018 a,
S.10).

8. ,Nicht unbedingt prioritér: Lehrkréaftefortbildung und ihre Bedeutung fur Lehrerinnen und Lehrer

Liegt die konstatierte mangelnde Vorbereitung auf den heutigen Schulalltag und auf seine neuen Her-
ausforderungen allein am Angebot, also allein bei Bildungspolitik und Bildungsverwaltung? Der Schul-
forscher Peer Pasternak macht hier mindestens geltend, dass die,, individuellen Voraussetzungen auf
Seiten der Lehrpersonen eine wichtige Erklarungskraft im Fortbildungskontext besitzen”. Stimmt das,
dann ware selbstverstandlich auch die Akzeptanz und Aufnahmebereitschaft der Lehrkrafte in den Blick
zu nehmen. Bei der Frage, was Fortbildung Uberhaupt bewirken kann, zeigen sich diese allerdings er-
staunlich zurtickhaltend.

Nach einer Umfrage der Universitat Hannover hallten nur 8% der Befragten die Fortbildung fiir einen
zentralen Punkt zur Verbesserung ihrer Arbeit, wahrend immerhin 31% in der Reduzierung der Lern-
gruppengréBe einen solchen wichtige Punkt sahen (Demmer, 2009, S. 30)

Was den realen Bedarf an Fortbildung aus der Sicht der Lehrkrafte anbetrifft, steht wie Umfragen sagen,
der Umgang mit schwierigen Schiilern und Disziplinproblemen oben an, gefolgt von fachspezifischen
resp. fachdidaktischen Inhalten. Die Inhalte der Schulreform von der Kompetenzorientierung tber die
Rechenschaftslegung bis zur Individuellen Férderung werden dagegen sehr viel weniger nachgefragt.

Das Interesse etwa an Individueller Férderung und Inklusion wird von den Betroffenen aber als sehr
hoch beschrieben, die tatsachliche Teilnahme bleibt dann weit dahinter zurtick. Hier tun - so wird man
annehmen dirfen - bekannte Umfragefaktoren wie soziale Erwiinschtheit und (bildungs)politische
Correctness ihre Wirkung. (Heinemann, 2017, S. 107f.).
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Gefragt, welche Hinderungsgriinde einer intensiveren Beteiligung an Fortbildung im Wege stehen, wer-
den von den Lehrkréften in erster Linie schulinterne Griinde genannt. Das reicht von einem zu gro3en
Zeitaufwand fiir die Unterrichtsvorbereitungen, liber zu hohe Stundendebutate und das Hindernis
anderweitiger dienstlicher Aufgaben. Ein Drittel der Befragten beklagt generell, dass es fiir sie keine
passenden Fortbildungsangebote gabe (Heinemann, 2017, S. 107). Bezeichnend ist auch, dass eines
der zentralen programmatischen Ziele der Lehrkréftefortbildung ,namlich die Lehrerinnen und Lehrer
fur die kollegiale Zusammenarbeit in ,professionellen Lerngemeinschaften” (DVLfV, 2018 b, S. 45) auf-
zuschlieBen, von diesen skeptisch gesehen wird. Neuere Studien belegen, dass eine intensivierte Lehr-
kraftekooperation von einer Mehrheit der deutschen Lehrerinnen und Lehrer als,belastende Einschran-
kung der padagogischen Autonomie” wahrgenommen wird (Morgenroth, Buchwald, 2015, S. 147f.).

9. Transformation - versus Bewahrung: Wer bestimmt die Weichenstellungen in der
Lehrkréaftefortbildung?

An den skizzierten Haltungen und Einstellungen lasst sich ein Grundproblem im Verhéltnis der Lehrkraf-
tefortbildung zu ihren Abnehmern ablesen. Was in Politik und Wissenschaft als evidenzbasierte Fortbil-
dung fiir eine,gute; d.h. zeitgemaRe Schule gesehen, entwickelt und angeboten wird, sto3t beim Gros
der Lehrkrafte auf unverhohlene Skepsis, wenn nicht gar auf Ablehnung. Die Mehrheit der Lehrerschaft
in Deutschland ( und im deutschsprachigen Raum) - so das ernilichterndes Ergebnis einer Durchsicht
der empirischen Schulforschung (Heinemann, 2016, S. 43f.) - empfindet die beschriebenen Imperative
der Schulreform als eine Zumutung, genauer gesagt, als eine gravierende ,Schwachung der tiberkom-
menen Form individualisierter Autonomie,” wie es der Bildungsforscher Herbert Altrichter ausdriickt
(Altrichter, 2012, S.80).

Auch der Literacy Ansatz als Grundlage der Kompetenzorientierung hat an den deutschen Schulen sehr
wenig Freunde. Das ist allerdings fast tragisch zu nennen. Denn: Nahezu alle Fortbildungsprogramme
fur Lehrkréfte in Deutschland tragen den evidenz- und wirksamkeitsorientierten Stempel der Schulre-
form. Herbert Altrichter, der einerseits, einer starken und zielorientierten Indienstnahme von Fortbil-
dung fir staatliche Transformationsinteressen... eine gute Seite” abgewinnen kann, weil damit , eine
Schwaéche allzu unverbindlicher Fortbildung angegangen wird’, konstatiert andererseits, Widerstand
auf Seiten der Lehrkrafte” (Altrichter, 2010, S. 32). Diese haben in ihrer groBen Mehrheit offensichtlich
nicht nur einen grundlegend anderen Begriff von dem, was,gute’ Schule ist, sondern auch von dem,
was,gute’ Fortbildung ausmacht.

Im Kontext der Fortbildung spielen dabei Autonomie und padagogische Freiheit nach wie vor eine
Schlisselrolle. Ein Seminarleiter aus Oldenburg formuliert es so: ,Anstatt von einer verordneten Fort-
bildung zur ndchsten zu eilen, ist die selbstbestimmte Selbstbildung lebenslanges Wesensmerkmal ei-
nes reflektierten Lehrers, das vor Geisterverédung bewahrt und vor eigener und fremder Zurichtung
schitzt” Der Zitierte weil3 auch, was andererseits bei der von Politik und Wissenschaft ,verordneten
Fortbildung” herauskommt, namlich ,kompetenzkonformistische Lohnerzieher mit vorauseilendem
Gehorsam im Kontingenzsog des jeweils Verordneten” (Kretzer, 2013, 5.152).
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Was demnach zu restimieren ware, das ist eine deutliche programmatische und inhaltliche Unwucht im
Passungsverhaltnis von Angebots- und Abnehmerseite. Geht es dem Gros der Lehrkrafte in der Fortbil-
dung - individuell nachvollziehbar- um die Erhalten und Sicherung ihres traditionell Autonomie orien-
tierten beruflichen Handelns, vielleicht zusatzlich um kleine Fluchten’ aus dem Berufsalltag, hochstens
noch um die notgedrungene Anpassung an die schulischen Anforderungen in einer Einwanderungs-
gesellschaft; so zielen die Angebote der Lehrkraftefortbildung ganz liberwiegend auf die Schliisselthe-
men der Schulreform und auf ein wirksamkeits- und teamorientiertes Professionsverstandnis. Behar-
rungsstreben und Verdanderungswillen stehen sich somit in der Fortbildung unvermittelt gegeniber.
Das sich daraus ergebende ,Mismatching’ zwischen Anbietern und Abnehmern vergréBert noch die
ohnehin schon nicht gerade kleinen Probleme in und mit der Lehrkraftebildung in Deutschland.

10. Lichtblicke I: ,,Die Problemlagen in produktive Problembearbeitungen Uberflhrt*

Trotz dieser Defizite sieht ein Schulforscher wie Peer Pasternak auch Lichtblicke: Nach seinem Urteil sind
»in den letzten Jahren in einzelnen Landern oder auch in der Mehrheit der Lander die meisten der seit
langem thematisierten Problemlagen in produktive Problembearbeitungen tberfiihrt worden” (Paster-
nak,2017, S. 24). Das gelte etwa fiir die Lander, die die Lehrkrafteausbildung mit einer Berufseingangs-
phase fortsetzten, das gelte fiir Schleswig Holstein, Baden-Wiirttemberg und Bayern, die in systemati-
sche Untersuchungen von Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung eingestiegen seien.
NRW zieht hier, wie ich weil3, nach und geht dariiber hinaus in der vorauslaufenden Schulleiterquali-
fizierung mit elaborierten Assessments und speziellen Vorbereitungen darauf beispielhaft voran. Das
bevolkerungsreichste Bundesland bemdiht sich tberdies, die Erkenntnisse der externen Evaluationen
(Qualitatsanalysen) mittels Zielvereinbarungen zwischen Schulaufsicht und Schulen in ,schulscharfe’
FortbildungsmaBBnahmen umzusetzen. Das jedenfalls ist eine wichtige Vorbedingung, um das eigene
schulische Unterstiitzungssystem bedarfsnaher aufzustellen.

Solche (iberschaubaren Schritte konnen die landereigenen Systeme der Lehrkréftefort- und weiterbil-
dung, wenn auch nicht mit einem Schlage, so doch Schritt fiir Schritt besser machen. Eine Strategie der
mittleren Reichweite scheint mir deshalb allemal angebrachter zu sein, als die Klage Uber allzu grof3e
Unzuldnglichkeiten in der Lehrkraftefortbildung, die wir allenthalben in der Offentlichkeit, nicht zuletzt
von den Lehrerverbanden horen - was natiirlich eine nlichterne und kritische Betrachtung des Gegen-
stands ausdricklich nicht ausschlieBt. Gerade fiir die dritte Phase der Lehrkraftebildung wére dariiber
hinaus Einiges gewonnen, wenn es nicht nur einige hingeworfene Satze in den eingangs erwahnten
KMK- Lehrerbildungsstandards gabe, sondern einen eigenen, ganz auf die Fort- und Weiterbildung aus-
gerichteten Orientierungsrahmen mit standardahnlichen Kriterien und Mal3staben.

11. Lichtblicke II: Der Orientierungsranmen Qualitdtsentwicklung und Qualitatsstandards der
Katholischen Lehrerinnen-und Lehrerfort-und weiterbildung

Nicht zuletzt diese Tagung gestern und heute belegt, wie sehr solche MaR3stdbe fiir die Qualitatssiche-
rung- und entwicklung gebraucht werden. Und wie wertvoll sie sind, wenn man sie hat. Sie geben den
verbindlichen Rahmen dafiir, was mit der Lehrkraftefort- und Weiterbildung erreicht werden kann und
soll. Da geht es ja nicht nur um die Erhaltung und Erweiterung fachlicher Kompetenzen, nicht nur um
die Erhaltung der Fahigkeit mit den aktuellen Anforderungen des Berufs souveran umzugehen, dariiber
hinaus soll Fortbildung auch einen substanziellen Beitrag zur Bewaltigung neuer padagogischer Her-
ausforderungen z.B. der Inklusion leisten oder zur Ubernahme neuer fachlicher resp. auBerfachlicher
Aufgaben anregen.
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Differenziert man die Anspriiche an die Fortbildung etwas genauer, so wird von ihr erwartet, den Lehr-
kraften die Moglichkeit zu er6ffnen, Anschluss an die Theorie- und Sachstandsentwicklung in ihren Fa-
chern zu halten, fachdidaktisch und curricular auf der Hohe der Zeit zu bleiben und nicht zuletzt, sich mit
allgemeinen padagogisch-praktischen Fragen und Problemlagen (Fussangel, u.a., 2010) auszukennen.

Gemeint sind damit besonders die zentralen bildungspolitischen Elemente der KMK-Strategie nach der
Jahrtausendwende, genauer gesagt das Vertraut- Werden mit Standard- und Kompetenzorientierung in
den meisten Fachern, mit Lernstandserhebungen und innerer wie duf3erer Evaluation sowie mit Indivi-
dueller Férderung und - wie oben angesprochen - mit Inklusion. In jlingerer Zeit treten hinzu:

Deutsch als Zweitsprache und interkulturell gepragte Heterogenitat, der bildungspolitisch als zentral
erachtete MINT- Bereich und vor allem die Digitalisierung.

Damit ist das Feld der Zielvorgaben aber noch langst nicht abgeschritten: Fiir den Verein zur Férderung
der Lehrkraftefortbildung (DVLfB) sollen die Angebote der Lehrkraftefort-und weiterbildung die Lehre-
rinnen und Lehrer dariiber hinaus flr eine aktive Beteiligung an der Unterrichts-und Schulentwicklung
sowie flr eine systematische Weiterentwicklung der schulischen (und auf3erschulischen) Kooperati-
on-und Kommunikationsstrukturen aufschlie3en.

Die durch Fort-und Weiterbildung vermittelte Erweiterung der professionellen Kompetenzen der Lehr-
krafte sollen sich schlieBlich - so die Erwartungen - positiv auch auf die Schiilerleistungen auswirken
(DVLfB, 2018 a, S. 18 u. 44). Hier ist freilich allen Verantwortlichen klar, dass man den exakten Einfluss-
grad der Fortbildung im Biindel aller Einflussfaktoren auf das Lernen der Schiller nur schwer identifizie-
ren kann.

Die meisten dieser Zielvorgaben finden sich in dem Entwurf zu einem Qualitatsrahmen der Katholi-
schen Lehrerlnnenfort- und weiterbildung , der den Hintergrund und das Grof3thema dieser Tagung
bildet. Aus vergleichbaren Papieren, etwa dem des Deutschen Vereins zur Férderung der Lehrerlnnen-
fortbildung , weil3 ich, dass diese Zielvorgaben state of the art der gegenwartigen Fachdiskussion sind.
Was mich an dem dieser Tagung zugrunde liegenden Papier aber besonders beeindruckt, ist die Art und
Weise, wie es mit dem Literacy - Ansatz umgeht.

Gerade Literacy, methodische Grundlage der gro3en Internationalen Schulleistungsvergleichen, ist ja
ein Reizwort in der aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskussion. Insbesondere der geisteswissen-
schaftliche Teil der Erziehungswissenschaft lehnt diese Ansatz als Anleitung zur (ich zitiere) ,Unbildung”
in Bausch und Bogen ab. Nicht so das vorliegende Papier: Es anerkennt die Literacy- Ansatze als, Modi
der Weltbegegnung” - sei es im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, in der dsthetisch- ex-
pressiven Gestaltung oder etwa in der Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft. Das Papier
bleibt dabei aber wohlweislich nicht stehen:

Um der Ganzheitlichkeit der Bildung - Sie wiirden sagen-, um der Wahrheit willen - werden die oben
genannten Modi der Weltbegegnung um das eigene Proprium, das katholische Bildungsverstandnis
erganzt, besser, erstere werden in diesem Verstandnis aufgehoben (was im dialektischen Sinne so viel
heil3t wie sowohl bewahrt als auch tGberboten und damit in eine neue Qualitat Gberfihrt).
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Ich sehe darin das Bestreben, die eigene Identitat zu bewahren, allerdings nicht durch VerschlieBen vor
dem neuen kompetenzorientierten Lehr- und Lernverstandnis, sondern durch eine sehr bewusste, aber
spezifische Offnung zu ihm hin - und diese Art des padagogischen Umgangs imponiert mir sehr. Der
Diskussion Uber diesen Kern, aber auch Uber die tbrigen Aspekte einer wirksamen und nachhaltigen
Qualitatsentwicklung in der Lehrkraftefortbildung dient diese Tagung. Sie hat gestern schon sehr inter-
essante Ergebnisse erbracht. Ich bin sehr zuversichtlich, dass es auch heute sehr produktive Gesprache
mit weiterflihrenden Erkenntnissen geben wird. Ich wiinsche uns hier in Maria in der Aue noch eine
gute Zeit und sage Danke fiir Ihre Aufmerksamkeit.
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Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Fortbildungen fur Lehrkrafte
1. Einleitung

Seit langem wird beklagt, dass Forschungsbefunde zu wenig Widerhall in der Praxis finden, von Lehr-
kraften zu selten aufgegriffen und kaum fir eine spilirbare Weiterentwicklung des Unterrichts und seiner
Qualitat genutzt werden (Grasel, 2010).

Eine mogliche Strategie zur Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat unter Bezugnahme auf wissen-
schaftliches Wissen besteht im Angebot qualitativ hochwertiger Fortbildungen fiir Lehrkrafte. Sie ha-
ben, wenn man den Forschungsstand berticksichtigt, ein erhebliches Potenzial, das Wissen und Handeln
von Lehrpersonen zu beeinflussen und sich bis auf das Lernen von Schiilern/-innen auszuwirken.

In diesem Beitrag wird der Forschungsstand zur Wirksamkeit von Fortbildungen fiir Lehrkrafte zusam-
mengefasst.” Vor dem Hintergrund deutlich steigender Zahlen von Seiten- und Quereinsteigern/-innen
gewinnen die im Folgenden dargestellten Befunde an zusatzlicher Bedeutung.

2. Lernen /nund aurch Fortbildungen — Ein komplexes Unterfangen

Uberdies speist sich die Relevanz systematischer Fortbildung fiir Lehrkrifte u.a. daraus, dass Lehrperso-
nenim Rahmen ihrer Erstausbildung, die sie iberwiegend an Universitaten absolvieren, nichtannahernd
jenes Wissen und jene Kompetenzen erlangen konnen, die sie im Laufe der nachsten 30-35 Berufsjahre
bendtigen. In diesem Zusammenhang stellt es auch keine erfolgversprechende Strategie dar, auf die
zunehmende Berufserfahrung von Lehrkraften zu setzen, denn die berufliche Erfahrung hat allenfalls in
den ersten Berufsjahren Effekte auf die Unterrichtsqualitdt und das Lernen von Schiilern/-innen (Gore,
Lloyd, Smith, Bowe, Ellis & Lubans, 2017; Kini & Podolsky, 2016; Papay & Kraft, 2015; Rice, 2013).

Wenn es um die gezielte Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat und zugrundeliegender Kompeten-
zen von Lehrkréften geht, die fiir die unterrichtliche Férderung der Schiiler/-innen relevant sind, fihrt
demnach an der Schaffung systematischer Lerngelegenheiten im Rahmen von Fortbildungen kein Weg
vorbei.

Das Lernen von Lehrpersonen in und durch Fortbildungen sowie die zielfilhrende Implementation
von Fortbildungsinhalten in die eigene unterrichtliche Praxis sind allerdings keine ,Selbstlaufer. An-
gebots-Nutzungs-Modelle, welche angelehnt an die Unterrichtsqualitatsforschung entstanden, illust-
rieren die Komplexitdt des Bedingungsgefiiges und verdeutlichen die Herausforderung, mit Hilfe von
Fortbildungen Einfluss auf die Veranderung von Bildungsprozessen und -ergebnissen nehmen zu wol-
len. Im Mittelpunkt des dargestellten Angebots-Nutzung-Modells (Abb. 1) stehen die Quantitat und die
Qualitat der angebotenen Lerngelegenheiten innerhalb einer Fortbildung, die u.a. durch strukturelle,
didaktische und fachliche Merkmale der Fortbildung selbst und durch die geplanten und unterstiitzten
Transferprozesse bestimmt werden.

Dariliber hinaus kann davon ausgegangen werden, dass die Qualitat der Angebote auch von den Fort-
bildnern/-innen, ihnrem Wissen, ihren Uberzeugungen, ihrer Motivationsfahigkeit und ihrer Fihigkeit, die
Relevanz der Inhalte den Teilnehmern/-innen Giberzeugend zugdnglich zu machen, abhangt.?

! Der Beitrag basiert auf einem kiirzeren Beitrag, der unter dem Titel ,Wie kommen Befunde der Wissenschaft in die Klassenzimmer?

Impulse der Fortbildungsforschung” veroffentlicht wurde (Lipowsky, im Druck). Es handelt sich zugleich um eine Vorabveréffentlichung im
Rahmen des Gutachtens zur Qualitatsentwicklung und Governacen der Lehrerfortbildung der Max Trager-Stiftung, die im Spatsommer 2019 in
Zusammenarbeit der Stiftung mit dem Klett/Kallmeyer erscheinen wird.

2 Diese Aussage ist deshalb so unbestimmt formuliert, weil die Forschung bislang kaum belastbare Erkenntnisse aus groReren Studien vor-
legen konnte, durch welche Merkmale sich Fortbildner/-innen auszeichnen, deren Angebote zu nachweisbaren Effekten auf das Wissen und
Handeln der Lehrkrafte und das Lernen der Schiiler/-innen fiihren.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



Empirische Befunde zur
Wirksamkeit von Fortbildung

35

| ¥
Merkmale der Qualitdt & Quantitit | Wahrnehmung und Voraussetzungen der

Fortbildner/-innen der Lerngelegen- Nutzung Teilnehmer/-innen

* Wissen heiten wéhrend der \ der Lerngelegenheiten * Varwissen

+ Uberzeugungen Fortbildung . durch die k| * Motivation

« Fihigkeitzur * Konzeption 4 Teilnehmer/-innen s Uberzeugungen
Verdeutlichungder * inhaltlicher Fokus u. + Selbstwirksamkeits-
Relevanz der * Merkmale der Forth. erwartungen ete,
Farthildungsinhalte . Transferstrategien ete, |

* Motivationsfahigkeit
etc.

"

/N
7 2%

—

1
-

1

__,--’
-
-
-
-

A

£

Schulkontext

* Unterstiutzung und Feedback von
Schulleitungund Kollegium

* Koharenz

* Transfervorstellungen

* Flihrungsstil & Kenntnisse d.
Schulleitung

Forthildungserfolg
Ebene 1: Akzeptanz und Zufrisdenheit der tejlnehmenden Lehrpersonen

Ebene 3: Weiterentwicklung der Unterrichtsgualitat
Ebene 4: Forderung des Lernens der Schiiler/~innen

Ebene 2: Erweiterung des Lehrerwissens, Weiterentwicklung der Uberzeugungen und Orientierungen u.a.

www.ifl-fortbildung.de

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell zur systematischen Unterscheidung von Einflussfaktoren
im Kontext von Fortbildungen (siehe auch Lipowsky, im Druck)

Ob eine Fortbildung Wirkungen entfaltet, hangt aber auch — wie im Angebots-Nutzungs-Modell kon-
zeptualisiert — wesentlich davon ab, wie die Angebote durch die teiinehmenden Lehrkrafte verarbeitet
und genutzt werden (Abb. 1). Es ist — analog zu Schiilern/-innen im Klassenzimmer — kaum erwartbar,
dass alle Teilnehmer/-innen ein und dasselbe Fortbildungsangebot auf die gleiche Art und Weise nutzen
und in gleicher Weise davon profitieren (z.B. Dreher, Holzépfel, Leuders & Stahnke, 2018; Goldschmidt &
Phelps, 2010).

Wie die Lerngelegenheiten im Rahmen einer Fortbildung von den Lehrkrédften genutzt werden, dirfte
von motivationalen, aber auch sozialen, personlichkeitsbezogenen und kognitiven Voraussetzungen
der Lehrpersonen abhangen (Domitrovich et al., 2009a; Kennedy, 2016; Lipowsky, 2009; Smith & Gille-
spie, 2007). In der amerikanischen Studie von Santagata, Kersting, Givvin und Stigler (2011) an Schulen
mit einer wenig leistungsstarken Schilerschaft ergab sich bspw., dass die untersuchte Fortbildung nur
bei jenen Schiilern/-innen zu einer Verbesserung mathematischer Leistungen fiihrte, deren Lehrperso-
nen Uber ein eher tGiberdurchschnittliches mathematisches Wissen verfiigten. Weitgehend unklar ist, ob
und in welcher Form individuelle Voraussetzungen der Teilnehmer/-innen mit Merkmalen von Fortbil-
dungen interagieren.

Auch Faktoren des Schulkontextes beeinflussen den Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen
in und durch Fortbildungen (Little, 2006; Robinson & Timperley, 2007; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008;
van Veen, Zwart & Meirink, 2012). Insbesondere die direkte und indirekte Unterstiitzung der Fortbil-
dungsteilnehmer/-innen durch Schulleitung und Kollegium, die bestehenden Kooperationsstruktu-
ren und -bedingungen an der Schule, die Kohdrenz von Fortbildungsinhalten und laufenden oder ge-
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planten Vorhaben der Schul- und Unterrichtsentwicklung, aussichtsreiche Transfervorstellungen und
-strategien, ein unterrichtsbezogener Flihrungsstil der Schulleitung sowie deren Kenntnisse iber wirk-
samen Unterricht und erfolgreiche Professionalisierungsmafnahmen diirften einen Einfluss darauf ha-
ben, inwieweit Fortbildungsinhalte liber das Ende der Fortbildung hinaus so umgesetzt werden, dass
sie das Lernen von Lehrpersonen und Schiilern/-innen beférdern (u.a. Robinson & Timperley, 2007).

Zur Messung von Fortbildungserfolg werden haufig die vier Ebenen nach Kirkpatrick (1979) herange-
zogen. Auf einer ersten Ebene kann der Erfolg demzufolge an den unmittelbaren Reaktionen der teil-
nehmenden Lehrpersonen, ihrer Zufriedenheit und Akzeptanz festgemacht werden (reaction). Auf der
zweiten Ebene, die Kirkpatrick (1979) mit /earning bezeichnet, geht es — bezogen auf Lehrpersonen
— um die Weiterentwicklung von Wissen, Uberzeugungen, motivationalen Voraussetzungen und Wert-
orientierungen. Die dritte Ebene bezieht sich auf das Verhalten der Fortbildungsteilnehmer/-innen am
Arbeitsplatz (behavior) und damit auf die Veranderung unterrichtlichen Handelns und auf eine Weiter-
entwicklung der Unterrichtsqualitat. Auf einer vierten Ebene (results) bemisst sich die Wirksamkeit einer
Lehrerfortbildung an einer glinstigeren Entwicklung der Schiiler/-innen derjenigen Lehrpersonen, die
fortgebildet wurden. Diese Entwicklungen kdnnen z.B. Veranderungen im Verhalten, in den Leistungen
oder/und in der Motivation der Schiiler/-innen betreffen. 3

Zusammenhange zwischen Veranderungen auf allen vier Ebenen wurden bislang nur selten unter-
sucht, da entsprechende Studien grof3e Stichproben voraussetzen. Betrachtet man Zusammenhange
zwischen Angaben auf der Ebene 1 und allen anderen Ebenen, so zeigen die Trainings- und die Lehrer-
forschung, dass Angaben zur Zufriedenheit und Akzeptanz gar nicht oder in einem nur geringem Mal3e
mit Veranderungen und Weiterentwicklungen auf den anderen Ebenen zusammenhangen (Alliger, Tan-
nenbaum, Bennett, Traver & Shotland, 1997; Andersen & Wahlgren, 2015; Gessler, 2009; Giallo & Hayes,
2007; Goldschmidt & Phelps, 2010). Das bedeutet: Die in vielen Fortbildungsevaluationen gemessene
Zufriedenheit von Lehrpersonen sagt nur wenig dariiber aus, inwieweit Lehrpersonen im Rahmen die-
ser Fortbildungen neues Wissen aufbauen oder ihr unterrichtliches Handeln verandern. Ganzlich un-
wichtig dirfte die Zufriedenheit der Lehrkrafte dennoch nicht sein, denn ein Mindestmal3 an Akzeptanz
und Zufriedenheit diirfte eine notwendige Voraussetzung fiir die Bereitschaft sein, sich Gberhaupt mit
den Fortbildungsinhalten auseinanderzusetzen.

Aus einer kognitiv-konstruktivistischen Sicht spielt diese Auseinandersetzung mit den Fortbildungsin-
halten eine wichtige Rolle fiir die Wirksamkeit der Fortbildung. Verschiedene Studien zeigen, dass die
Intensitat der Nutzung sowie die Verarbeitung und Umsetzung der Fortbildungsangebote den Fortbil-
dungserfolg beeinflussen (vgl. z.B. Bbmer, Kunter & Hertel, 2011; McCutchen et al., 2002; Taylor, Pearson,
Peterson & Rodriguez, 2005; Wackermann 2008).

Die vorliegenden Forschungsbefunde konnen auf unterschiedliche Art und Weise zusammengefasst
werden. Sie lassen sich zum einen danach ordnen, auf welchen Ebenen die Wirksamkeit der Fortbildung
gemessen wurde (z.B. Lipowsky, 2010). Zum anderen lasst sich der Forschungsstand systematisieren,
indem die den Studien zugrundeliegenden Fortbildungskonzeptionen auf gemeinsame Merkmale un-
tersucht werden. Hier wird der zweite Weg beschritten. Zuvor werden jedoch zur ersten Orientierung
Ergebnisse aus Metaanalysen und gréBBeren Reviews prasentiert.

3 Guskey (2002a) erweitert das Vierebenenmodell und zieht zwischen der Ebene 2 (learning) und 3 (behavior) noch eine weitere Ebene ein,
die die Wirksamkeit der Fortbildung an einer Verédnderung von schul- und organisationsbezogenen Merkmalen (z.B. Kooperationsklima,
innerschulische Abldufe etc.) bemisst. Diese Ebene ist vor allem dann relevant, wenn sich die Fortbildung an ein ganzes Kollegium richtet.
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3. Wie wirksam sind Fortbildungen? Eine erste Ann&herung Uber Metaanalysen und Reviews

In den letzten Jahren hat die Forschung zu den Wirkungen von Fortbildungen deutlich an Bedeutung
gewonnen. Dies korrespondiert mit einer Zunahme an Metaanalysen und Uberblicksbeitragen, in de-
nen die vorliegenden Forschungsbefunde zusammengefasst werden. Im Folgenden werden Metana-
lysen und Reviews prasentiert, welche Effekte von Fortbildungen auf Schiiler/-innen (Ebene 4) unter-
suchten.

Eine der ersten Metaanalysen stammt von Wade (1984). Sie ermittelte eine durchschnittliche Effektstar-
ke von A = 0.37 auf das Verhalten und Lernen von Schilern/-innen der an Fortbildungen teilnehmen-
den Lehrkrafte. Tinoca (2004) bezog in seine Metaanalyse Fortbildungen ein, die sich an Lehrpersonen
fur Naturwissenschaften richteten, und ermittelte einen Effekt von r = .22 (d = 0.45) auf das Lernen von
Schilern/-innen. Yoon, Duncan, Lee, Scarloss und Shapley (2007) identifizierten zunachst Giber 1.300
Studien aus Australien, Kanada, Gro3britannien und den USA, bertlicksichtigten aber fiir die vertieften
Analysen nur jene neun Studien, die den strengen Aufnahmekriterien fiir die Metaanalyse entsprachen.
Hierzu zdhlte u.a., ob der Studie ein experimentelles Design mit zufalliger Zuweisung der Lehrkrdfte
zur Untersuchungs- und Kontrollgruppe oder ein quasi-experimentelles Design zugrundelag. Falls ein
quasi-experimentelles Design realisiert wurde, wurden nur jene Studien beibehalten und vertiefend
ausgewertet, welche die Aquivalenz in den Ausgangsbedingungen und Voraussetzungen der Lehrkréaf-
te in der Untersuchungs- und Kontrollgruppe nachgewiesen hatten. Die ausgewerteten neun Studien
zeigten einen mittleren Effekt von d = 0.54 auf das Lernen der Schiiler/-innen, wobei sich unter diesen
Studien teilweise sehr kleine Untersuchungen befinden.

Timperley, Wilson, Barrar und Fung (2007) analysierten insgesamt 72 Studien, welche auf die Leistungen
der Schiiler/-innen einen durchschnittlichen Effekt von d = 0.66 zeigten. Detailauswertungen offenbar-
ten die starksten Effekte auf den Erwerb von grundlegenden Lese- und Schreibfertigkeiten (d = 1.18)%,
auf naturwissenschaftliche Leistungen (d = 0.94) und auf Schreibkompetenzen (d = 0.88) sowie etwas
geringere Effekte auf die mathematischen Leistungen (d = 0.50) und auf die Lesekompetenzen (d =
0.34) der Schiiler/-innen.

Hattie (2009) wertete fiinf Metaanalysen aus und bezog hierbei u.a. diejenigen von Tinoca, Timperley
et al. und Wade ein. Uber die fiinf Metaanalysen hinweg ermittelte er einen Effekt von d = 0.62. Die
Berechnungen von Hattie kdnnen nicht im Einzelnen nachvollzogen werden und sind mdglicherweise
fehlerbehaftet (Lipowsky, 2014), da Hattie bei seinen Berechnungen bezogen auf die beiden weiteren
einbezogenen Metaanalysen offenbar nicht die Effekte auf das Lernen der Schiiler/-innen, sondern auf
das Lernen der Lehrkréfte zugrundelegte.

Blank und De las Alas (2009) analysierten fiir ihre Metaanalyse 16 Studien. Die Studien wurden zwischen
1986 und 2007 in den USA publiziert und berichteten von Fortbildungen, an denen Lehrkrafte fir Ma-
thematik oder Naturwissenschaften teilgenommen hatten. Die auf Mathematik bezogenen 12 Studien
hatten einen mittleren Effekt von d = 0.21 auf das Lernen der Schiiler/-innen, die vier Studien aus dem
Bereich der Naturwissenschaften zeigten zusammenfassend keinen signifikanten Effekt. Die Effekte der
untersuchten Fortbildungen auf Grundschiiler/-innen waren starker als die Effekte auf Schiiler/-innen in
der Sekundarstufe, was der Tendenz nach den Befunden von Yoon et al. (2007) entspricht.

“ Die hohe Effektstarke im Bereich grundlegender Lese- und Schreibfertigkeiten erkliren Timperley et al. (2007) damit, dass sich einige der
diesbeziiglich analysierten Fortbildungen an Lehrkréafte fir Schiiler/-innen mit einem besonderen Forderbedarf richteten und dass diese Fort-
bildungen teilweise sehr hohe Effekte auf diese Schiiler/-innen zeigten.
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In das Review von Carrillo, Maassen van den Brink und Groot (2016) flossen 21 Studien ein, die in hoch-
rangigen referierten Journals publiziert wurden und die Uberwiegend auf einem experimentellen oder
quasi-experimentellen Design basierten. Nach den Ergebnissen dieses Reviews gibt es mehr Evidenz fiir
positive Effekte von Fortbildungen auf die mathematischen Leistungen als auf die Leseleistungen von
Schilern/-innen. Auch in diesem Review zeigten sich, analog zur Metaanalyse von Yoon et al. (2007),
starkere Fortbildungseffekte auf die Leistungen von Schiilern/-innen im Grundschulalter als auf die
Leistungen von Schiilern/-innen in der Sekundarstufe 1.

Leidig, Hennemann, Casale, Konig, Melzer und Hillenbrand (2016) werteten insgesamt 15 Studien aus,
die Fortbildungen zum Thema Inklusion im Férderschwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung”
untersuchten. Kriterien fur den Einbezug der Studien waren u.a., dass die Studien in Journals mit Peer
Review-Verfahren veroffentlicht sein mussten, in deutscher oder englischer Sprache verfasst wurden
und dass die zugrundeliegenden Fortbildungen sich an Lehrkréfte an allgemeinbildenden Schulen
oder an Lehrkrafte fiir allgemeinbildende Schulen und Lehrkréfte flir Sonderpadagogik richteten. Weil
die Stichproben der einbezogenen Lehrkrafte in den Studien teilweise sehr klein waren und die Studi-
en sehr unterschiedliche Forschungsdesigns aufwiesen, verzichteten die Autoren auf eine statistische
Zusammenfassung und Verrechnung der Befunde aus den 15 Einzelstudien. Insgesamt gelangen die
Autoren zu einem positiven Fazit: In sieben von sieben Studien konnten positive Effekte auf das Wissen
von Lehrpersonen nachgewiesen werden, in neun von zehn Studien kam es zu Veranderungen im Leh-
rerhandeln und im Unterricht und acht von neun Studien konnten positive Effekte auf das Schiiler/-in-
nenverhalten zeigen. ®

Darling-Hammond, Hyler und Gardner (2017) unterzogen in ihrem Review 35 Studien einer genaueren
Analyse, welche einen positiven Effekt des Besuchs einer Fortbildung auf das Lehrerhandeln bzw. die
Unterrichtsqualitat (Ebene 3) und auf Verdnderungen im Lernen der Schiiler/-innen (Ebene 4) nachwei-
sen konnten. Ausgewdhlt wurden nur Studien, welche ein experimentelles oder quasiexperimentelles
Design aufwiesen oder auf anderem Wege Einflussfaktoren auf das Lernen von Schiilern/-innen kont-
rollierten. Da die Autorinnen nur Studien beriicksichtigten, die positive Effekte zeigten, kann hier nicht
von einer Metaanalyse aller verfligbaren Studien gesprochen werden. Die Analyse der ausgewerteten
35 Studien ergab eine vergleichsweise hohe Ubereinstimmung in den realisierten Komponenten der
Fortbildungen. Die Ergebnisse dieses Reviews fliel3en in die folgenden Kapitel ein.

Trotz der positiven Effekte von Fortbildungen bis auf das Lernen von Schiilern/-innen kdnnen die insge-
samt optimistisch klingenden Befunde aus den Metaanalysen und Reviews keine allgemeine Giiltigkeit
beanspruchen und spiegeln auch nicht die gesamte Situation der Lehrerfortbildung in den jeweiligen
Landern oder gar in Deutschland wider. Die Ergebnisse illustrieren jedoch, was im Optimalfall moglich
ist, wenn qualitativ hochwertige Fortbildungen angeboten und durchgefiihrt werden. In den folgen-
den Abschnitten wird nun genauer dargestellt, durch welche Merkmale sich die in den Metaanalysen
und Reviews ausgewerteten Fortbildungen fiir Lehrkrafte auszeichnen.

51n der Regel ging es in den untersuchten Fortbildungen um die Férderung des Aufmerksamkeits- und Lernverhaltens von Schiilern/-innen
mit Geflihls- und Verhaltensstérungen.
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3.1 Verschrankung von Input-, Erprobungs-, Feedback- und Reflexionsphasen

Viele wirksame Fortbildungen bestehen nicht nur aus Input- und Erarbeitungsphasen, sondern integ-
rieren auch Phasen, in denen die Lehrpersonen Fortbildungsinhalte im eigenen Unterricht erproben
und anwenden kdnnen (z.B. Browder et al., 2012; Campbell & Malkus, 2011; Cohen & Hill, 2000; Dreher
et al.,, 2018; Harris, Graham & Adkins, 2015; Hiebert & Morris, 2012; Kennedy, 1999; Leidig et al., 2016;
Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013; Polly et al., 2015; Saxe, Gearhart & Nasir, 2001). Haufig sehen diese
Fortbildungen Feedback durch Fortbildner/-innen oder/und Kollegen/-innen und Phasen vor, in denen
Uber die Anwendung der Fortbildungsinhalte und daraus resultierende Erfahrungen der Lehrpersonen
reflektiert wird. Es liegt auf der Hand, dass eine solche Verschrankung von Input-, Erprobungs-, Feed-
back- und Reflexionsphasen Zeit benotigt und nicht an einem Nachmittag zu verwirklichen ist.

Darling-Hammond et al. (2017) fassen Fortbildungen, in denen die teilnehmenden Lehrpersonen an-
geregt werden, die Fortbildungsinhalte in ihrem eigenen Unterricht anzuwenden und hierliber zu re-
flektieren, unter dem Begriff , Active Learning” zusammen. Haufig sind damit auch intensive Formen der
kollegialen Zusammenarbeit und Gelegenheiten zum Coaching und Feedback verbunden. In 34 der 35
erfolgreichen und von den Autorinnen untersuchten Fortbildungen fanden sich entsprechende Ele-
mente aktiven und situiertes Lernen wieder, 31 sahen eine Kombination aus Inputveranstaltungen und
Workshops, Erprobungsphasen und anschlieBenden Feedback und/oder begleitendem Coaching vor.

Eine dieser Studien wird im Folgenden genauer vorgestellt. Die Fortbildungskonzeption ,Science Tea-
chers Learning through Lesson Analysis” (STeLLA) basiert, was das Lernen der Lehrkrafte anbelangt,
auf dem Cognitive Apprenticeship-Ansatz (Roth et al., 2011; Taylor, Roth, Wilson, Stuhlsatz & Tipton,
2017) und, bezogen auf das Lernen der Schiiler/-innen, auf einem Conceptual-Change-Ansatz. Die an
der Fortbildung teilnehmenden Lehrkrédfte wurden angeregt, sich intensiv mit den naturwissenschaftli-
chen Konzepten und Lernprozessen von Schiilern/-innen auseinanderzusetzen und zu lernen, wie sich
die naturwissenschaftlichen Schiilervorstellungen im Unterricht evozieren, zum Gegenstand des Unter-
richts machen und sukzessive weiterentwickeln lassen. ¢

Den Auftakt der Fortbildung bildete ein zweiwdchiger Sommerworkshop, in dem die teilnehmenden
Lehrkrafte ein Rahmenmodell zur Unterrichtsanalyse kennenlernten, das auf die Analyse von Konzepten
und Lernprozessen der Schiiler/-innen und auf Strategien des Umgangs damit fokussierte. Zusatzlich er-
hielten die Lehrkrafte eine fachliche Einflihrung in zwei Unterrichtseinheiten, die sie spater selbst unter-
richteten. Zur Vorbereitung hierauf analysierten die Lehrkrafte wahrend des Sommerworkshops Unter-
richtsvideos von erfahrenen Lehrkraften, untersuchten die naturwissenschaftlichen Vorstellungen und
das Lernen von Schilern/-innen anhand von Videoclips und arbeiteten mit Naturwissenschaftlern/-in-
nen zusammen. In der zweiten Fortbildungsphase (4 Monate) unterrichteten die Lehrkréfte selbst. Sie
erhielten hierbei Unterstiitzung durch vom STeLLA-Team ausgearbeitete Unterrichtslektionen, die die
intendierten unterrichtlichen Strategien berticksichtigten. Jeden Monat trafen sich die Lehrpersonen
zudem in ihren Study Groups, um fiir 3,5 Stunden ihre eigenen videografierten Unterrichtsstunden und
Schulerdokumente auszuwerten.

In der dritten Phase der Fortbildung, die ebenfalls ein Zeitfenster von vier Monaten umfasste, wurde
ein neues unterrichtliches Thema behandelt. Im Sinne des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes wurde
die Unterstlitzung der Lehrkrdfte nun weiter reduziert, indem sie nun keine ausgearbeiteten Unter-
richtsplane mehr erhielten, sondern den Unterricht zum neuen Thema in den monatlichen Study Group
Treffen selbst planten und danach hielten.

% Die Beschreibung des Fortbildungscurriculums l3sst eine Nahe zu den in der deutschsprachigen Forschung etablierten Merkmalen guten
Unterrichts kognitive Aktivierung, inhaltliche Klarheit und kognitive Strukturierung erkennen.
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Die Wirksamkeit der STeLLA Fortbildung wurde von Taylor und Kollegen (2017) mit einem experimen-
tellen Design Giberpriift, welches eine zufdllige Zuweisung ganzer Schulen zur Experimental- oder Kont-
rollgruppe vorsah. Die Experimentalgruppe bestand aus 46 Schulen, die Kontrollgruppe aus 38 Schulen.
Innerhalb beider Gruppen von Schulen nahmen die Lehrpersonen freiwillig an der Fortbildung teil. Die
Kontrollgruppe erhielt eine Fortbildung, die hinsichtlich des fachlichen Fokus (Naturwissenschaften),
der Dauer (1 Jahr) und des Zeitumfangs (88,5 Stunden) mit der STeLLA-Fortbildung vergleichbar war.
Der wesentliche Unterschied zur Experimentalgruppe bestand darin, dass die teilnehmenden Lehrkraf-
te in der Kontrollgruppe nicht zu einer Analyse von naturwissenschaftlichem Unterricht und zur Analyse
der Schiilervorstellungen angeleitet wurden, sondern die Schwerpunkte auf der Férderung des fachli-
chen Lehrerwissen und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung lagen.

Als Hauptergebnis der Studie lie3 sich mehrebenenanalytisch nachweisen, dass diejenigen Schiiler/-in-
nen, deren Lehrkrafte an der STeLLA-Fortbildung teilgenommen hatten, im Posttest — nach Kontrolle
der Schiilerleistungen im Pretest — mit einer mittleren Effektstarke von 0.52 bessere Leistungen aufwie-
sen als Schiler/-innen derjenigen Lehrkrafte, die die alternative Fortbildung besucht hatten.

3.2 Je langer die Fortbildung, desto groBer ihre Wirksamkeit?

Es liegt unmittelbar auf der Hand, dass sich solche aufwandigen Fortbildungen wie die STeLLA-Konzep-
tion, die neben Inputphasen auch Phasen der Erprobung sowie Gelegenheiten zur Reflexion umfassen,
Uber einen langeren Zeitraum erstrecken. Ist die langere Dauer einer Fortbildung somit ein Kernmerk-
mal wirksamer Fortbildungen?

Die Forschung kommt, was den Zusammenhang zwischen der Dauer einer Fortbildung und ihrer Wirk-
samkeit anbelangt, zu uneinheitlichen Ergebnissen (Kennedy, 1999; Supovitz & Turner, 2000; Timperley
etal., 2007; Yoon et al., 2007). Dies illustrieren zundchst die folgenden Einzelbefunde.

Die Fortbildung zum formativen Assessment, von der Andersson und Palm (2017) berichten und die
positive Effekte auf das Lernen von Schilern/-innen nachweisen konnte, umfasste insgesamt 216 Stun-
den, davon 144 Stunden Prasenzphase verteilt auf sechs Monate und 72 Stunden Literaturstudium in-
klusive Vor- und Nachbereitung der Prasenzphasen. Auch die - bezogen auf die Gesamtdauer - dhnlich
lange FortbildungsmafRnahme von Wood und Sellers (1996) mit einer Gesamtzeit von ca. 150 Stunden
und das,Cognitively-Guided-Instruction”-Projekt (CGI) der Gruppe um Carpenter et al. (1989) mit einer
kiirzeren Gesamtdauer von ca. 80 Stunden erwiesen sich als wirksam fuir das Lernen der Schiiler/-innen.

Umgekehrt gibt es aber auch deutliche kiirzere Malinahmen mit positiven Effekten. Eine Professiona-
lisierungsmal3nahme von Harris, Graham und Adkins (2015), in der den teilnehmenden Lehrpersonen
das evidenzbasierte Strategietraining ,Self-Regulated Strategy Development” (SRSD) zum Schreiben
narrativer Texte zuganglich gemacht wurde, dauerte lediglich ca. 14 Stunden (verteilt auf 2 Tage). Sie
erbrachte trotz der geringen Dauer positive Effekte auf die Texte der Schiler/-innen. In Deutschland
erwies sich die kurze Schulung von Lehrkraften in der Durchfiihrung des Textdetektive-Lesetrainings
als forderlich fuir das Lernen der Schiiler/-innen. Die Lehrpersonen, die das Lesetraining in ihren Klassen
implementierten, wurden lediglich im Rahmen von zwei Nachmittagsveranstaltungen Ulber das Pro-
gramm und das zugrundeliegende Curriculum mit den Materialien informiert (Souvignier & Mokhles-
gerami, 2006).
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Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den vorliegenden Reviews und Metaanalysen zum Zusam-
menhang von Fortbildungsdauer und Wirksamkeit ziehen? Kennedy (1999) analysierte Studien zu Fort-
bildungen, die sich an Lehrkrafte fir Mathematik oder Naturwissenschaften wandten. Ihren Ergebnis-
sen zufolge besteht kein Zusammenhang zwischen der Dauer einer Fortbildung in Stunden und deren
Effekte auf die Leistungen von Schiilern/-innen. Demnach gibt es kiirzere wie langere Fortbildungen,
die positive Effekte haben. Zu einem analogen Fazit gelangt Wade (1984).

Yoon et al. (2007) ermittelten in ihrer Metaanalyse eine Art Schwellenwert von 14 Stunden: In den bei-
den Studien mit der kiirzesten Fortbildungsdauer, die weniger als 14 Stunden dauerten, ergaben sich
keine Effekte der untersuchten Fortbildung auf die Schiiler/-innen, in den langeren Fortbildungen der
neun ausgewerteten Studien dagegen schon. Auch Desimone (2009) empfiehlt auf der Basis des For-
schungsstands mit einem Minimum von 20 Kontaktstunden, welche sich liber ein Semester verteilen
sollten, eine relativ geringe Fortbildungsdauer.

Timperley et al. (2007) und Darling-Hammond et al. (2017) richten in ihrem Fazit, das sie aus der Ana-
lyse des Forschungsstands ziehen, den Blick eher auf den Zeitraum, den die gesamte Fortbildung um-
spannen sollte, und weniger auf die Gesamtzahl der Stunden im Rahmen der Prasenzveranstaltungen.
Nach Timperley et al. (2007) erstrecken sich wirksame Fortbildungen mindestens tber ein halbes Jahr,
teilweise dauern sie aber auch deutlich langer als ein Jahr. Der Wert von sechs Monaten sei eher als ein
Schwellenwert und damit als eine notwendige und nicht als hinreichende Bedingung zu betrachten,
denn die Teilnahme an zeitintensiveren MaBnahmen béte umgekehrt keine Garantie fiir groBere Fort-
bildungseffekte. Langere Fortbildungen bieten jedoch glinstigere Voraussetzungen, um Lehrpersonen
in anspruchsvolle und lernwirksame Aktivitaten zu involvieren (Garet et al., 2011). Darling-Hammond et
al. (2017) ermitteln keinen Schwellenwert, verweisen aber darauf, dass von den untersuchten 35 erfolg-
reichen Fortbildungskonzeptionen keine einzige aus einer Eintagesveranstaltung bestand.

Aus diesen dargestellten Studienergebnissen einheitliche Empfehlungen fiir die Dauer jeglicher Fort-
bildungen ableiten zu wollen, ist auch deshalb wenig sinnvoll, weil der erforderliche Bedarf an Zeit
wesentlich von den Zielen, Inhalten und von der Komplexitadt des intendierten Lehrpersonenverhaltens
und den Voraussetzungen der Teilnehmern/-innen abhangen dirfte. Geht es um den Erwerb eng um-
grenzter Wissensbausteine oder um eine Information von Lehrpersonen, sind kiirzere Fortbildungszei-
ten ausreichend, wahrend demgegeniiber die Weiterentwicklung unterrichtlichen Handelns langere
Fortbildungszeiten erfordert. Auch der Grad der Praskription der Fortbildung in Verbindung mit der
Robustheit vorliegender Erkenntnisse zu den Wirkungen des angestrebten Lehrpersonenverhaltens
konnte den Effekt der zeitlichen Intensitat moderieren: Wenn es in der Fortbildung darum geht, Lehr-
personen fiir die Implementierung eines ausgearbeiteten evidenzbasierten Curriculums fiir Schiiler/-in-
nen zu schulen, das geringe Freiheitsspielrdume fiir die Lehrpersonen vorsieht, von den Lehrpersonen
bestimmte Verhaltensweisen verlangt und den Lehrkraften Materialien fiir den eigenen Unterricht zur
Verfligung stellt, wie dies in den oben dargestellten Studien von Souvignier und Mokhlesgerami (2006)
und Harris et al. (2015) der Fall war, reichen moglicherweise kirzere Fortbildungen aus.

Wenn die Fortbildung demgegeniiber eher auf eine strategische Qualifizierung von Lehrpersonen, auf
eine aktive Umsetzung der Inhalte und auf die Einsicht und Uberzeugung der Lehrpersonen setzt, er-
scheinen zeitlich intensivere Fortbildungen erforderlich. Mit einer hoheren zeitlichen Beanspruchung
der Lehrkrafte dirften jedoch motivationale Voraussetzungen der Lehrkrafte eine starkere Rolle fiir den
Fortbildungserfolg spielen als wenn die Fortbildung lediglich zwei Tage dauert (vgl. auch Kennedy,
2016).
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3.3 Fachlicher Fokus und Orientierung an den fachlichen Lernprozessen der Schuler/-innen

Viele Fortbildungsankiindigungen und -ausschreibungen sehen vergleichsweise breit angelegte Fort-
bildungsthemen vor, auch um Lehrpersonen unterschiedlicher Facher und Klassenstufen anzusprechen
und die Fortbildungsinhalte in die Flache zu disseminieren. Zieht man jedoch die Forschungsbefunde
zu wirksamen Fortbildungsangeboten heran, ergibt sich ein anderes Bild. So zeigt sich, dass die meisten
Fortbildungen, die sich positiv auf unterrichtliches Handeln von Lehrpersonen und auf das Lernen der
Schuler/-innen auswirken, einen inhaltlichen Bezug (,Content Focus”) haben, der vergleichsweise eng
und spezifisch statt breit und iberblicksartig gewahlt ist.

Entsprechende Fortbildungen konzentrieren sich bspw. auf das fachspezifische Curriculum eines Schul-
jahres, auf ein bestimmtes Unterrichtsthema, eine ausgewahlte Unterrichtseinheit oder auf spezifische
fachdidaktische MaBnahmen und Lehrstrategien von Lehrpersonen. Auch in nahezu allen Reviews und
Metaanalysen wird der,Content Focus” als ein Kernmerkmal erfolgreicher Fortbildungen herausgestellt
(z.B. Darling-Hammond et al., 2017; Desimone & Pak, 2017; Kraft, Blazar & Hogan, 2018; Scher & O'Reilly,
2009; Timperley et al., 2007; van Veen et al,, 2012; Yoon et al., 2007).

Einige exemplarisch ausgewahlte Themen sollen dies verdeutlichen: In den Fortbildungen geht es bspw.
um den Arithmetikunterricht im 1. Schuljahr (Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang & Loef, 1989), um
Bruchrechnung (Saxe et al., 2001), formatives Assessment im Mathematikunterricht (Andersson & Palm,
2017), um selbstgesteuertes Schreiben narrativer Texte (Harris et al., 2015), um den Erwerb von Lese-
strategien (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006), um die Sprach- und Leseférderung von Risikokindern
im Vorschulalter (Landry, Anthony, Swank & Monseque-Bailey, 2009), um die Férderung von Literacy
(Biancarosa, Bryk & Dexter, 2011), die Schulung der Leseflussigkeit (Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold,
2011), um das Thema Stromkreis (Heller, Daehler, Wong, Shinohara & Miratrix, 2012) oder um das Thema
Elektronik (Doppelt, Schunn, Silk, Mehalik, Reynolds & Ward, 2009).

In enger Verbindung mit der fachlichen Fokussierung steht, dass Lehrkréfte in vielen als wirksam eva-
luierten Fortbildungen dazu angeregt werden, sich intensiv mit den Vorstellungen und Konzepten, den
moglichen Lern- und Bearbeitungswegen und auch Lernschwierigkeiten ihrer Lernenden auseinander-
zusetzen und diese zu antizipieren (z.B. Carpenter et al., 1989; Kleickmann et al., 2016; Roth et al., 2011).
Exemplarisch dafiir wird hier die Studie von Heller et al. (2012) ndher vorgestellt.

Sie untersuchte die Wirksamkeit von drei Fortbildungsansatzen - ,Teaching Cases”, ,Looking at Student
Work” und ,Metacognitive Analysis” — auf das fachliche Lehrerwissen und auf das Lernen von Schi-
lern/-innen. Wéahrend sich die zur Verfligung stehende Fortbildungszeit, die Fortbildungsaktivitaten
sowie das Thema der Fortbildung - in jeder der Fortbildungen ging es um das Thema Stromkreislauf
- nicht unterschieden, verfolgten die drei Fortbildungen unterschiedliche Ansdtze, um das fachdidakti-
sche Wissen der Lehrpersonen zu fordern.

In der Fortbildung Teaching Cases arbeiteten die teilnehmenden Lehrkréfte an Féllen (Unterrichtssitua-
tionen, Arbeitsergebnisse von Schiilern/-innen), die aus einer anderen Studie und damit nicht aus dem
eigenen Unterricht stammten. In der Fortbildung ,Looking at Student Work” stammten die Arbeitser-
gebnisse und Schiilerdokumente hingegen aus dem eigenen Unterricht der Lehrkréfte. In der dritten
Fortbildung, ,Metacognitive Analysis”, wurden die Lehrkrdfte zundchst zu einer schriftlichen Reflexion
ihres eigenen Lernprozesses wahrend der Fortbildungsteilnahme angeregt, tiber die anschlieBend in
der Fortbildungsgruppe diskutiert wurde, um daraus schliellich Konsequenzen fiir die eigene unter-
richtliche Praxis abzuleiten. Eine vierte Gruppe, deren Lehrkrafte an keiner der drei genannten Fortbil-
dungen teilnahmen, fungierte als Kontrollgruppe.
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Die Wirksamkeit der Fortbildungen wurde auf der Ebene der Lehrpersonen und der Schiiler/-innen er-
fasst, indem das Wissen (deklaratives und konzeptuelles Wissen) und die fachlichen Erklarungen zum
Thema Stromkreis sowohl der Lehrkrédfte als auch der Schiiler/-innen gemessen wurden. Fiir alle drei
Fortbildungsansatze ergaben sich im Fortbildungsjahr positive Effekte gegeniiber der nicht-fortgebil-
deten Kontrollgruppe auf der Ebene des Lehrer- und des Schiilerwissens. Uberdies zeigte sich, dass das
Lehrerwissen am Ende der Fortbildung den Wissenszuwachs der Schiiler/-innen in allen drei Gruppen
vorhersagen konnte.

Unterschiede zwischen den drei Fortbildungsgruppen zeigten sich jedoch in der Nachhaltigkeit der Ef-
fekte: So lie sich nur bei den Lehrpersonen, die an der Fortbildung ,Teaching Cases” teilnahmen, auch
ein Jahr nach der Intervention noch ein statistisch bedeutsamer Vorteil im Begriindungswissen gegen-
Uber der Kontrollgruppe nachweisen. Betrachtet man das Begriindungswissen der Schiiler/-innen, so
zeigten die Schiiler/-innen derjenigen Lehrpersonen, die an der ,Teaching Cases” oder an der ,Looking
at Student Work”-Fortbildung teilgenommen hatten, ein Jahr nach der Fortbildung korrektere Begriin-
dungen als Schiiler/-innen, deren Lehrkréfte zur Kontrollgruppe gehorten. Insgesamt verdeutlicht die
Fortbildung — wie auch die oben dargestellte STeLLA-Fortbildung - demnach, wie erfolgversprechend
ein Ansatz ist, mit dem die kognitive Empathie der Lehrpersonen, also das Eindenken und Hineinverset-
zen in die Vorstellungen, Lernstande und Schwierigkeiten der Schiiler/-innen, geférdert wird (Lipowsky,
2007; Reusser, 2018).

Wie im Fortbildungsansatz ,Metacognitive Analysis” der zuvor vorgestellten Studie von Heller et al.
(2012) nutzen auch andere Fortbildungen eine Art padagogischen Doppeldecker, um Lehrpersonen
bewusst zu machen, welche Gemeinsamkeiten zwischen ihren eigenen Lernerfahrungen und den Lern-
prozessen ihrer Schiiler/-innen bestehen und um dadurch die Sensibilitdt und das Verstandnis der Lehr-
krafte fiir die Lernprozesse und -schwierigkeiten der eigenen Schiler/-innen zu férdern.

Welche Erkldrungen kénnen fiir die Uberlegenheit fach- und inhaltsspezifisch ausgerichteter Fortbil-
dungen herangezogen werden? Eine erste mogliche Erklarung hierfir ist vergleichsweise lapidar: Wenn
das fachliche Lernen von Schiiler/-innen im Mittelpunkt der Fortbildung steht und demzufolge auch
als Zielkriterium des Fortbildungserfolgs gemessen wird, ist es sehr plausibel, dass inhaltliche und fach-
spezifische Aspekte bedeutsamer hierfir sind als fachunspezifische. Eine zweite mdgliche Erklarung ist
ebenso plausibel: Fachlich ausgerichtete Fortbildungen sind deshalb effektiver, weil bei einer Fokussie-
rung auf einen fachlichen Inhalt die Aufmerksamkeit von Fortbildnern/-innen und teilnehmenden Lehr-
personen fast zwangslaufig auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede in fachlichen Konzepten, Lernpro-
zessen und -strategien der Schiiler/-innen gelenkt wird. Fortbildnern/-innen und Lehrpersonen durfte
es somit deutlich leichter fallen, in die Tiefe zu gehen, fachliche Schwierigkeiten von Schiilern/-innen zu
erkennen und hieraus FérdermalBnahmen abzuleiten.

Damit werden letztlich Lerngelegenheiten umschrieben, die zur Férderung handlungsnaher fachdi-
daktischer Kompetenzen beitragen kénnen, die eine wichtige Voraussetzung fiir einen kognitiv aktivie-
renden und verstehensforderlichen Unterricht darstellen (siehe z.B. Kleickmann et al., 2016; Polly et al.,
2015). Lehrpersonen lernen so zu verstehen, wie ihre Schiiler/-innen lernen und wie sie das Lernen ihrer
Schiler/-innen unterstiitzen und fordern kdnnen.

Als dritte Erklarung kommt in Betracht, dass es den teilnehmenden Lehrpersonen - sofern der fachliche

Fokus der Fortbildung mit den Inhalten abgestimmt ist, die Lehrpersonen zu unterrichten haben —auch
leichter fallt, die Fortbildungsinhalte in ihrem eigenen Unterricht zu erproben und umzusetzen.
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3.4 Orientierung an Befunden der Unterrichtsforschung - VerknUpfung einer Theory of Change mit
einer Theory of Instruction

Es ist unmittelbar nachvollziehbar, dass Fortbildungen, die das Lernen der Schiiler/-innen positiv beein-
flussen wollen, an den Ergebnissen der Unterrichtsforschung ansetzen sollten, denn die Unterrichtsfor-
schung bzw. die Lehr-/Lernforschung kann aufzeigen, welche Merkmale des Unterrichts mit einem ho-
heren Lernerfolg von Schiilern/-innen einhergehen. Auf Seiten der Fortbildungsplaner/-innen bedarf es
demnach einer konkreten und durch Evidenz gestitzten Vorstellung, wie durch die in der Fortbildung
behandelten Inhalte, durch die angestof3enen Lern- und Fortbildungsaktivitaten und die intendierten
Veranderungen im Unterricht die Lernprozesse der Schiiler/-innen in die erwiinschte Richtung beein-
flusst werden kdnnen. Dies beriihrt den Link zwischen ,Teacher Learning” (Theory of Change) und ,Stu-
dent Learning” (Theory of Instruction) (Taylor et al., 2017; van Veen et al., 2012). Loucks-Horsley, Stiles,
Mundry, Love und Hewson (2010, S. 71) zahlen ein ,well- defined image of effective classroom learning
and teaching” zu den Kernprinzipien erfolgreicher Fortbildung.

Die Unterrichtsforschung der letzten 20 Jahre hat nachweisen konnen, dass vor allem Merkmale der
sogenannten Tiefenstruktur von Unterricht mit einem erfolgreicheren und nachhaltigeren Lernen von
Schuler/-innen einhergehen. Zu diesen Merkmalen gehéren bspw. die inhaltliche Klarheit und kognitive
Strukturierung des Unterrichts, die kognitive Aktivierung und die metakognitive Férderung der Lernen-
den, konstruktives Feedback an die Schiler/-innen, formatives Assessment, eine effektive Klassenfiih-
rung, MaBBnahmen intelligenten Ubens, eine konstruktive Lernunterstiitzung (Hattie, 2009; Lipowsky,
2015) und damit auch Aspekte der Lehrer-Schiiler-Interaktion (Hamre et al., 2012).

Tatsachlich zeigen die Forschungsbefunde positive Wirkungen von Fortbildungen, die die 0.g. Merkma-
le der Tiefenstruktur adressieren, und zwar mit Bezug auf das Potenzial der kognitiven Aktivierung (z.B.
Caulfield-Sloan & Ruzicka, 2005; Gore et al., 2017; Louis & Marks, 1998; Matsumura et al., 2013), auf eine
effektive Klassenfiihrung (Piwowar et al., 2013), formatives Assessment (Andersson & Palm, 2017), die
kognitive Strukturierung (Kleickmann et al., 2016, Roth et al., 2011; Taylor et al., 2017), mit Bezug auf die
metakognitive Forderung durch die Vermittlung von Lernstrategien (z.B. Greenleaf et al., 2011; Guthrie
et al,, 1998; Harris et al.,, 2015; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006) und Aspekten der Lehrer-Schiiler-In-
teraktion (z.B. Allen, Pianta, Gregory, Mikami & Lun 2011; Gregory, Allen, Mikami, Hafen & Pianta 2014;
Kiemer et al.,, 2015). In einigen Fortbildungsstudien werden auch mehrere der o0.g. Merkmale lernwirk-
samen Unterrichts in den Mittelpunkt der Fortbildung geriickt, mit ebenfalls positiven Effekten bis auf
das Lernen der Schiler/-innen (z.B. Antoniou & Kyriakides 2011, 2013).

3.5 Einbezug wissenschaftlicher Expertise

Fortbildner/-innen ohne entsprechende Zusatzqualifikation diirften nur selten solch umfassende und
vertiefte Kenntnisse tber die Unterrichtsforschung haben, wie sie fiir die Konzeption der unter 3.4 ge-
nannten Fortbildungen erforderlich sind. So iberrascht es nicht, dass an vielen wirksamen Fortbildun-
gen Wissenschaftler/-innen direkt oder indirekt beteiligt sind. Kennedy (1999) konstatiert in ihrem Re-
view, dass nachweisbare Effekte von Fortbildungen bis auf das Lernen von Schiilern/-innen vor allem
fur jene Programme nachweisbar sind, die unter Beteiligung von Wissenschaftlern/-innen entstanden
sind. Auch Leidig et al. (2016) kommen zu dem Ergebnis, dass an allen der vom Autorenteam analysier-
ten Fortbildungen zum Thema Inklusion Wissenschaftler/-innen beteiligt waren. Timperley et al. (2007,
xxix) bilanzieren ebenso: ,Engagement of external expertise, often researchers, was a feature of nearly
all core studies.”

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



45

Empirische Befunde zur
Wirksamkeit von Fortbildung

Auch wenn viel dafiir spricht, dass die Beteiligung von Wissenschaftlern/-innen eine erhebliche Be-
deutung fir die Effektivitat von Fortbildungen hat, ist zu beachten, dass auch ein Artefakt nicht vollig
ausgeschlossen werden kann. Denn Fortbildungen, welche ohne wissenschaftliche Beteiligung durch-
geflihrt werden, werden nur selten aufwandig evaluiert. Entsprechende Befunde werden demzufolge
auch selten wissenschaftlich publiziert.

Gegen einen Artefakt spricht jedoch die Art und Weise der gewdhrten fachlichen Unterstiitzung von
Lehrpersonen im Rahmen von Fortbildungen, wie sie aus den einzelnen Studien und den zusammen-
fassenden Literaturanalysen ablesbar ist und auch in diesem Review z.B. in den Abschnitten zum Cont-
ent Focus (3.4) und zum Feedback und Coaching (3.8) zum Ausdruck kommt. Eine solche Unterstiitzung
setzt eine hohe fachliche Expertise voraus.

Dennoch sind der Einbezug und die Mitarbeit von Wissenschaftlern/-innen und externen Experten/-in-
nen kein Garant dafir, dass eine entsprechende Fortbildung immer mit positiven Effekten verbunden
sein muss. Ausschlaggebend diirfte sein, an welchen Stellen des Unterrichts die Experten/-innen an-
setzen, ob der gewdhlte Fortbildungsschwerpunkt auf wissenschaftlichen Evidenzen beruht und wie
teilnehmenden Lehrpersonen die Relevanz der Fortbildungsinhalte verdeutlicht und die Verkniipfung
der Inhalte mit dem taglichen Unterricht ermdglicht werden kann (siehe auch Timperley et al., 2007).

Interessant ist, dass auch sehr strukturierte Fortbildungsmalinahmen, die mit nur geringen Freiheitsgra-
den fir die Lehrpersonen verbunden sind, aber auf abgesicherten wissenschaftlichen Evidenzen basie-
ren, positive Effekte auf das Lernen von Schiiler/-innen haben kénnen. Souvignier und Mokhlesgerami
(2006) untersuchten die Implementation der Textdetektive, eines Lesetrainings flir Schiiler/-innen (s.
auch 3.2). Die Lehrpersonen wurden lediglich im Rahmen von zwei Nachmittagsveranstaltungen tber
das Programm informiert, erhielten das ausgearbeitete Curriculum mit Materialien fiir ihren eigenen
Unterricht und wurden gebeten, das Lesetraining so wie vorgesehen in ihrem Unterricht umzusetzen.
Die Ergebnisse konnten die Wirksamkeit des Trainings flir das Lernen der Schiiler/-innen nachweisen.
Begleitende Beobachtungen und Tagebucheintrage der Lehrkrafte bestatigten, dass die Lehrpersonen
die Kernmerkmale des Trainings in ihrem Unterricht umsetzten. Den Autoren zufolge hat zum Erfolg der
Implementation offenbar auch beigetragen, dass die Lehrpersonen die Umsetzbarkeit des Programms
unmittelbar erlebt haben und hierbei erkennen konnten, dass das Programm funktioniert’ und die Le-
sefahigkeiten ihrer Schiiler/-innen erkennbar beférdert.

Mit einer neueren Studie zeigen Souvignier und Behrmann (2017), dass sich der materialbasierte Profes-
sionalisierungsansatz der Textdetektive auch gewinnbringend durch weitere Input- und Reflexionspha-
sen bzw. durch Phasen der angeleiteten Entwicklung weiterer Unterrichtsmaterialien erganzen lasst.
Die Autoren verglichen hierzu drei Fortbildungskonzepte miteinander. Mit einer ersten Gruppe von
Lehrpersonen wurde der bekannte Professionalisierungsansatz realisiert, der lediglich aus einer Veran-
staltung, die vor allem der Information der Lehrpersonen tiber das Curriculum und das Material diente,
und einem darauf aufbauenden Auffrischungsbaustein bestand. In einer zweiten Gruppe trafen sich die
Lehrpersonen zusatzlich an drei Nachmittagen, um Uber Fortbildungserfahrungen zu reflektieren und
weitere Hintergrundinformationen zum Lesetraining zu erhalten. Die dritte Fortbildungsgruppe wurde
zusatzlich zu den Angeboten fiir die zweite Gruppe noch an drei Nachmittagen bei der Entwicklung
weiterfihrender Materialien fiir den Leseunterricht angeleitet.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



46

Empirische Befunde zur
Wirksamkeit von Fortbildung

Hinsichtlich der Strategieinstruktion und -unterstiitzung der Lehrpersonen im Unterricht zeigte sich
eine deutliche Zunahme der entsprechenden Verhaltensweisen bei allen drei Gruppen. Im Hinblick auf
die untersuchten Outcomes der Schiiler/-innen zeigten sich Uber den Verlauf eines Schuljahres deutli-
che und vergleichbare Zuwachse aller drei Gruppen im Bereich des Strategiewissens. Darliber hinaus
ergab sich eine etwas glinstigere Entwicklung im Bereich des Leseverstandnisses fiir die zweite Gruppe
(Reflexion/Input) und fiir die dritte Gruppe (Reflexion/Input + Materialentwicklung) gegeniber der ers-
ten Gruppe (nur Information Gber das Training).

Die beiden hier zuletzt dargestellen Studien verdeutlichen, dass ein Einbezug wissenschaftlicher Ex-
pertise auch bedeuten kann, dass Lehrkrdften Materialien zur Verfligung gestellt werden, an deren Ent-
wicklung Wissenschaftler/-innen mitgearbeitet haben.

3.6 Gelegenheiten zum Erleben eigener Wirksamkeit

“Teachers seldom become committed to a new program or innovation until they have seen that the
new practices work well in their classrooms with their students” (Guskey, 2002b, S. 384). Das Zitat von
Guskey verweist darauf, wie wichtig es ist, Lehrpersonen erleben zu lassen, dass in einer Fortbildung
propagierte Unterrichtskonzepte oder instruktionale Strategien — wie oben im Kontext der Studie von
Souvignier und Mokhlesgerami (2006, s. auch 3.5) bereits erwahnt - tatsachlich ,funktionieren’ und er-
folgreich umgesetzt werden kénnen. Zu einer ganz ahnlichen Schlussfolgerung gelangen Timperley et
al. (2007, S. 81) in ihrem systematischen Review des Forschungsstands zur Wirksamkeit von Fortbildun-
gen:, It is reasonable to expect that new teaching practices will be reinforced when teachers observe
that they are having a positive impact on student outcomes”.

Daher sollten Fortbildungen explizit Gelegenheiten bereitstellen, in denen Lehrpersonen die Wirksam-
keit ihres (veranderten) Handelns erleben konnen. Wie dies erfolgen kann, lasst sich am Beispiel einer
nordhessischen Lehrerfortbildung illustrieren (Lipowsky, Rzejak & Dorst, 2011). Thema der sechsmona-
tigen Fortbildung war die Férderung narrativen Schreibens in der Grundschule. Um den an der Fortbil-
dung teilnehmenden Lehrkraften die Abhangigkeit der Schreibideen und -produkte der Schiiler/-in-
nen von den konkreten Aufgabenstellungen und Anregungen der Lehrperson zu verdeutlichen, zeigte
die Fortbildnerin den Fortbildungsteilnehmern/-innen einen Videoausschnitt eines von ihr gehaltenen
Deutschunterrichts. Die Lehrerin fordert darin die Schiiler/-innen einer 4. Klasse mit folgender Aufga-
benstellung auf, eine Geschichte zu einem Bild zu erzahlen, das an der Tafel hangt: ,Wir wollen heute
lernen, wie man Geschichten schreibt, die in einem Bild stecken. Dazu schaut ihr euch das Bild zunadchst
sehr gut an. Wer in dem Bild schon eine Geschichte entdeckt, kann sie erzahlen.”

Die Kinder Uberlegen eine Weile, melden sich dann und beschreiben das Bild eher als dass sie eine
Geschichte erzahlen. Der Beitrag eines Kindes steht hier stellvertretend fiir die kurzen und beschreiben-
den Beitrage:,Da sind ganz viel Kinder, einer fahrt Schlitten, ein paar Schlittschuh, einer kann es noch
nicht” Das eigentliche Ziel der Lehrperson, die Kinder zur Entwicklung von Erzdhlstrangen anzuregen,
war damit noch nicht erreicht. Die Lehrerin verandert daraufhin ihr Frageverhalten und konfrontiert die
Kinder mit folgenden, an der Tafel fixierten Fragen: ,Wer im Bild mochte ich sein? Was erlebe ich? Wie
ist es dazu gekommen? Wie endet die Geschichte?” Nun fallen die Beitrage der Schiiler/-innen deutlich
elaborierter und komplexer aus; Handlungsgeriste von Geschichten werden erkennbar. Exemplarisch
fur die veranderten Reaktionen der Lernenden wird hier die Antwort eines Mdadchens wiedergegeben:
Jch bin das Madchen, das den kleinsten Schneeball tragt. Ich hab einen Schneemann gebaut mit den
Jungs, dann ist ein Schlitten in uns reingefahren, da sind die anderen Schlittenfahrer hingefallen und
der Schneemann ist kaputtgegangen. Ein Schlitten ist auf mein Bein gefallen. Nachts hatte ich dann
Schmerzen” (s. auch Lipowsky et al., 2011).
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Die Lehrpersonen verglichen die Antworten und Beitrage der Kinder auf die beiden Fragentypen und
reagierten teilweise erstaunt Uber die Veranderungen im Antwortverhalten der Kinder. ,Ich habe ge-
staunt, wie durch kleine Impulse oder Schritte der Unterricht sich vollig verandern kann, das war fir
mich sehr interessant”, bemerkt eine Teilnehmerin. Zwei weitere Teilnehmerinnen verwiesen auf die Be-
deutung der Steuerung von Lernprozessen:,Mir ist klar geworden, wie wichtig es ist, Lernprozesse zu
steuern, auch manchmal gleich zu Beginn” und ,Ich habe gesehen, dass ich als Lehrerin auch steuern
darf nein, dass man es muss” (Lipowsky et al., 2011, S. 40).

AnschlieBend erprobten die Lehrpersonen diese Art der Anderung des Frageverhaltens nach der Fort-
bildungssitzung in ihrem eigenen Unterricht und kamen mit dhnlichen positiven Erfahrungen zur
nachsten Sitzung. Sie bilanzierten, dass die Veranderung ihres eigenen Frageverhaltens auch in ihrer
Klasse mit entsprechend Wirkungen auf Seiten der Schiiler/-innen verbunden war.

Wenn Lehrpersonen erleben, wie ihr eigenes Handeln und das Lernverhalten ihrer Schiiler/-innen in
Beziehung zueinander stehen, erleben sie sich vermutlich als wirksam, was aus Sicht der Selbstbestim-
mungstheorie (Deci & Ryan, 2000) die intrinsische Motivation zur weiteren Teilnahme an der Fortbil-
dung steigern dirfte. Zudem diirften sie die Relevanz der Fortbildung héher einschdtzen und demzu-
folge eher bereit sein, mehr Anstrengungen fiir die Erprobung und Umsetzung der Fortbildungsinhalte
im eigenen Unterricht aufzuwenden.

Neue Lehrstrategien und Verhaltensweisen als effektiv zu erfahren, kann auch dazu beitragen, dass sich
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen weiterentwickeln. In den oben dargestellten AuBerungen der
Lehrpersonen lassen sich einige Hinweise auf solche Anderungen in Uberzeugungen und Aha-Effekte’
der Lehrpersonen erkennen. ,The most significant changes in teacher attitudes come after they begin
using a new practice successfully and see changes in student learning” (Guskey, 1985, S. 57).

Fur Fortbildner/-innen ergibt sich aus den obigen Abschnitten die anspruchsvolle Aufgabe, den teil-
nehmenden Lehrpersonen bewusst zu machen, welche Wirkungen deren verandertes Handeln auf die
Schiler/-innen hat bzw. wie das eigene didaktische Handeln als Lehrkraft mit dem Lernen der Schi-
ler/-innen verbunden ist.

Die Bewusstmachung der Verschriankung von Lehrerhandeln und Schiilerlernen findet sich im Ubrigen
auch in den Lesson- und Learning-Studies (vgl. 3.10), in dem amerikanischen Fortbildungskonzept,My
Teaching-Partner” (Allen et al., 2011, s. auch 3.8) mit positiven Effekten auf das Lernen der Schiiler/-in-
nen und in dem australischen Fortbildungsprogramm ,Quality Teaching Rounds” (Gore et al., 2017) mit
positiven Effekten auf die Unterrichtsqualitat (vgl. 3.10).

3.7 Think big, but start small

Das Gefiihl der eigenen Wirksamkeit dirfte sich vor allem dann einstellen, wenn die an einer Fortbil-
dung teilnehmenden Lehrpersonen bemerken, dass sie die Weiterentwicklung ihres Handelns selbst
in der Hand haben und mit vergleichsweise einfachen MaBhahmen beeinflussen kdnnen, wie etwa das
oben dargestellte Beispiel der nordhessischen Lehrerfortbildung illustrierte (s. 3.6).

Deshalb wird mitunter auch empfohlen, in Fortbildungen mit der Weiterentwicklung spezifischer unter-
richtlicher Verhaltensweisen von Lehrpersonen zu beginnen.,Changing procedural classroom behavior
is easier than improving content knowledge or inquiry-oriented instruction techniques. One finding is
that discrete teacher behaviors are easier to change than either teacher content knowledge or complex
instructional approaches” (Desimone & Garet, 2015, S. 254). Guskey (1994, S. 11) bringt dies auf die grif-
fige Formel:,,Think big, but start small.”
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Eine gewisse empirische Evidenz erfahrt die anfangliche Fokussierung auf leicht umsetzbare und ver-
anderbare Lehrstrategien auch durch die Forschung zum Microteaching. Microteaching beinhaltet das
Uben umgrenzter Fertigkeiten und Verhaltensweisen, wie z.B. bestimmte Frage- und Gesprachstech-
niken. Die entsprechenden Trainings erfolgen in der Regel unter vereinfachten Bedingungen, indem
die trainierten Verhaltensweisen und Lehrstrategien nicht mit der eigenen Klasse, sondern mit ande-
ren Fortbildungsteilnehmern/-innen und/oder mit einer kleinen Gruppe von Lernenden gezielt erprobt
und angewendet werden. Oft wird das Verhalten mehrmals trainiert und auf Video aufgenommen, um
Selbst- und Fremdbeurteilung zu erméglichen und Feedback zu erhalten.

Die Wirkung des Microteachings ist vergleichsweise gut erforscht. Hattie (2009) attestiert dem Micro-
teaching mit d = 0.88 eine relativ hohe Wirksamkeit, allerdings beziehen sich die Effekte nicht auf das
Lernen der Schiiler/-innen, sondern auf das Verhalten der Lehrpersonen. Auch Klinzing (2002) gelangt
in seiner zusammenfassenden Darstellung von iber 200 nationalen und internationalen Studien zu ei-
nem positiven Fazit. Im Ergebnis konnten die meisten der von ihm rezipierten Studien positive Effekte
auf das zu lernende Verhalten der Teilnehmer/-innen nachweisen. Dies betraf Fahigkeiten im Bereich
der Klassenflihrung und des Gesprachsverhaltens. Teilweise konnten auch positive Effekte des Trainings
auf die Schilerleistungen nachgewiesen werden (Klinzing, 2002).

An spezifischen und sehr konkreten Verhaltensweisen der Lehrkrafte anzusetzen, setzt voraus, dass die
Fortbildner/-innen eine konkrete Vorstellung davon haben, wie sich tber die veranderten unterricht-
lichen Verhaltensweisen der Lehrkrafte auch auf der Ebene der Schiiler/-innen Effekte erzielen lassen.
Das lasst Verbindungen zu dem o.a. Punkt erkennen, wonach Fortbildner/-innen konkrete und wissen-
schaftlich abgesicherte Vorstellungen tber lernwirksamen Unterricht bendétigen (s. 3.4), wenn sie durch
eine Weiterentwicklung des Unterrichts auch das Lernen der Schiiler/-innen beeinflussen mochten.

Die Fokussierung auf leicht umsetzbare Strategien und MaBnahmen bedeutet aber nicht, das ,gro3e
Ganze'aus den Augen zu verlieren. Damit Lehrkrafte ihr Handlungsspektrum dauerhaft erweitern, diirf-
te es wichtig sein, dass die Fortbildung auch das Wissen der Lehrpersonen erweitern hilft (s. 3.3) und
theoretisch-konzeptionelle ,Geriste’ zur Verfligung stellt, die es den Lehrpersonen ermoglichen, ihr
Handeln zu reflektieren und die Wirkungen ihres Handelns zu verstehen und zu erklaren.

Zu beachten ist also, dass,start small’ nicht bedeutet, ausschlie3lich leicht erlernbare Techniken und Fer-
tigkeiten zum Gegenstand der Fortbildung zu machen. Diese Techniken miissen eingebettet sein in ein
koharentes Gesamtprogramm, in dem auch die nachhaltige Erweiterung von Wissen, Uberzeugungen
und Haltungen und die aus eigener Uberzeugung getragene Weiterentwicklung des Handelns ihren
Platz haben.,Start small’ kann aber eine Strategie sein, den teilnehmenden Lehrpersonen Erfolgserleb-
nisse zu ermdglichen und zu verhindern, dass diese infolge der Konfrontation mit anfanglich zu kom-
plexen, aufwandigen und/oder fremdartigen Konzepten und den damit verbundenen Anforderungen
mit Passivitat, Verunsicherung oder Widerstand reagieren.
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3.8 Feedback und Coaching fur Lehrpersonen

Feedback ist fiir das Lernen grundsatzlich von hoher Bedeutung (Hattie, 2009; Hattie & Timperley, 2007)
und hat auch fir das Lernen von Lehrkraften im Rahmen von Fortbildungen eine erhebliche Relevanz.
Hierbei kann u.a. zwischen Feedback durch Fortbildner/-innen und Kollegen/-innen, Feedback durch
die Analyse von Videografien aus dem eigenen Unterricht und Feedback durch die Riickmeldung von
Leistungsdaten der Schiiler/-innen an die Lehrpersonen unterschieden werden. Nicht immer ist die Zu-
ordnung der einzelnen Studien zu diesen drei Formen von Feedback eindeutig, da in manchen Fortbil-
dungen mehrere Feedbackformen zur Anwendung gelangen.

In vergleichsweise vielen Fortbildungsstudien der letzten Jahre wurden Coaching-Elemente einge-
setzt. Der Begriff Coaching impliziert in der Regel eine 1:1 Situation, d.h. eine Lehrkraft erhélt von ei-
nem Experten/einer Expertin Feedback zu ihrem Unterricht und wird angeregt, hiertiber zu reflektieren
(Loucks-Horsley et al., 2010).

Wie die folgende Tabelle mit ausgewahlten Studienergebnissen verdeutlicht, haben viele Coachingstu-
dien positive Effekte, teilweise bis auf das Lernen der Schiiler/-innen. Zu beachten ist jedoch, dass die
positiven Effekte in diesen Studien nicht zwingend auf das Coaching zuriickgefiihrt werden kénnen,
da sich die entsprechenden Fortbildungen meist durch eine Vielzahl an Komponenten auszeichneten,
die die Wirksamkeit einer Lehrerfortbildung beeinflussen kdnnen und da deshalb nur firr die gesamte
Fortbildungskonzeption die Wirksamkeit bestatigt werden kann.

Autoren/-innen

Effekte der jeweiligen Fortbildung (mit Coaching-Elementen)

Tinoca (2004)

schwache Effekte von Coaching und Mentoring auf Schiilerleis-
tungen (Metaanalyse)

Kreis et al. (2008)

positive Effekte auf die kollegiale Unterrichtsplanung und auf die
Unterrichtsreflexion (qualitative Studie)

Beck et al. (2008)

positive Effekte auf die Planung des Unterrichts und auf Schiiler-
leistungen (gilt jedoch nur fiir die Sekundarstufe 1, nicht fiir die
Primarstufe)

Garet et al. (2008)

keine zusatzlichen signifikanten Effekte eines Coachingmoduls
auf Lehrerwissen und Unterrichtsverhalten gegeniber einer
Fortbildung ohne Coaching

Neuman & Cunningham (2009)

positive Effekte auf Lehrerhandeln, nicht aber auf Lehrerwissen

Domitrovich et al. (2009b)

positive Effekte auf Unterrichtsqualitat

Landry et al. (2009)

positive Effekte auf Lehrerhandeln und Schiilerleistungen

Biancarosa et al. (2010)

positive Effekte auf Schiilerleistungen

Sailors & Price (2010)

positive Effekte auf Lehrerhandeln und Schiilerleistungen

Allen et al. (2011)

positive Effekte auf Lehrerhandeln und Schiilerleistungen

Garet et al. (2010, 2011)

partiell Effekte auf das Lehrerhandeln, nicht aber auf
Lehrerwissen und Schiilerleistungen

Matsumura et al. (2013)

positive Effekte auf Unterrichtsqualitat und Schiilerleistungen

Garet et al. (2016)

positive Effekte auf Lehrerwissen und Lehrerhandeln, nicht aber
auf Schiilerleistungen

Tab. 1: Wirksamkeit von Fortbildungen mit Coaching-Elementen
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Im Folgenden werden einige der in der Tabelle aufgefiihrten Studien genauer dargestellt. 7 Kreis, Lligs-
tenmann und Staub (2008) evaluierten eine schulinterne UnterrichtsentwicklungsmalBnahme an zwei
Schweizer Schulen. Zentrales Element dieser MaBBnahme war ein kollegiales Unterrichtscoaching, das
die teilnehmenden Lehrkrafte dazu anregte, ihren Unterricht gemeinsam zu planen, durchzufiihren
und zu reflektieren. Die Rolle des Coaches wurde jedoch nicht von einem externen Experten bzw. einer
externen Expertin ibernommen, sondern abwechselnd von den Kolleginnen und Kollegen der eigenen
Schule. Die beteiligten Lehrkrafte wurden im Rahmen von drei Prasenzterminen, welche sich tber ein
Semester verteilten, mit Impulsreferaten, Ubungen und Diskussionen auf ihre Aufgaben vorbereitet.
Die qualitativen Analysen der vor und nach der MalBnahme erhobenen Daten zeigen zusammenfas-
send, dass die Lehrkrafte sich hdaufiger im Unterricht besuchten, 6fter Vor- und Nachbesprechungen
durchfiihrten und sich intensiver tGber den Unterricht, seine Ziele und das Lernen der Schiler/-innen
austauschten. Jedoch zeigen sich innerhalb der Kollegien auch Unterschiede im Fortbildungserfolg.
Berichtet wird bspw. von Lehrkraften, die keine Veranderung in ihrer Unterrichtsvorbereitung wahrnah-
men.

Garet et al. (2008) verglichen zwei Fortbildungskonzepte, in denen es thematisch um Leseférderung in
der Grundschule ging. Die eine Fortbildung wurde in einem traditionellen Format, d. h. in Seminarform
auBerhalb der Schule durchgefiihrt, wahrend die andere Fortbildung ein zusatzliches Coaching-Ele-
ment im Unterricht beinhaltete. Im Ergebnis zeigten sich Vorteile der beiden Fortbildungsgruppen im
Lehrerwissen und Lehrerhandeln gegentiiber einer Kontrollgruppe von Lehrpersonen, die an keiner Fort-
bildung teilnahmen. Zwischen den beiden fortgebildeten Gruppen waren jedoch keine Unterschiede
im unterrichtlichen Handeln statistisch nachweisbar. Effekte auf die Leseleistungen der Schiiler/-innen
konnten fiir die beiden Fortbildungsgruppen gegeniiber der Kontrollgruppe nicht abgesichert werden.

Domitrovich et al. (2009b) untersuchten die Wirksamkeit einer Fortbildung im Rahmen des Head Start
Programms in den USA, das auf die kompensatorische Forderung von benachteiligten Kindern und
Jugendlichen abzielt. Hierbei erwies sich eine mit Coaching-Elementen angereicherte Fortbildung als
wirksamer als die gewdhnliche Fortbildung des Programmes, an der die Kontrollgruppenlehrkrafte teil-
nahmen. Konkret zeigten sich positive Effekte im unterrichtlichen Handeln der Lehrpersonen auf den
drei CLASS-Dimensionen Klassenklima (Emotional Support), Klassenfiihrung (Classroom Organization)
und in Aspekten der kognitiven Aktivierung und Herausforderung (Instructional Support, vgl. auch Ful3-
note 8).

Sailors und Price (2010) analysierten die Effekte von ProfessionalisierungsmalBnahmen zum Thema
Leseforderung. Hierbei wurden zwei Ansatze vergleichend untersucht. Wahrend die eine Gruppe von
Lehrpersonen an einer traditionellen zweitdgigen Fortbildung teilnahm, erhielt die andere Gruppe
zusatzlich zu der zweitagigen Basisfortbildung ein unterrichtsbezogenes Coaching. Das Coaching be-
inhaltete z. B. die Demonstration von Komponenten verstandnisorientierten Unterrichts durch den
Coach, Teamteaching von Coach und Coachee (Lehrkraft) und Feedback des Coaches zum Unterricht
der gecoachten Lehrkrafte. Der Unterricht der gecoachten Lehrkrafte zeichnete sich im Verlauf der Fort-
bildung durch mehr Gelegenheiten zur Anwendung von Lesestrategien aus als der Unterricht der Lehr-
krafte, die nur an der Basisfortbildung teilgenommen hatten. Mehrebenenanalysen zeigen, dass sich
die Leseleistungen derjenigen Schiiler/-innen, deren Lehrpersonen gecoacht wurden, positiver entwi-
ckelten als die Leseleistungen der Schiiler/-innen, deren Lehrkrafte nur an dem zweitdagigen Workshop
teilgenommen hatten und dass die intendierte Veranderung des Unterrichts auch tatsachlich zu den
glnstigeren Leistungsentwicklungen der Lernenden beitrug.

7 Eine Darstellung weiterer Coachingstudien findet der interessierte Leser/die interessierte Leserin bei Rzejak und Lipowsky (im Druck) und bei
Lipowsky (2014).
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Auch im sogenannten My Teaching Partner-Secondary” Programm (MTP-S), das von Allen et al. (2011)
und Gregory et al. (2014) auf seine Effekte untersucht wurde, spielen Coaching und Feedback eine
zentrale Rolle. Die Professionalisierungsmalinahme zielte primar auf die Verbesserung der Lehrer-Schii-
ler-Interaktion im Unterricht ab. In den Blick genommen wurden die Autonomie- und Kompetenzun-
terstlitzung der Schiler/-innen sowie ein verstandnisorientierter und kognitiv herausfordernder Unter-
richt.8 Den Kern des Programms machte der MTP-Cycle aus: Die Lehrkrafte reichten dem Coach zweimal
im Monat ein Video einer eigenen Unterrichtsstunde ein. Der Coach wahlte aus den Videos kiirzere
Ausschnitte aus, in denen eine Lehrer-Schiiler-Interaktion zu beobachten war und die unter Bezugnah-
me auf das Beobachtungssystem ,Classroom Assessment Scoring System-Secondary” (CLASS-S) als be-
sonders relevant erachtet wurden.

Die Lehrkrafte hatten dann die Aufgabe, Fragen des Coachs zu beantworten, die sich auf die ausge-
wahlten Lehrer-Schiler-Interaktionen bezogen. Im Anschluss diente ein ca. 30-minitiges Telefonat mit
dem Coach dazu, gemeinsam eine Strategie zu entwickeln, wie die Lehrer-Schiiler-Interaktion weiter-
entwickelt werden kann. Die Begleitforschung zeigt, dass sich die Schiiler/-innen nach der Intervention
engagierter am Unterricht beteiligten als eine Kontrollgruppe von Lernenden, deren Lehrkrafte an einer
alternativen Fortbildung teilgenommen hatten. Diese Anderung im Verhalten der Schiiler/-innen war
durch das veranderte unterrichtliche Handeln der Lehrkréfte erklarbar (Gregory et al., 2014). Uber die
weiterentwickelte Lehrer-Schiler-Interaktion in der Interventionsgruppe lieBen sich auch die besseren
Lernleistungen der Schiiler/-innen der Interventionsgruppe gegentiber der Kontrollgruppe erklaren
(Allen et al., 2011). In einer weiteren Studie dieser Arbeitsgruppe konnte gezeigt werden, dass sich auch
das peer-bezogene Interaktionsverhalten der Schiiler/-innen, deren Lehrkrafte an dem MTP-Programm
teilgenommen haben, glinstiger entwickelte als das Verhalten von Schiiler/-innen, deren Lehrkrafte an
alternativen Fortbildungen teilgenommen hatten (Mikami, Gregory, Allen, Pianta & Lun, 2011).

Die beiden Studien von Garet und Kollegen (2010, 2011) beziehen sich auf die gleiche Professionalisie-
rungsmalinahme, namlich die ,Middle School Mathematics Professional Development Impact Study”.
In den beiden Evaluationsstudien wurde die Wirksamkeit dieser FortbildungsmalZnahme mit der Wirk-
samkeit von Fortbildungsmalinahmen verglichen, die die Lehrkréafte flir gewdhnlich besuchen. Die teil-
nehmenden Schulen wurden randomisiert entweder der Experimentalgruppe oder der Kontrollgruppe
zugewiesen. Thematisch ging es in der entwickelten Fortbildung um das Thema Rationale Zahlen. Die
Erfolgskriterien — Lehrerwissen, Lehrerhandeln und die Schiilerleistungen — wurden in Klassen des 7.
Schuljahres gemessen. Die Fortbildung der Experimentalgruppe erstreckte sich insgesamt Uiber eine
Dauer von 68 Stunden und umfasste einen dreitdagigen Workshop, eine Serie von eintagigen Fortbildun-
gen und zusatzlich ein Coachingmodul. Die Workshops und Prasenzveranstaltungen regten die Lehr-
krafte zum Bearbeiten und Losen mathematischer Probleme an, schufen Gelegenheiten zur Reflexion
Uber die eigenen Losungswege, stellten Feedbackmoglichkeiten bereit, involvierten die Lehrpersonen
in Diskussionen Uber Schiilerfehler und Lernschwierigkeiten bezogen auf das Thema Rationale Zahlen
und sahen die gemeinsame Planung von Unterricht vor, der bei Anwesenheit des Coaches gehalten
wurde. Die Besuche des Coaches folgten unmittelbar auf die eintdgigen Fortbildungen und hatten zum
Ziel, die Lehrpersonen dabei zu unterstiitzen, das Material und die Aufgaben, die in den Prasenzveran-
staltungen behandelt wurden, im Unterricht umzusetzen. Jede Lehrkraft wurde in der Regel finfmal a
zwei Tage im Unterricht besucht.

8 Fokussiert wurde damit auf wesentliche Komponenten des Modells lernwirksamer und motivationsférderlicher Lehrer-Schiiler-Interaktion,
wie es von der Arbeitsgruppe von Hamre und Pianta (2010) entwickelt wurde. Die drei Komponenten Emotional Support, Classroom Organiza-
tion und Instructional Support zeigen eine hohe Uberschneidung mit den drei Basisdimensionen der deutschsprachigen Forschung (effektive
Klassenflihrung, konstruktive Unterstlitzung und kognitive Aktivierung) und haben sich als pradiktiv fur die Férderung von Lernmotivation,
Anstrengung und schulischer Leistung erwiesen.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



52

Empirische Befunde zur
Wirksamkeit von Fortbildung

Die aufwandige Professionalisierungsmalinahme konnte keine Effekte auf das Wissen der Lehrkrafte
nachweisen, aber auf jene Teile des unterrichtlichen Handelns, die der Offenlegung der Denkvorgange
der Schiiler/-innen dienten. Uberraschenderweise ergaben sich keine Effekte auf die Mathematikleis-
tungen der Schiler/-innen. Dies liegt auch daran, dass die Veranderungen in den trainierten Dimensi-
onen nicht mit den Schilerleistungen zusammenhingen. Das unterrichtliche Handeln der Lehrkrafte
fungierte somit nicht als Mediator fiir die Wirkungen der Fortbildung auf die Schiiler/-innen.

Die Evaluation des Programms von 2011 (Garet et al., 2011) untersuchte die Effekte an einer Teilstich-
probe von Lehrkraften, die zwei Jahre an der Fortbildung teilgenommen hatten und bestatigte die
Ergebnisse von 2010: Es waren keine Effekte auf das Lehrerwissen und keine Effekte auf die Schiilerleis-
tungen nachweisbar, das unterrichtliche Handeln wurde im zweiten Jahr nicht mehr gemessen.

In der 2016er Studie von Garet und Kollegen wurde eine Fortbildung untersucht, an der ca. 100 Mathe-
matiklehrkrafte teilnahmen, die im vierten Schuljahr unterrichteten. Die Kontrollgruppe bestand aus
Lehrkraften der gleichen Schulen, die ebenfalls Mathematikunterricht im vierten Schuljahr gaben. Die
Lehrkrafte waren randomisiert den beiden Gruppen zugewiesen worden. Die ca. 100 Stunden umfas-
sende Fortbildung bestand aus drei Komponenten: a) Aus einem 80 Stunden umfassenden Workshop,
in dem die Lehrkrafte mathematische Probleme 16sen und diskutieren sollten, die einen unmittelbaren
Bezug zu ihrem Curriculum aufwiesen, b) aus Sitzungen mit einer Gesamtdauer von 10 Stunden, in
denen die Lehrkrafte Schilerarbeiten und -dokumente analysierten und c) aus Feedback durch einen
Coach, der mittels dreier Videografien den Lehrkraften Riickmeldung zur Qualitdat und Klarheit von
Lehrererklarungen gab. Der Fortbildung lag das Verstandnis mathematischer Unterrichtsqualitat, wie
es durch das Beobachtungs- und Berteilungssystem des,Mathematical Quality of Instruction” (MQlI) er-
fasst wird, zugrunde (Hill et al., 2008). Hierbei handelt es sich um ein bewahrtes und auch international
beachtetes Instrumentarium zur Erfassung von mathematischer Unterrichtsqualitat.

Die Studie zeigte Effekte auf das Wissen und auch auf das Handeln der Lehrpersonen, insbesondere
auf die Qualitat der Lehrererklarungen, interessanterweise aber nicht auf die Leistungsentwicklung der
Schiler/-innen. Wie in den beiden Studien von Garet et al. (2010, 2011) erwiesen sich die beobachteten
Veranderungen im Unterricht somit nicht als prognostisch valide flir den Lernerfolg der Schiiler/-innen.

Die Kurzdarstellungen der Studien verdeutlichen, dass die Coaches in den unterschiedlichen Fortbil-
dungskonzeptionen nicht nur Feedback geben, sondern insgesamt ein breites Spektrum an unterstiit-
zenden, anregenden und beratenden Funktionen ibernehmen. Dies umfasst u.a die Demonstration
des intendierten Verhaltens und somit das Fungieren als Modell, die gemeinsame Vorbereitung und
Durchfiihrung von Unterricht, die Lenkung der Aufmerksamkeit des Coachees auf die Verbindung von
Lehrerhandeln und Schiilerreaktionen, die Analyse des Unterrichts unter Heranziehung von Merkma-
len der Tiefenstruktur von Unterricht und die Verknilipfung von unterrichtspraktischem Handeln und
wissenschaftlichem Wissen. Welche Art von Coaching fiir welchen Zweck zielfiihrend ist, ist bislang
noch nicht hinreichend geklart (Kennedy, 2016; Rzejak & Lipowsky, im Druck).

Darling-Hammond et al. (2017) stellen in ihrem Review insbesondere den Aspekt ,Models of Effecti-
ve Practice” heraus: Darunter verstehen sie, dass die teilnehmenden Lehrpersonen mit Modellen und
Beispielen effektiver Praxis konfrontiert werden, damit sie eine Vorstellung davon erlangen, welche
Art von Praxis durch die Fortbildung angestrebt wird. Diese ,Models of Effective Practice” kdnnen in-
struktionales Handeln von Lehrpersonen umfassen oder z.B. auch Strategien, wie man Konzepte von
Schiilern/-innen sichtbar machen kann. Die Fortbildungen beinhalten bspw. die Arbeit an Videofal-
len, die Auseinandersetzung mit Unterrichtsverlaufen, die Beobachtung des intendierten Verhaltens
bei Expertenlehrpersonen oder Kollegen/-innen und/oder die Analyse von Unterrichtsmaterialien und
Schiilerdokumenten. Alle der von Darling-Hammond et al. (2017) analysierten 35 Fortbildungskonzep-
tionen weisen entsprechende,Models of Effective Practice” auf.
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Coaching mit Elementen des Demonstrierens und Vorflihrens ist auch deshalb besonders relevant, weil
es Lehrpersonen damit eher gelingen durfte, ihren Unterricht in den relevanten Aspekten weiterzuent-
wickeln bzw. neue Curricula konzeptgetreu zu implementieren (Darling-Hammond et al., 2017). Einzel-
ne Studien weisen darauf hin, dass Lehrpersonen bei der Veranderung ihres Unterrichts nicht immer
an den Kernelementen ansetzen, um die es in der Fortbildung gegangen ist, sondern stattdessen nur
oberflachliche Modifikationen ihres Unterrichts vornehmen (Banilower, 2007; Santagata et al., 2011).

Neben dem Coaching finden auch andere Feedbackformen in Professionalisierungsprogrammen
Anwendung. Im neuseelandischen ,Literacy Professional Development Projekt” wurden den teilneh-
menden Lehrpersonen u.a. wiederholt die Leistungsstande ihrer Schiiler/-innen zurliickgemeldet und
hieraus Ruickschlusse fiir die Forderung der Lernenden gezogen. Die Analyse und Interpretation die-
ser Daten fand in Zusammenarbeit mit Experten/-innen statt. Die Evaluation der Fortbildung ergab er-
hebliche Leistungsvorspriinge von Schilern/-innen im Lesen und Schreiben gegentiber einer Norm-
stichprobe (McDowall, Cameron, Dingle, Gilmore & MacGibbon, 2007; Meissel, Parr & Timperley, 2016;
Parr, Timperley, Reddish, Jesson & Adams, 2007). Detaillierte Analysen offenbarten zudem, dass mit
der Teilnahme an der Fortbildung partiell groBere Lernzuwdchse von Schiilern/-innen mit unguinsti-
gen Lernvoraussetzungen verbunden waren als von Lernenden mit glinstigeren Lernvoraussetzungen
(Meissel et al., 2016). Da diese Fortbildung jedoch auch weitere MalBnahmen umfasste (z.B. eine lang-
fristige Zusammenarbeit von Fortbildnern/-innen, Schulleitung und Wissenschaftlern/-innen, Feedback
durch Coaching), kénnen die positiven Wirkungen des Programms nicht kausal auf die Riickmeldung
der Schilerleistungsdaten an die Lehrpersonen zurlickgefiihrt werden, obgleich die teilnehmenden
Lehrpersonen dies als eine wesentliche Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung ihres Unterrichts her-
ausstellten (McDowall et al., 2007).

3.9 Ansatze zur Starkung und Unterstitzung der Kooperation von Lehrpersonen

Eine intensive, fokussierte und zielgerichtete Zusammenarbeit von Lehrpersonen stellt ein wichtiges
Merkmal erfolgreicher Schulen dar, steht im Zusammenhang mit besseren Schiilerleistungen und ko-
variiert mit hoherer Motivation und geringerer beruflicher Belastung von Lehrpersonen (Vangrieken,
Dochy, Raes & Kyndt, 2015). Die Férderung der Kooperation von Lehrkraften wird demzufolge als Kataly-
sator erfolgreicher Schul- und Unterrichtsentwicklung begriffen. Professionalisierungsmafnahmen fiir
Lehrpersonen intendieren daher, Lehrpersonen zu einer intensiven Zusammenarbeit anzuregen.

Haufig wird hierbei auf den Begriff der professionellen Lerngemeinschaften (PLC: Professional Learning
Communities) Bezug genommen. Professionelle Lerngemeinschaften zeichnen sich u.a. durch einen
Grundkonsens in Ansichten und Einstellungen zum Lehren und Lernen aus, begreifen sich als gemein-
sam verantwortlich flr das Lernen der Schiiler/-innen, analysieren den eigenen Unterricht, seine Qua-
litat und seine Wirkungen, realisieren gegenseitige Unterrichtshospitationen, sehen wechselseitiges
Feedback vor und fokussieren auf die Forderung und Unterstlitzung der Lernenden (DuFour, 2004;
Hord, 1997; Lipowsky & Rzejak, 2017; Vescio, Ross & Adams, 2008).

Die Metaanalyse von Vescio et al. (2008) analysierte den Zusammenhang zwischen der Implementie-
rung professioneller Lerngemeinschaften und dem Lernen von Schiler/-innen auf der Basis von ins-
gesamt acht Einzelstudien und gelangte zu einem positiven Fazit. Zu beachten ist allerdings, dass die
ausgewerteten Einzelstudien sehr unterschiedliche Designs aufwiesen und die Arbeit in professionellen
Lerngemeinschaften nur vereinzelt mit der Arbeit von Lehrkraften in Kontrollgruppen verglichen wur-
de, sodass aus dieser Metaanalyse nur begrenzt Rlckschlisse auf die Wirksamkeit von professionellen
Lerngemeinschaften gegeniiber anderen Ansdtzen ableitbar sind. Die zweite Metaanalyse von Lomos,
Hofman und Bosker (201 1) wertete finf Studien aus, welche Effekte auf das Lernen von Schilern/-innen
zwischen d = 0.22 und d = 0.56 nachweisen konnten. Offen bleibt hierbei jedoch, welche Prozesse zur
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Wirksamkeit professioneller Lerngemeinschaften auf das Lernen der Schiiler/-innen beigetragen haben
konnten. In Frage kommen eine weiterentwickelte Unterrichtsqualitat, die Veranderung von Lehreri-
berzeugungen und -erwartungen, hohere fachdidaktische Kompetenzen, eine starkere Beachtung der
Lern- und Verstehensprozesse der Lernenden und/oder eine starker ausgepragte Verantwortung fir
das Lernen der Schiiler/-innen (Fulton & Britton, 2011).

In Deutschland stoBen Ansatze zur Etablierung professioneller Lerngemeinschaften auch deshalb auf
ein hohes Interesse, weil die Kooperation von Lehrkraften insgesamt wenig entwickelt ist. So ergab die
Studie von Richter und Pant (2016), dass deutsche Lehrkrdfte zwar vielfach Materialien und Informatio-
nen austauschen und den Wert von Kooperation durchaus wertschatzen, komplexere und aufwandige-
re Formen von Kooperationen im internationalen Vergleich aber eher selten nutzen.

Eine besonders enge Kooperation wird in den Ansatzen der sogenannten Lesson-Studies und Lear-
ning-Studies realisiert. Das Konzept der Lesson-Study wurde urspriinglich in Japan entwickelt, ist aber
mittlerweile u.a.in den USA, Stdafrika, Australien, Singapur, Hong Kong, China, Gro3britannien, Schwe-
den, den Niederlanden und in Kanada verbreitet (Lewis & Lee, 2016). Der Ansatz der Learning-Study ba-
siert auf der Variationstheorie von Ference Marton und wurde in Schweden und Hongkong entwickelt.
Mittlerweile wird er sowohl in Asien, den USA als auch in Europa und Australien umgesetzt (Lo, 2015;
Pang & Ling, 2012; Posch, 2018).

Beiden Konzepten ist gemeinsam, dass Unterricht in einer Art Qualitatszirkel von Lehrerteams geplant,
durchgefiihrt, reflektiert und weiterentwickelt wird. Der Unterricht wird danach in einer anderen Klasse
erneut gehalten, reflektiert und ggf. erneut angepasst und Uberarbeitet, bis er eine Qualitat erreicht
hat, die aus Sicht der beteiligten Lehrpersonen das Lernen und Verstehen der Schiiler/-innen optimal
fordert. Bei den einzelnen Uberarbeitungsschleifen spielen die Dokumentationen des Unterrichts (z.B.
Videoaufnahmen, Transkripte) sowie Dokumente der Schiler/-innen aus dem Unterricht (z.B. Schiiler-
|6sungen, Leseproben, Rechenwege, informelle Tests etc.) eine gro3e Rolle. Zentral erscheint bei dieser
Art der kooperativen Unterrichtsentwicklung, dass tatsachlich mehrere Durchgange der Unterrichtser-
probung vorgenommen werden und dass analysiert wird, ob die Verdnderungen in der Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts auch zu den intendierten Wirkungen beigetragen haben. Bei beiden
Konzepten — den Lesson-Studies und den Learning-Studies — wird u.a. darauf geachtet, wie Aktivitaten
der Lehrpersonen (z.B. Fragen, Aufgabenstellungen, Feedbackaktivitaten) und der Lernenden (Beitrage,
Losungen, Bearbeitungen) aufeinander bezogen sind.

Neben den Gemeinsamkeiten gibt es einige Unterschiede zwischen beiden Konzepten, die sich vor al-
lem auf die theoretische Grundlegung beziehen. Wahrend das Konzept der Lesson Study keine explizite
theoretische Basis hat, beruht das Konzept der Learning-Study auf der sogenannten Variationstheorie,
die wiederum auf der Phanomenographie, einem didaktischen Forschungsansatz des schwedischen
Bildungswissenschaftlers Ference Marton basiert. Im Kern liegt der Phanomenographie die Annahme
zugrunde, dass Menschen ein Phanomen qualitativ unterschiedlich wahrnehmen (Marton & Booth,
1997). Phanomenographische Studien gehen vor allem der Frage nach, auf welche Art und Weise Lern-
gegenstande und Lerngelegenheiten von Lernenden interpretiert werden und wie dies den Bearbei-
tungsprozess beeinflusst (Murmann, 2009).
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Eine zentrale Rolle fiir den Aufbau von Verstandnis der Lernenden spielt in der Variationstheorie die
Variation einzelner Komponenten des Lerngegenstands. Demnach ist es flir einen Lernenden nicht
moglich, ein fachliches Verstandnis zu entwickeln, ohne sich bewusst zu werden, durch welche cha-
rakteristischen Merkmale sich ein Lerngegenstand auszeichnet. Hierfiir spielen wiederum die Variation
von einzelnen Elementen des Gegenstands und damit Prozesse des Kontrastierens und Vergleichens
eine zentrale Rolle (Lo, 2015; Marton, 2007). Eine wichtige Aufgabe der Lehrperson wird daher darin
gesehen, den Lerngegenstand im Unterricht so zu variieren, dass die Lernenden ihre Aufmerksamkeit
auf charakteristische Merkmale des Gegenstands richten, diese identifizieren, Beziehungen und Zusam-
menhange erkennen und Verstandnis erwerben bzw. vertiefen konnen. Fiir die den Unterricht planende
Lehrperson geht es also auch darum, zu entscheiden, welche Merkmale eines Lerngegenstands variiert
werden und welche invariant/konstant gehalten werden sollen (Lo, 2015), um das Lernen und Verstehen
der Schiler/-innen bestmdglich zu fordern und zu unterstiitzen. Demzufolge wird in den verschiedenen
Durchfiihrungszyklen einer Learning Study in der Regel die Prasentation des Lerngegenstands und sei-
ner inhaltlichen Komponenten variiert, um Hinweise auf damit zusammenhingende Anderungen im
Verstehen der Schiiler/-innen zu erhalten (Lo, 2015; Cheng & Lo, 2013; Posch, 2018).

Vor der Planung und eigentlichen Durchfiihrung einer Unterrichtsstunde werden bei einer Learning
Study - im Unterschied zu einer Lesson Study — das Vorwissen und die Konzepte der Schiiler/-innen
mit Tests und Interviews erfasst. Die Informationen aus den Schiilertests und den Interviews sollen den
Lehrenden in der Phase der gemeinsamen Planung helfen, zu identifizieren, welche kritischen Aspekte
in Bezug auf den Unterrichtsinhalt zu berticksichtigen sind und welche Variationsmuster (Kontrastieren,
Separieren, Verbindungen herstellen, Generalisieren) den intendierten Lernprozess unterstiitzen kon-
nen. Eine Lehrperson aus dem Team halt den geplanten Unterricht. Die anderen Lehrkrafte des Teams
fihren wahrend der Unterrichtsstunde Beobachtungen durch und legen ihren Fokus dabei vor allem
auf Indikatoren, die etwas liber das Verstandnis der Lernenden aussagen konnen. Nach der Unterrichts-
stunde wird das Verstandnis der Lernenden mit einem Test erneut lberpriift, mit einzelnen Lernenden
werden zudem Interviews gefiihrt. Die Stunde wird im Anschluss vom Learning-Study-Team unter He-
ranziehung von Testergebnissen, Schiilerdokumenten, Beobachtungen und meist auch Videoaufzeich-
nungen besprochen und Uberarbeitet, wobei der Fokus darauf liegt, Zusammenhange zwischen der
Behandlung und Prasentation der inhaltsbezogenen Elemente im Unterricht auf der einen Seite und
den Lernprozessen und dem Verstehen der Schiler/-innen auf der anderen Seite zu identifizieren. Die
Uberarbeitete Stunde wird sodann in einer Parallelklasse von einer anderen Lehrperson erneut unter-
richtet (Lo, 2015; Pang & Ling, 2012; Posch, 2018).

Was ist bislang tber die Wirksamkeit von Fortbildungen nach dem Lesson-Study und dem Learning-Stu-
dy Ansatz bekannt? Der Forschungsstand zur Wirksamkeit beider Konzepte ist noch schmal. Die bis-
lang vorliegenden Studien unterstreichen aber das Potenzial beider Ansatze (zsf. Cheung & Wong, 2014;
Holmqvist, 2011; Lewis & Perry, 2017; Rzejak, im Druck). In einer der wenigen grof3eren Studien unter-
suchten Lewis und Perry (2014, 2015, 2017) die Wirksamkeit von Lesson Studies anhand einer amerika-
nischen Stichprobe von mehr als 200 Mathematiklehrkraften in 39 Arbeitsgruppen. Verglichen wurden
drei verschiedene Ansatze der Zusammenarbeit. Die Lehrkrafte der Experimentalgruppe arbeiteten
nach dem Lesson-Study-Ansatz und erhielten hierfiir ein Materialpaket bestehend aus forschungs-
basierter Literatur, Materialien, Videosequenzen und Anregungen fiir die Umsetzung des Themas
Bruchrechnung im eigenen Unterricht. Die Lehrpersonen der Kontrollbedingung 1 arbeiteten ebenfalls
nach dem Lesson-Study-Ansatz, konnten aber das Thema frei wahlen und wurden nicht mit einem for-
schungsbasierten Materialpaket unterstiitzt. Die Lehrkrafte der Kontrollgruppe 2 schlie8lich konnten
den Professionalisierungsansatz und auch das Fortbildungsthema selbst wahlen und erhielten wie die
Kontrollgruppe 1 kein Materialpaket. Innerhalb der teilnehmenden Schulen wurden die Lesson Study
Gruppen zufallig den drei Bedingungen zugewiesen, wobei die Zusammensetzung der Gruppen an sich
jedoch nicht zufallig erfolgte, um bestehende Lehrerteams nicht auseinanderzureif3en.
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Leistungserwartungen der Lehrkrifte und die Uberzeugungen von der
Wirksamkeit der kooperativen Zusammenarbeit in der forschungsbasiert unterstiitzten Experiment-
algruppe stirker zunahmen als die der anderen beiden Gruppen. Die Veranderung in den Uberzeu-
gungen von der Wirksamkeit der kooperativen Zusammenarbeit konnte wiederum den Zuwachs an
Lehrerwissen und auch den Lernzuwachs der unterrichteten Schiiler/-innen im Bruchrechnen positiv
vorhersagen (Lewis & Perry, 2015). Die Schuler/-innen des forschungsbasierten Lesson-Study Ansatzes
verzeichneten auch insgesamt einen gréBBeren Lernzuwachs im Bruchrechnen als die Schiiler/-innen,
deren Lehrkrafte an den beiden anderen MalBnahmen teilgenommen hatten (Lewis & Perry, 2017). Zu
beachten ist allerdings, dass die Lehrkrafte der anderen beiden Ansatze in ihrer Arbeit nicht notwendi-
gerweise auf Bruchrechnen und auf den Mathematikunterricht fokussierten.

Insgesamt kommen vorliegende Studien und Reviews demnach zu einer positiven Einschatzung, was
das Potenzial der Lesson und Learning Studies anbelangt (Cheung & Wong, 2014; Holmqvist, 2011; Rze-
jak, im Druck). Allerdings ist eine Reihe von Forschungsfragen bislang auch noch unbeantwortet. Hierzu
gehoren neben der Frage nach der grundsatzlichen Wirksamkeit des Ansatzes auch Fragen wie, unter
welchen Bedingungen der Lesson Study Ansatz effektiv ist, wie viele Durchgange erforderlich sind, um
positive Wirkungen auf Lehrkradfte und deren Schiler/-innen zu erzielen und inwieweit der Einbezug
einer externen Expertise notwendig ist, damit Lehrkrafte auf relevante Aktivitaten und Prozesse achten
(siehe auch Rzejak, im Druck).

Insbesondere bei aufwandigen und langerfristig angelegten schulinternen Professionalisierungsmal3-
nahmen ohne Einbezug externer Expertise kann es vorkommen, dass sich Lehrkrafte gegenseitig in
ihrem bisherigen Handeln und in ihren Uberzeugungen bestéirken und eher damit auseinandersetzen,
was sie bereits gut kdnnen und schon immer machen, statt — in teilweise miihsamer Arbeit - an rele-
vanten Stellen ihres unterrrichtlichen Handelns anzusetzen und dieses weiterzuentwickeln (Alton-Lee,
2011; Corcoran, Fuhrman & Belcher, 2001; Guskey & Yoon, 2009, Latham, 1998; Supovitz, 2002).

Ahnlich wie in dem oben dargestellten Projekt von Lewis und Perry (2014, 2015, 2017) werden Lehrper-
sonen auch in anderen ProfessionalisierungsmaBnahmen durch umfassende Materialpakete, welche
unter Berlicksichtigung wissenschaftlicher Erkenntnisse entstanden, in ihrer Kooperation unterstitzt.
So berichten bspw. Randel, Apthorp, Beesley, Clark und Wang (2016) Gber die Wirkungen des sogenann-
ten ,Classroom Assessment for Student Learning-Programms” (CASL). Hierbei handelt es sich um eine
ProfessionalisierungsmafBnahme, die die Arbeit professioneller Lerngemeinschaften mit einem beglei-
tenden Materialpaket zum Thema,Formatives Assessment” flankiert. Das Paket beinhaltet ein Lehrbuch,
DVDs, ein Handbuch mit Umsetzungsempfehlungen fiir die Lehrerteams sowie weitere unterstitzende
Literatur. Im Kern geht es fir die am Programm teilnehmenden Lehrpersonen darum, Lehrstrategien
und -verhaltensweisen zu erlernen, mit denen man Schiilern/-innen Lernziele und Lernstande bewusst
machen, konstruktives Feedback geben und die nachsten Lernschritte fiir die Schiiler/-innen planen
kann. Zu Beginn der untersuchten ProfessionalisierungsmalBnahme, die sich auf Lehrkrafte fir Ma-
thematik und ihre Klassen beschrankte, fand eine einleitende Videokonferenz fiir die Lehrerteams der
Untersuchungsgruppe® (n = 33 Schulen) statt. 34 Schulen bildeten in der Studie die Kontrollgruppe,
deren Lehrpersonen die Ublichen Fortbildungsaktivitaten verfolgten. Betrachtet wurde insgesamt ein
zweijahriger Zeitraum: Im ersten Trainingsjahr setzten sich die Lehrpersonen der Untersuchungsgrup-
pe mit den Materialien auseinander, begannen die Assessment Strategien und Techniken im eigenen
Unterricht zu erproben und tauschten sich dartiber mit den Kollegen/-innen ihres Teams aus. Wahrend
des gesamten zweiten Implementationsjahres wendeten die Lehrkrafte die Strategien im Unterricht an.
Sie hatten hierbei die Mdglichkeit, sich mit einem/einer in CASL geschulten externen Fortbildner/-in in
Verbindung zu setzen und sich beraten zu lassen.

°Auf Schulebene erfolgte eine zuféllige Zuordnung zur Untersuchungs- und Kontrollgruppe.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



57

Empirische Befunde zur
Wirksamkeit von Fortbildung

Die Ergebnisse der Studie fielen gemischt aus: Im Bereich des Lehrerwissens und im Lehrerhandeln
konnten Vorteile zugunsten derjenigen Lehrpersonen festgestellt werden, die am CASL-Programm
teilgenommen hatten. Die CASL-Lehrkrdfte bezogen ihre Schiiler/-innen u.a. haufiger in den Prozess
der Leistungsdiagnose und -beurteilung ein als Lehrkrafte der Kontrollgruppe. In den mathematischen
Leistungen der Schiiler/-innen unterschieden sich CASL-Klassen und Kontrollgruppenklassen dagegen
nicht. Interessant erscheint der Befund, dass sich 15 der 33 Schulen eine intensivere personelle Unter-
stlitzung gewlinscht hatten, was die Bedeutung einer engeren externen Begleitung durch Experten
unterstreicht.

Im Ansatz der australischen ,Quality Teaching Rounds” (QTR) wird die Arbeit professioneller Lernge-
meinschaften mit der systematischen und kriteriengestiitzen Beobachtung und Analyse des eigenen
Unterrichts verbunden. Die Lehrpersonen werden darin ausgebildet, ihren eigenen Unterricht in pro-
fessionellen Lerngemeinschaften unter Heranziehung von Kriterien wirksamen Unterrichts zu analysie-
ren, wobei die Schwerpunkte auf Aspekten kognitiver Aktivierung, der fachlichen Tiefe des Unterrichts
sowie auf der konstruktiven Unterstiitzung der Lernenden und damit auf evidenzbasierten Merkmalen
der Tiefenstruktur von Unterrichtsqualitat liegen. Erste Ergebnisse zeigen vielversprechende Effekte die-
ses Professionalisierungsansatzes auf die Unterrichtsqualitdt (Gore et al., 2017).

Auch in der Studie von Gersten und Kollegen (2010) wird der Ansatz der professionellen Lerngemein-
schaften mit einer gezielten Unterstlitzung, welche sich auf wissenschaftlichen Erkenntnissen sttitzt,
gekoppelt. Die als ,Study Groups” bezeichneten Lehrerteams setzten sich in dieser Fortbildung aus
Lehrpersonen zusammen, die jeweils in einer 1. Klasse unterrichteten und sich damit mit ahnlichen Auf-
gaben und Anforderungen z.B. im Bereich des Schriftspracherwerbs konfrontiert sahen. Sie arbeiteten
nicht an selbst gewahlten Inhalten, sondern beschaftigten sich auf der Basis von ausgewahlter Literatur
mit evidenzbasierten Strategien und MalBnahmen fiir den Erstleseunterricht. Geleitet wurden die Stu-
dy Groups von Fortbildnern/-innen mit Expertise im Bereich der Leseférderung, die die Lehrkradfte mit
Forschungserkenntnissen versorgten und darauf achteten, dass die Diskussionen themenbezogen und
fokussiert verliefen.

Die Studie zeigt, dass sich das fachliche Wissen und das unterrichtliche Handeln der in Study Groups
arbeitenden Lehrpersonen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe, die an den reguldren Fortbildungs-
aktivitaten in der jeweiligen Region teilnahm, starker verbesserten und dass das Wissen und Handeln
der Lehrkrafte mit den Schilerleistungen in den verschiedenen getesteten Bereichen zusammenhing.
Der Vergleich der Schiilerleistungen erbrachte jedoch - auch aufgrund der geringen Teststarke — nur
auf einer Facette, dem miindlichen Wortschatz der Schiler/-innen, einen marginal signifikanten Effekt
zugunsten der Study-Groups.

Die dargestellten Studien verdeutlichen, dass man nicht per se von positiven Effekten professioneller
Lerngemeinschaften ausgehen kann. Wirksame Konzepte zur Einrichtung professioneller Lerngemein-
schaften involvieren Lehrpersonen in analytische, planerische und reflexive Tatigkeiten und regen sie
an, Uber einen langeren Zeitraum an der konkreten Weiterentwicklung ihres Unterrichts zu arbeiten.
Die MalBnahmen werden direkt oder indirekt durch den Einbezug wissenschaftlicher Expertise unter-
stlitzt, indem eine entsprechende Beratung gewahrt wird oder/und Materialien zur Verfligung gestellt
werden, die von Wissenschaftlern/-innen entwickelt wurden und der Analyse und Weiterentwicklung
des Unterrichts dienen. Diese Formen direkter oder indirekter Unterstiitzung orientieren sich demnach
an wissenschaftlichen Evidenzen und fokussieren auf Merkmale, von denen man weif3, dass sie das Ler-
nen der Schiiler/-innen beférdern (Darling-Hammond et al., 2017; Kennedy, 2016; s. auch 3.4). Das Set-
zen von Schwerpunkten im Rahmen der Unterrichtsentwicklung wird somit nicht in das Belieben der
professionellen Lerngemeinschaften gestellt, sondern wird aktiv angeleitet, inhaltlich gesteuert und
impulsgebend unterstitzt. Die Arbeit professioneller Lerngemeinschaften ist demnach insbesondere
dann erfolgversprechend, wenn der Fokus auf relevante Merkmale der Tiefenstruktur von Unterricht
und auf das Lernen der Schiiler/-innen gelenkt wird.
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4. Desiderate der Forschung

Die genannten Merkmale ergeben ein relativ klar umrissenenes Bild von erfolgversprechenden Fortbil-
dungen fiir Lehrpersonen. Zu beachten ist jedoch, dass sich die hier rezipierten Studien vornehmlich
auf Mathematik, Naturwissenschaften und auf die Forderung von Lesen und Schreiben in der Mutter-
sprache beziehen. Ob sie z.B. auch fiir Facher wie Sport, Musik und Kunst in gleichem MaRe relevant
sind, muss hier offen bleiben. ™

Lasst sich ermitteln, an welchen der dargestellten Merkmale es sich besonders anzusetzen lohnt? Die
rezipierten Studien verdeutlichen, dass sich die zugrundeliegenden Fortbildungen haufig durch eine
Kombination unterschiedlicher Komponenten auszeichnen. Die Wirksamkeit der jeweiligen Fortbildun-
gen ist somit nicht auf ein einzelnes Merkmal zurlickfiihrbar. Beispielsweise verdeutlicht die Forschung
zu professionellen Lerngemeinschaften, dass deren Wirksamkeit nicht schon allein daraus resultiert,
dass Lehrpersonen in Teams Uber die Weiterentwicklung ihres Unterrichts nachdenken. Relevant ist
vielmehr, inwieweit die Lehrpersonen hierbei veranlasst werden, ihren Unterricht und ihr unterrichtli-
ches Handeln unter Heranziehung von Merkmalen wirksamen Unterrichts zu analysieren und weiterzu-
entwickeln (vgl. auch Kennedy, 2016). Furr den Erfolg von CoachingmalBnahmen wiederum durften u.a.
auch der fachliche Fokus, die Gelegenheit zum Erleben eigener Wirksamkeit, die konkrete Beratung und
Modellierung des erwiinschten Verhaltens und die Nahe zum eigenen Unterricht bedeutsam sein (vgl.
auch Desimone & Pak, 2017).

Ferner kann angenommen werden, dass die dargestellten Merkmale fiir unterschiedliche Zielkriterien
des Fortbildungserfolgs relevant sind: Das Erleben eigener Wirksamkeit (3.6) dirfte vor allem fiir die
Motivation der Teilnehmer/-innen wichtig sein. Coaching (3.8) hat ein besonderes Potential, wenn es
um die Veranderung unterrrichtlichen Handelns geht, und der fachliche Fokus und die Orientierung an
den fachlichen Lernprozessen der Schiiler/-innen (3.3) diirften vor allem dem Aufbau fachdidaktischen
Wissens dienen.

Obgleich die Anzahl an Studien, die sich mit der Wirksamkeit von FortbildungsmaBnahmen ausein-
andersetzen und Fortbildungsaktivitaten und -prozesse genauer untersuchen, in den letzten Jahren
deutlich zugenommen hat, ist eine Reihe von Forschungsfragen unbeantwortet bzw. bislang wenig
untersucht. Hierzu gehort, welche individuellen Voraussetzungen teilnehmender Lehrkrafte das Lernen
im Rahmen von Fortbildungen unterstiitzen oder hemmen und wie diese Voraussetzungen mit Merk-
malen und Formaten von Fortbildungsangeboten interagieren.

Teilnehmende Lehrkréfte unterscheiden sich in ihren kognitiven und motivationalen Voraussetzungen
und in ihren Bedirfnissen (s. z.B. Caddle, Bautista, Brizuela & Sharpe, 2016). Fortbildungen nach dem
Prinzip ,One-Size-Fits-All" anzubieten, erscheint demnach fragwiirdig. Die Fortbildungsforschung hat
sich bislang kaum mit der Frage auseinandergesetzt, wie erfolgversprechend Ansatze sind, die im Rah-
men von Fortbildungen MaBnahmen der Binnendifferenzierung realisieren. Eine Ausnahme bildet die
ProfessionalisierungsmalBnahme, die den Studien von Antoniou und Kyriakides (2011, 2013) zugrunde-
liegt. Im Rahmen dieser Fortbildung wurden die teilnehmenden Mathematiklehrkréfte — basierend auf
Beobachtungsdaten zur Unterrichtsqualitat — zunachst in kompetenzhomogene Gruppen eingeteilt.
Die Lehrpersonen jeder Kompetenzstufe wurden dann zufdllig dem sogenannten ,Dynamic Integrated
Approach” (DIA) oder dem ,Holistic/Reflective Approach” (HA) zugeteilt. Beim DIA-Ansatz erhielten die

10 Bautista, Yau und Wong (2017) analysierten in ihrem Review Fortbildungen, die sich an Lehrpersonen fiir Musik richteten. Sie Gberpriften
hierbei, inwieweit sich die aus der Literatur bekannten und hier unterschiedenen Merkmale erfolgreicher Fortbildungen auch in den unter-
suchten Musikfortbildungen wiederfinden lieBen und stellten hierbei Gemeinsamkeiten (z.B. in der Realisierung von Angeboten, welche die
Lehrkrafte zum aktiven Lernen anregen, s. 3.1), aber auch Unterschiede (z.B. in der Verbreitung von Angeboten mit einem fachlichen Fokus, s.
3.3) fest. Effekte von Fortbildungen auf die teilnehmenden Lehrkréafte oder deren Schiiler/-innen berlicksichtigen sie jedoch nicht.
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Lehrpersonen anschlieBend auf ihr Kompetenzniveau abgestimmte Materialien, mit denen sie angeregt
wurden, effektive und weniger effektive Praktiken in ihrem eigenen Mathematikunterricht zu erkennen
und Forschungsbefunde zur eigenen Unterrichtsentwicklung zu nutzen. Die Lehrkrafte des Holistic/Re-
flective Approach (HA) wahlten sich einen eigenen Schwerpunkt zur Reflexion und erhielten keine auf
ihr Kompetenzniveau abgestimmten Materialien. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass sich die Quali-
tat des Mathematikunterrichts der DIA-Lehrpersonen starker verbesserte als die Unterrichtsqualitat von
HA-Lehrpersonen und dass sich die mathematischen Leistungen der Schiiler/-innen der DIA-Lehrkrafte
glinstiger entwickelten als die Leistungen der Schiiler/-innen, deren Lehrkrafte an der HA-Fortbildung
teilgenommen hatten.

Die Studie deutet demnach auf das Potenzial binnendifferenzierender MalBnahmen in Fortbildungen
hin, auch wenn die positiven Effekte der Fortbildung - da sich die beiden Ansatze in mehreren Merk-
malen unterschieden - nicht zwingend auf die vorgenommene Differenzierung zuriickgefiihrt werden
kdnnen.

Ein weiteres Forschungsdesiderat bezieht sich auf die Frage, wie Merkmale des (Fach-)Kollegiums auf
den Erfolg einer Fortbildung wirken, wenn ganze Kollegien oder Fachkollegien die Zielgruppen der
Fortbildung sind.

Auch Uber den Einfluss von Fortbildnern/-innen liegen wenige Erkenntnisse vor. Es ist es sehr plausi-
bel, von erheblichen Effekten der Fortbildner/-innen auf das Lernen und die Entwicklung von Lehrkraf-
ten auszugehen. Beispielsweise ergaben sich wahrend des ersten, vergleichsweise unstandardisierten
Durchgangs des neuseeldndischen ,Literacy Professional Development Projekts” erhebliche Fortbild-
ner/-inneneffekte bis auf das Lernen der Schiller/-innen, die auch nach der Vereinheitlichung des Ab-
laufs nicht vollig verschwanden (McDowall et al., 2007). Welche Merkmale von Fortbildnern/-innen
hierbei besondere Beachtung verdienen, ist bislang weitgehend unerforscht. Beriicksichtigt man die
0.9. Forschungsbefunde, die auf die hohe Bedeutung wissenschaftlicher Expertise verweisen, so diirfte
u.a. das fachliche Wissen der Fortbildner/-innen bedeutsam sein. Dies schlie3t bei Fortbildungen, die
sich auf eine Weiterentwicklung des Unterrichts beziehen, insbesondere fachdidaktisches und pada-
gogisch-psychologisches Wissen ein. Uberdies diirfte dem Wissen (iber das Lernen von Erwachsenen
und lGber Merkmale erfolgversprechender Fortbildungskonzepte eine wichtige Rolle zukommen. Zieht
man zur ldentifizierung weiterer Kompetenzfacetten von Fortbildnern/-innen Aussagen von Lehrper-
sonen heran (u.a. Jager & Bodensohn, 2007; Linder, 2011), so rlicken insbesondere die Klarheit und
Verstandlichkeit in der Prasentation von Inhalten, die Authentizitdt — gemeint sind hiermit vor allem
die Erfahrungen der Fortbildner/-innen mit dem Fortbildungsinhalt und das Systemwissen Uber die
betreffende Schulart — sowie das Spektrum an Fahigkeiten und Eigenschaften, Lehrpersonen fiir die
Auseinandersetzung mit dem Fortbildungsinhalt zu motivieren und anzuregen, in den Mittelpunkt.
Hieraus lasst sich schlussfolgern, dass den Fortbildungsteilnehmern/-innen einerseits die Relevanz und
die Bedeutsamkeit des Fortbildungsinhalts zu verdeutlichen ist und dass andererseits auf die Realisier-
barkeit entsprechender Implikationen zu achten ist. In dem Zusammenhang diirfte auch die Fahigkeit
von Fortbildnern/-innen, Forschungsbefunde auf konkrete Unterrichtssituationen beziehen und an
Fallen und Beispielen aus dem Unterricht verdeutlichen zu kénnen, eine wichtige Eigenschaft guter
Fortbildner/-innen sein. Ferner ist anzunehmen, dass auBerdem die eigene Uberzeugungskraft und die
Begeisterung als Fortbildner/-in eine Rolle fiir die Motivierung der Teilnehmer/-innen spielen.
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Zu den bestehenden Forschungsliicken zahlt tGiberdies, dass Uber die Prozessqualitat von Fortbildungs-
veranstaltungen fir Lehrkrafte insgesamt wenig bekannt ist, sieht man von den (blichen Evaluatio-
nen, die primar nach Zufriedenheit und Akzeptanz fragen, ab. Instrumente zur formativen Evaluation
(Beobachtungsbogen, Fragebogen fiir teilnehmende Lehrkrafte), anhand derer sich die Qualitat von
Aktivitaten auf der Prozessebene einschatzen lasst, fehlen im deutschsprachigen Raum fast vollstandig
und sind auch international bislang nicht auf ihre prognostische Validitat untersucht (Gaumer Erickson,
Noonan, Brussow & Supon Carter, 2017; Richter & Kleinknecht, 2017).

In dem Zusammenhang ist auch zu beklagen, dass deutschlandweit keine vergleichbaren Daten lber
die Nutzung von Fortbildungsangeboten und deren Qualitaten verfligbar sind, da in vielen Bundes-
landern eine offentliche Berichterstattung zur Lehrerfortbildung noch nicht etabliert ist (DVLfB, 2018).
Das bedeutet auch: Selbst wenn weltweit deutlich verstarkte Forschungsbemiihungen im Bereich der
Fortbildung von Lehrkraften festzustellen sind, weil3 man liber die seitens des Staates, der Kirchen und
der von anderen Tragern organisierten Fortbildungen kaum etwas.

5. Implikationen fUr die Praxis, Probleme in der Praxis

Obwohl der vorliegende Forschungsstand ein relativ klar konturiertes Bild wirksamer Fortbildungen
zeichnen kann, unterscheidet sich die gangige Fortbildungspraxis deutlich von den o.g. Formaten und
Konzepten. Nach wie vor dominieren kurze FortbildungsmaBnahmen und One-Shot-Workshops den
Alltag in der dritten Phase der Lehrerbildung. Diese weisen haufig eine geringe Koharenz auf und stit-
zen sich selten auf empirische Befunde und Evidenzen.

Oft existiert keine klare Vorstellung davon, wie sich durch die Fortbildung das konkrete Handeln von
Lehrpersonen im Unterricht weiterentwickeln soll und wie dies mit dem Lernen von Schiilern/-innen in
Zusammenhang steht. Selten wird das erwiinschte Handeln von Fortbildnern/-innen so demonstriert,
dass es als Modell dienen kann und den Lehrpersonen verdeutlicht, auf was es konkret ankommt. In
dem Zusammenhang mangelt es auch an Gelegenheiten zum Feedback und zum Coaching.

Insofern stellt sich besonders dringlich die Frage, wie es gelingen kann, Fortbildungskonzepte, deren
Wirksamkeit an kleinen Stichproben von Lehrkraften bestatigt wurde, in die Flache zu bringen. Einige
der 0.g. Konzepte, z.B. die,,Quality Teaching Rounds” (s. 3.9), sind durchaus so angelegt, um in die Breite
getragen werden zu kénnen. Allerdings erfordern auch solche Konzepte, bei denen Lehrkréafte in einer
professionellen Lerngemeinschaft zusammenarbeiten, eine Anleitung und eine Begleitung und Unter-
stlitzung durch Experten/-innen.

Die qualitative Weiterentwicklung der Lehrerfortbildung in Deutschland wird durch strukturelle und
ressourcielle Hemmnisse und Probleme beeintrachtigt. Bislang dominieren in den meisten Bundeslan-
dern Strukturen, die eine kontinuierliche Professionalisierung von Lehrpersonen im Rahmen von Fort-
bildungen erschweren, wenn nicht gar verhindern. Zu den strukturellen Hindernissen gehort, dass die
Fortbildung von Lehrpersonen in den meisten Bundesldndern — im Unterschied zur Schweiz und Os-
terreich — nicht in den Aufgabenbereich von Universitaten und Hochschulen fallt und die Beteiligung
von Wissenschaftlern/-innen an Fortbildungen eher auf einem ,privaten’ Interesse von Hochschulleh-
rern/-innen basiert als auf klar geregelten Kooperationen unter Anrechnung von Deputaten (Benning,
Lipowsky, Holzapfel & Rincke, 2018). Hinzu kommt, dass die finanziellen Mittel, die die Bundeslander fiir
Fortbildungen zur Verfligung stellen, in den letzten Jahren eher reduziert statt erhéht wurden (DVL{B,
2018). Eine weitere strukturelle Hiirde besteht darin, dass es die Funktion Fortbildner/-in in vielen Bun-
deslandern bislang nicht gibt, was u.a. dazu fiihrt, dass viele Fortbildner/-innen die entsprechenden
Aufgaben nur kurz austiben, bis sie auf andere Funktionsstellen wechseln.
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Beim Scaling Up von Fortbildungsbemiihungen in die Breite stellt sich grundsatzlich die Frage, wie
eine erfolgversprechende Disseminierung erfolgen kann. Ein Modell sieht vor, dass Experten/-innen
direkt mit den Praktikern/-innen zusammenarbeiten. Dieses Modell lasst sich aber kaum grof3flachig
umsetzen. Ein zweites Modell, das an ein Kaskadensystem erinnert, impliziert, dass Experten/-innen zu-
nachst Fortbildner/-innen qualifizieren, die dann in einem zweiten Schritt mit Schulen und Lehrperso-
nen vor Ort arbeiten. Ohne eine hochwertige Qualifizierung und ohne ein begleitendes Coaching von
Fortbildnern/-innen dirften Fortbildungsinhalte jedoch mit jeder Stufe der Vermittlung ,verwassert”
werden und die schulische Praxis damit nicht konzeptgetreu erreichen (,Stille Post“-Phanomen). Auch
bei Favorisierung des zweiten Modells stellt sich die Frage, wie es gelingen kann, die erforderliche Zahl
an hoch qualifizierten Fortbildnern/-innen auszubilden, denn zu den strukturellen Problemen gehort
auch, dass Fortbildner/-innen mit der oben beschriebenen Expertise in der bendtigen Anzahl bislang
nicht zur Verfligung stehen. Die Bundeslander sind deshalb gefordert, nachhaltige Qualifizierungspro-
gramme fir Fortbildner/-innen im Besonderen und fiir Multiplikatoren/-innen im Allgemeinen einzu-
richten. Nach den hier zusammengefassten Befunden ist die Beteiligung von Universitaten und Hoch-
schulen an solchen Qualifizierungsprogrammen unerlasslich.

Eine weitere Strategie zur Disseminierung von Fortbildungsinhalten in die Breite stellt die Erstellung an-
regender und hochwertiger Fortbildungsmaterialien dar. Mit ihnen kdnnen zum einen ausgearbeitete
Curricula, unterrichtliche Strategien und Vorgehensweisen, Beispiele und Modelle fiir gelungene Praxis
(z.B. auch Uber Videosequenzen) sowie konkrete Anregungen fiir den Unterricht multipliziert werden.
Im Rahmen dieses Beitrags wurden einige Fortbildungskonzepte vorgestellt, in denen entsprechende
Materialien begleitend zum Einsatz kamen. Materialien fiir den Unterricht, wie z.B. das Curriculum der
Textdetektive mit ausgearbeiteten Arbeitsblattern fir die Lehrerhand (Souvignier & Mokhlesgerami,
2006; Souvignier & Behrmann, 2017, s. 3.5), konnen hierbei mehrere Funktionen erfillen: Sie entlas-
ten die Lehrpersonen bei der alltaglichen Unterrichtsplanung und schaffen damit u.U. Ressourcen fiir
anspruchsvollere analytische und reflexive Tatigkeiten. Zudem lenken entsprechende Materialien die
Aufmerksamkeit und das Handeln der Lehrkrafte auf die intendierten und wissenschaftlich abgesicher-
ten Prinzipien, Lehrstrategien und Kernideen der Fortbildung (z.B. Lesestrategien, Feedbackverfahren,
Maglichkeiten zur kognitiven Aktivierung der Lernenden) und erhéhen somit die Wahrscheinlichkeit,
dass sich die Lehrpersonen in ihrer Praxis hieran orientieren.

Fortbildungsmaterialien kdnnen zum anderen eingesetzt werden, um Anregungen und Impulse zur
kriterialen Analyse des eigenen Unterrichts in die Breite zu tragen, so wie dies z.B. im Professionalisie-
rungsansatz ,Quality Teaching Rounds” erfolgt. Gleichwohl erscheint auch bei materialgestiitzten Sca-
ling Up Varianten eine Unterstlitzung und Begleitung der Lehrkrafte durch Experten/-innen notwendig
zu sein. Insbesondere der Einsatz digitaler Werkzeuge dirfte das Angebot an materialgestiitzten Fort-
bildungen in den nachsten Jahren spirbar erhéhen.

Was die inhaltliche Koharenz von Fortbildungen, die sich auf eine Weiterentwicklung des Unterrichts
beziehen, anbelangt, sollte bei Scaling Up Vorhaben darauf geachtet werden, dass sich die Fortbil-
dungskonzepte an evidenzbasierten Merkmalen guten Unterrichts orientieren und hierbei inhaltlich
ausgerichtet werden. Einige Bundeslander und auch Landeskirchen haben sich inzwischen auf den Weg
gemacht, Orientierungsrahmen fiir die Fortbildung zu entwickeln.

Betrachtet man internationale FortbildungsmafBnahmen mit einer gewissen Breitenwirkung, beispiels-
weise das neuseeldandische ,Literacy Professional Development” Projekt (s. 3.8), so arbeiten an solchen
Vorhaben neben gut qualifizierten Fortbildnern/-innen immer auch Wissenschaftler/-innen mit (Tim-
perley & Parr, 2009). Solche ,Research Practice Partnerships” werden auch jenseits von Fortbildungen als
ein wichtiges Instrument betrachtet, um den Dialog zwischen Forschung und Schulpraxis zu beférdern
(Penuel et al., 2015).
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Eine Frage, die in der Fortbildungsliteratur immer wieder kontrovers diskutiert wird, bertihrt die Fra-
ge, ob man Lehrpersonen zur Teilnahme an Fortbildungen verpflichten sollte. Bei ndherer Betrachtung
wird diese einfach anmutende Frage schnell komplex. Denn sie zieht eine Fiille weiterer Fragen nach
sich: Welche Art von Verpflichtung meint man und welche Art von Fortbildung? Grundsatzlich sind alle
Lehrpersonen in Deutschland zur Fortbildung verpflichtet (DVLfB, 2018). Wie diese Fortbildungspflicht
eingefordert und umgesetzt wird und welche Erwartungen damit verbunden sind, ist in den einzelnen
Bundeslandern jedoch unterschiedlich, teilweise auch gar nicht geregelt (DVLfB, 2018). Wenn man mit
Fortbildungspflicht meint, dass Lehrpersonen jahrlich oder alle zwei Jahre eine bestimmte Zahl an Cre-
dits oder Fortbildungspunkten nachweisen sollen: Welche méglicherweise unerwiinschten Effekte hat-
te dies, wenn man auf diese Art die extrinsische Motivation erhohen wiirde? Ist mit Fortbildungspflicht
gemeint, dass Lehrpersonen spezifische Fortbildungen zu einem bestimmten inhaltlichen Rahmen
besuchen missen? Wie werden Fortbildungsaktivitaiten dokumentiert und nachgewiesen? Wie wird
das Ableisten der Fortbildungspflicht Gberprift und wer leistet dies? Welche Sanktionen sind moglich,
wenn eine Lehrkraft ihrer Fortbildungspflicht nicht nachkommt?

Haufig richten sich Fortbildungen, um Fortbildungsinhalte in die Breite zu disseminieren, an das ganze
Kollegium. Hier entsteht eine neue Herausforderung, denn in diesem Fall kann der Fortbildungsbesuch
fur die Schule als Ganzes zwar freiwillig, fur die einzelne Lehrperson aber verpflichtend sein. Kennedy
(2016) gibt zu bedenken, dass der Besuch einer Fortbildung verpflichtend sein kann, das Lernen in-
nerhalb der Fortbildung ist es jedoch nicht. ,Attendance is mandatory but learning is not” (Kennedy,
2016, S. 973). Man kann daher annehmen, dass mit der Dauer der Fortbildung und dem Aufwand, den
man als Lehrkraft fiir eine aktive Teilnahme investieren muss, bei einem Teil der Lehrpersonen mit eher
unglinstigen motivationalen Ausgangsbedingungen der Widerstand eher zu- als abnimmt. Timperley
et al. (2007) bilanzieren, dass die Frage Pflicht vs. Freiwilligkeit letztlich falsch gestellt sei. Stattdessen
komme es darauf an, die Lehrpersonen durch die Gestaltung der Fortbildung zu engagierter Mitarbeit
zu motivieren und sie,mitzunehmen’. Dies kann auch bei Lehrersonen gelingen, die verpflichtet sind,
an einer Fortbildung teilzunehmen. Belastbare Forschungsbefunde tber die Wirkungen einer wie auch
immer gearteten Fortbildungspflicht liegen bislang nicht vor.

Haufig richten sich Fortbildungen, um Fortbildungsinhalte in die Breite zu disseminieren, an das ganze
Kollegium. Dies wirft eine Reihe von Fragen auf. Zum einen stellt sich bei Berlicksichtigung der o.g.
Merkmale wirksamer Fortbildungen die Frage, ob fachheterogene Kollegien oder vielmehr Fachgrup-
pen dierichtigen Zielgruppen fiir die Fortbildungsangebote sind. Zum anderen ldsst sich kritisch fragen,
inwieweit Fortbildungsprogramme, die sich an ganze Kollegien wenden und damit verpflichtend flir
die einzelne Lehrkraft an dieser Schule sind, eine Mindestquote an Zustimmung und lernzielorientierter
Motivation im Kollegium voraussetzen, damit Fortbildungsinhalte in der Breite umgesetzt werden. Gibt
es im Kollegium bspw. einen Schwellenwert an aktiver Zustimmung und Fortbildungsbereitschaft, der
- um den Erfolg der Fortbildung nicht zu gefédhrden — nicht unterschritten werden sollte? Hierzu liegen
aus der Forschung noch keine belastbaren Befunde vor. In der Evaluation der Fortbildung ,Qualifizie-
rung zur Weiterentwicklung des Unterrichts fokussiert auf individuelle Forderung” zeigte sich, dass die
Quote derjenigen Lehrpersonen, die an der Fortbildung auch deshalb teilnahmen, weil sich die Schule
als Ganzes fiir eine Teilnahme entschied, in Teilen vorhersagen konnte, wie die Fortbildungsinhalte von
den Lehrpersonen wahrgenommen und genutzt wurden (Rzejak & Lipowsky, 2018): Je hoher diese so-
genannte Anpassungsquote in einer Schule ausfiel, desto ungtinstiger wurde die Fortbildung wahrge-
nommen und desto seltener wurden die Inhalte genutzt.

Gut durchdachte und umgesetzte Fortbildungsangebote flir Lehrpersonen sind ein erfolgversprechen-
der Weg, um Schule und Unterricht nachhaltig weiterzuentwickeln. Der Beitrag verdeutlicht aber, wie
wichtig es ist, dass Akteure aus Wissenschaft, Schule und Bildungsadministration ihre Zusammenarbeit
verstarken und qualitativ hochwertige Fortbildungsangebote entwickeln.
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Paul Platzbecker, Botho Priebe

Zur weiteren Sicherung von Wirksamkeit und Qualitat in der Lehrkraftefortbildung -
Rickblick und Ausblick

Das Institut fir Lehrerfortbildung Essen-Werden war bei der Planung und Durchfiihrung dieser Fachta-
gung von Anfang an darum bemiiht, den eigenen Entwicklungs- und Arbeitsstand in den Kontext von
Austausch und Kommunikation mit den Partnerinstituten nicht nur im Bereich der Katholischen Kirche
zu stellen sondern vergleichbar auch mit den Partnereinrichtungen der Evangelischen Kirche und der
staatlichen Landes- und Fortbildungsinstitute. Und ebenso bedeutsam bzw. unabdingbar war fir uns
die Orientierung an bildungswissenschaftlichen Beitragen und Daten zu Qualitat und Wirksamkeit der
Lehrkraftefortbildung. In diesem Sinne ist die Bildungsministerin des Landes Nordhrein-Westfalen, Frau
Yvonne Gebauer, unserer Einladung gefolgt sowie Leitungspersonen und Expertinnen und Experten
aus kirchlichen und staatlichen Instituten.

Das IfL beabsichtigt mit dieser Fachtagung sowie der Prasentation und Diskussion des eigenen Arbeits-
standes den ,Aufschlag” zu einem Ubergreifenden Diskurs der Sicherung und Weiterentwicklung von
Wirksamkeit und Qualitat der Lehrkraftefortbildung im Zusammenhang der laufenden Schulreformen
im Bildungssystem. Wir wiinschen uns, dass dieser ,Trialog” zwischen katholischer, evangelischer und
staatlicher Lehrerfort- und weiterbildung fortgesetzt wird und dass Partnerinstitute Anschluss an un-
sere Fachtagung nehmen und den begonnenen Trialog fortfiihren. Dieser Vorschlag fand bei den teil-
nehmenden Kolleginnen und Kollegen aus allen Einrichtungen groB3e Zustimmung. Konkret wurde
vorgeschlagen, eine ,Steuergruppe” zu bilden, in der jeweils das Institut vertreten ist, das die letzte
JTrialog-Tagung” ausgerichtet hat, sowie die Einrichtung, die die Folgeveranstaltung durchfiihren wird.
Herr Dr. Méller und Herr Priebe haben die Beratung dieser Steuergruppe angeboten. Interesse an der
Ausrichtung einer nachsten Trialog-Tagung 2020 hat Herr Dr. Timmer, Direktor des Paddagogischen Ins-
tituts der Evangelischen Kirche von Westfalen mitgeteilt.

In dieser Fachtagung fanden intensive Diskurse zwischen den teilnehmenden Expertinnen und Ex-
perten aus katholischen, evangelischen und staatlichen Instituten statt Gber Wirksamkeit und Qualitat
der Lehrkraftefortbildung. Dabei hatten die je eigenen Entwicklungs- und Arbeitsstdnde zentrale Be-
deutung - in Auseinandersetzung mit den je eigenen Rahmenbedingungen sowie mit den Inputs der
externen Referenten der Veranstaltung. Ubergreifend zeigte sich, dass bei Achtung der unterschiedli-
chen Rahmenbedingungen und Ausgangslagen der Institute aber gerade diese Rahmenbedingungen
durchgdngig nicht als vorrangiger Problembereich angesehen wurden. Vielmehr war das Hauptinteres-
se auf die Fragen der weiteren Sicherung von Wirksamkeit und Qualitat der Lehrerfortbildung gerich-
tet, auf deren Formate, Arbeitsprozesse und Ergebnisse. Fiir die katholischen und die evangelischen
Teilnehmerinnen und Teilnehmer standen diese Fragen in enger Verbindung mit dem kirchlichen Pro-
prium ihrer Institute, fir den staatlichen Bereich hatten neben den schulgesetzlichen Vorgaben die
Referenzrahmen zur Schulqualitat sowie (kiinftig) zur Fortbildungsqualitat vorrangige Bedeutung in
Verbindung mit den Leitbildern der Institute.

Es gab ein deutliches Interesse bei allen Beteiligten, im Rahmen der je eigenen Wirksamkeits- und Qua-
litdatsentwicklung mit den Partnerinstituten in Kommunikation zu bleiben, Erfahrungen auszutauschen,
Anregungen zu erhalten und Darstellungsformate von Qualitatsentwicklung kennenzulernen (bspw.
Orientierungsrahmen) sowie Konzepte zur Qualifizierung des Fortbildungspersonals und Instrumente/
Methoden zur Fortbildungsevaluation. Durchgdngig erwies sich in dieser Fachtagung die Beteiligung/
Zusammenarbeit zwischen katholischer, evangelischer und staatlicher Lehrerfortbildung als sehr an-
regend, gewinnbringend und konstruktiv in einem Klima wechselseitiger, kollegialer Achtung. Das ge-
meinsame Interesse an der Fortsetzung dieses Trialogs sollte zeitnah in konkrete Planungen umgesetzt
werden.

www.ifl-fortbildung.de Zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbildung



76

Abschluss und Ausblick

Prof. Dr. Manfred Gerwing
Menschen bilden bedeutet nicht, ein Gefal3 zu fullen, sondern ein Feuer zu entfachen.

Mit diesem, womdglich schon von Aristophanes (t um 380 v. Chr.) stammenden Satz habe ich unsere
Tagung eréffnet. Wir kommen jetzt zu ihrem Abschluss und zur ihrem Ausblick. Auch fragen wir uns: Ist
tatsachlich ein Feuer entfacht worden? Unsere Ministerin hat zunachst deutlich gemacht, was Schule
und Bildungspolitik von der Lehrerfortbildung brauchen: Wirksamkeit, Qualitat, Menschenbildung und
Innovation.

Wir haben das ,window of opportunity” genutzt und exakt mit diesen Stichworten in die Tagung einge-
fuhrt. Unter den vorgegebenen Perspektiven konnten wir den ,Orientierungsrahmen zur Qualitatsent-
wicklung der katholischen Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung des Instituts fiir Lehrerfortbil-
dung Essen-Werden” wahrnehmen, kritisch-konstruktiv reflektieren und disputieren.

Herr Dr. Platzbecker und Herr Priebe haben ebenso exemplarisch und punktuell wie dialogisch-kom-
munikativ Einblick gegeben in das IfL, Essen-Werden, in seine Arbeit, in sein Qualitatsverstandnis und
in den angestrengten Versuchen, fuir Wirksamkeit, Nachhaltigkeit und Evaluationsbereitschaft und -fa-
higkeit zu sorgen.

Sodann wurde der Orientierungsrahmen in klug zusammengestellten Gruppen mit unterschiedlichen
Fragestellungen und aus diversen Perspektiven diskutiert. Kirchliche, evangelische und katholische, so-
wie staatliche Partnerinstitute sind miteinander ins Gesprach gekommen. Ihre jeweiligen Arbeitsstande,
Konzeptionen und Projekte wurden ausgetauscht und zumindest bereits tentativ und initial verglichen.
Im Zentrum der Lehrerfort- und Weiterbildung des IfL steht der Mensch. Vorrangige Adressaten sind die
Lehrerin und der Lehrer, die vor Ort mit ihren verschiedenen Fachern und Aufgaben den Lebens-, Lern-
und Lehrort Schule gestalten und weiterentwickeln. Bei aller Differenzierung dessen, was Schule heute
ausmacht, eins steht fest und kann gar nicht oft genug betont werden: Schule ist fur die Schiilerinnen
und Schiiler da!

Um sie geht es, wie in allen Beitrdgen betont wurde. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen eine exzellen-
te Bildung erhalten, eine Bildung jedenfalls, die nicht fragt, ob die Wahrheit frei oder die Freiheit wahr-
macht (vgl. K.-H. Menke, Eine Streitschrift, Regensburg 2017). Das ist die falsche Alternative.

Es geht vielmehr um eine Personlichkeitsbildung, die frei beginnt, sich auf die Wirklichkeit bezieht und
sich in Freiheit vollendet. Es geht um eine ganzheitliche Persdnlichkeitsbildung, die souveran, urteilsfa-
hig und lebenstauglich macht. Sie strebt zum Handeln in Verantwortung vor Gott und den Menschen.
Ich und Wir gehdren zusammen. Wir sitzen alle in einem Boot, so wurde mehrfach auf dieser Tagung
betont: das beherzte Engagement fiir die Gesellschaft wird zur Selbstverstandlichkeit.

Wir diirfen bei all unserem Tun nicht vergessen: Auf die Schiilerinnen und Schiiler beziehen sich Schule
und Lehrkraft, bezieht sich folglich auch der prasentierte Orientierungsrahmen, in dem es um die Qua-
litat der Angebote im Sinne ihrer nachhaltigen Wirksamkeit geht. Was war und ist das konkrete Ziel die-
ses prasentierten Grundlagenpapiers? Erstens, sich des eigenen Selbstverstandnisses zu vergewissern;
zweitens aber und vor allem, die Qualitat der Lehrerinnen- und Lehrerfort- und Lehrerinnen- und Leh-
rerweiterbildung so zu artikulieren und zu standardisieren, dass Instrumente zur Evaluierung weiterent-
wickelt und konkrete MalBnahmen zur permanenten Qualitatsentwicklung ergriffen werden kénnen.
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Sodann haben wir einen fundierten Blick auf die Lehrkraftefort- und Lehrkrafteweiterbildung in
Deutschland werfen dirfen. Herr Dr. Heinemann, Disseldorf, hat dabei deutlich die Grauzonen benann-
te, wahrend Herr Prof. Dr. Lipowsky von der Universitat Kassel schlieBlich diese Perspektive aufgreifen
und empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildung vorstellen konnte.

Beide Vortrage und Impulse wurden diskutiert und in das Portfolio der Qualitatssicherung und Quali-
tatserweiterung aufgenommen. In diesem Zusammenhang ist mir z.B. klargeworden, dass gerade im
Blick auf die Welt von morgen, Projekte wie ,Digitalisierung der Schule und an den Schulen” und ,Digi-
tal Leadership Education” nicht nur in unser Fortbildungsprogramm aufzunehmen, sondern dort noch
starker konstruktiv-kritisch zu vermitteln sind.

In einer Gesellschaft, die stark und immer mehr durch Digitalisierungsprozesse in allen Lebensberei-
chen gekennzeichnet ist, reicht es nicht aus, Schiilerinnen und Schiler mit den Besonderheiten des
digitalen Systems sowie des digitalen Lernens vertraut zu machen, das auch! Sie missen vielmehr be-
fahigt werden, einen aktiv-gestalterischen Part in gesellschaftlichen Diskussionen Uiber die Rolle der
Digitalisierung in unserem Leben zu Gibernehmen. Wir miissen die Lehrerinnen und Lehrer in die Lage
versetzen, Personlichkeitsbildung und Digitalisierung nicht gegeneinander auszuspielen, sondern auf-
einander zu beziehen und konstruktiv-kritisch zum Wohl fiir die Gemeinschaft, fir Kirche und Gesell-
schaft einzusetzen und umzusetzen.

In den Dialog getreten sind Joachim Jung-Sion, Direktor des Instituts fiir Lehrerfortbildung Mainz, und
Pfarrer Rainer Timmer, Direktor des Padagogischen Instituts der Evangelischen Kirche von Westfalen,
Schwerte. Was sie geboten haben, war exzellent. Sie haben ebenso sympathisch wie ehrlich Einblick
gegeben - unter dem Thema ,Zur Wirksamkeit katholischer und evangelischer Lehrerfortbildung” - in
die aktuellen Arbeitsstande im PI Villigst und im ILF Mainz. ,Netzwerke bilden” war hier ein wichtiges
Stichwort von beiden Seiten.

Sodann wurde reichlich Gelegenheit zur Diskussion, zum Gesprach, zum kritischen Nachfragen und
konstruktiven Mitdenken gegeben, wiederum in klug ausgewadhlten ,gemischten Arbeitsgruppen”:
Zwischenbilanz wurde gezogen, Einsichten formuliert, Aussichten artikuliert und ,offene Fragen” for-
muliert. Aber selbst diese ,Zwischenbilanz” wurde sodann noch einmal dem Plenum vorgestellt und
dort kritisch diskutiert und zielgerichtet fokussiert. Zahlreiche Uberlegungen wurden angestellt, Pro-
jekte und nachste Arbeitsschritte benannt, um die Wirksamkeit und Qualitat der Lehrkraftefortbildung
und Lehrkrafteweiterbildung voranzutreiben.

Und genau darum geht es jetzt. Das ist es, was es umzusetzen gilt. Darin besteht der Ausblick: dass es
sich hier und jetzt nur um eine Auftakt-Veranstaltung gehandelt hat, an die sich in den Folgejahren
weitere Fachtagungen auch in anderer Tragerschaft anschlieen kénnen bzw. sollen. Das Pddagogische
Institut Villigst hat ja schon fiir 2020 eingeladen. Wie dieses Format dann ndherhin aussieht, miissen
wir noch genauer austarieren. Ich jedenfalls hoffe darauf und sehe hier auch schon die staatlichen wie
die evangelischen Schwesterinstitute in den Startlochern. Wie bleiben auf jeden Fall miteinander im
Gesprach.

Menschen bilden bedeutet nicht, ein Gefal3 zu flllen, sondern ein Feuer zu entfachen. Vielleicht ist uns
das mit dieser Tagung gelungen. Dass wir ein Feuer entfacht haben fir die Qualitdtssteigerung der
Fortbildung und Weiterbildung. Es geht letztlich nicht um uns! Es geht um Wirksamkeit, Nachhaltigkeit,
Qualitatssicherung und Innovation in der Lehrerfortbildung.

In diesem Sinne: Machen wir weiter!

Danke nochmals an Herrn Dr. Platzbecker und Herrn Priebe und an Sie alle!
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Wuonne Gebauer
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Ministerin Yvonne Gebauer, PD Dr. Paul Platzbecker
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