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Vorwort

Sehr geehrte Leserin, sehr geehrter Leser
dieses Tagungsbandes,

was ein Buchbeitrag anrichten kann, kénn-
te ich meine Einfiihrung Uberschreiben,
war es doch die Anfrage nach einem Bei-
trag unter dem Titel: ,Lehrkréftefortbil-
dung: Zur Qualitdt von bildungspolitischer
Steuerung®, die dazu fiihrte, dass wir 2022
als ThILLM Gastgeber dieser dritten Trialog-
tagung sein durften, wofiir ich mich bedan-
ke, da ich damit auch eine Wertschatzung
unserer geleisteten Arbeit in Thiiringen ver-
binde.

Wenn wir {iber Steuerungsaufgaben und
Standards sprechen, dann denken wir
zwangslaufig auch in Organisationsstruktu-
ren. Da ich die des ThILLM bei lhnen allen,
die heute an der Tagung teilnehmen, nicht
als bekannt voraussetzen kann, méchte ich
zunichst einen Uberblick geben.

Spdter werden Frau Dr. Baumgart und ich in
eigenen Beitrdgen zeigen, wie iiber diese
Struktur, evidenzbasiert an Schul- und Un-
terrichtsentwicklung gearbeitetwird und bil-
dungspolitische Schwerpunktsetzungen in
die Praxisarbeit der Lehrkréftefortbildung
auf der Grundlage von Konzepten iibersetzt
werden.

Thiiringen hat 963 Schulen mit rund
250.000 Lernenden, die von einem Perso-
nalbestand von rund 21600 Lehrenden und
padagogischen Fachkraften auf der Grund-
lage der Thiringer Lehrpldane und des Thi-
ringer Bildungsplanes bis 18 in Ihrer Per-
sonlichkeitsentwicklung gestarkt werden.

Unser Institut wendet sich mit seinem ge-
samten Veranstaltungs-, Unterstiitzungs-
und Materialangebot als die fiihrende
Institution in der dritten Phase der Lehrer-
bildung und als das Kompetenzzentrum

fur Schulen und Kindertageseinrichtungen

in Thiiringen in erster Linie an diese rund

21600 Personen des pddagogischen Per-

sonals, um Schul- und Unterrichtsentwick-

lung voranzubringen.

In der phasenverbindenden Lehrerbildung

ist das ThILLM Kooperationspartner im

Rahmen des Lehrerbildungsgesetzes und

koordiniert die entsprechenden Angebote

gemeinsam mit weiteren Partnern.

Organisatorisch gilt das Prinzip, dass Fort-

bildung nur dann erfolgreich ist, wenn sie

in den beruflichen Alltag der Teilnehmen-
den passt, nicht als Belastung empfunden
wird und sich an den Bedarfen und deren

Voraussetzungen orientiert (Landert 1999).

Von diesem Grundsatz werden auch die

Standards in der Lehrkréftefortbildung

durch unser Institut evaluiert und erfasst

und dies bei jeder einzelnen Veranstaltung.

Daher wurden und werden die Bildungs-

praktiker in die Entwicklung aller Lehr- und

Kurspldane, des Bildungsplans bis 18 und al-

ler Konzeptionen, aktuell gerade im Fokus

der Bereich der Medienbildung, Digitalisie-
rung und Digitalitdt einbezogen, auch dafiir
steht unser Institut in der Verantwortung.

Um dem Prinzip der adressatengenauen

Steuerung auch in der Fortbildung Rech-

nung zu tragen, gliedert sich das Veranstal-

tungsangebot in drei Sdulen auf:

1. Zentrale Veranstaltungen. Dieses Format
umfasst alle Manahmen der Lehrkréaf-
tefortbildung, die landesweit durch das
ThILLM angeboten werden.

2.Zentral-regionalisierte Veranstaltungen,
die zumeist durch Fachberater*innen
oder Schulentwicklungsberater*innen in
bestimmten Regionen angeboten und
durchgefiihrt werden sowie

3.Schulinternen Veranstaltungen, bei de-
nen einzelne Schulen fiir ihr Kollegium
eigene Fortbildungen anbieten kdnnen.



Gern unterstiitzt das ThILLM hier die fach-
lich-inhaltliche sowie die methodische
Ausgestaltung dieser Fortbildungen und
{ibernimmt wie bei den anderen Sdulen
der Fortbildung auch die notwendigen
Kosten.

Durch die Aufgliederung werden zentrale
Entwicklungsvorhaben und Vorgaben des
Landes mit regionalen Besonderheiten und
innerschulischen Professionalisierungsvor-
haben verbunden, wobei zusétzlich jede
Schule tber ein Online-Bedarfserfassungs-
modul im Thiiringer Schulportal ihren spe-
zifischen Unterstiitzungsbedarf anmelden
und damit Einfluss auf die Feinjustierung
des Fortbildungsangebotes nehmen kann.
Damit beschreitet das ThILLM konsequent
den Weg der Einheit von Angebots- und Be-
darfsorientierung als ein Merkmal erfolgrei-
cher und wirksamer Fortbildung.

In allen drei Sdulen werden im Durch-
schnitt 400 Veranstaltungen je Monat
durchgefiihrt: Diese Zahl allein verdeut-
licht bereits die Anstrengungen, die unter-
nommen werden, um die Qualifikation des
padagogischen Personals Thiiringens zu
erhalten und auszubauen sowie den Grad
der Professionalisierung zu erhalten und zu
erhdhen. Ein eigenes Evaluationsreferat im
ThILLM schaut dabei auf die Qualitat der
einzelnen Veranstaltungen und gibt den
zustdndigen Arbeitsbereichen, Referaten
und Referenten/Dozenten entsprechende
Riickmeldungen. Hier wird auch daran ge-
forscht, zentrale Qualitatsmerkmale erfolg-
reicher Fortbildung zu identifizieren und
statistisch nachzuweisen, um wiederum
hieraus Qualitatskriterien entwickeln zu
kdonnen.

In seiner Verfasstheit ist das ThILLM {ber
das Thiringer Lehrerbildungsgesetz legi-
timiert. Neben der Verantwortung fiir die
Lehrerfortbildung, die Lehrpldne, die zent-
ralen Priifungen etc. sind uns alle Beraten-
den zugewiesen, die zentral, regional und
schulintern die Thiiringer Schulen unter-

stlitzen und iiber die wir die Fachaufsicht
haben.

Das ThILLM wird von einem Beirat beraten,
einmalig in der Organisation eines Fortbil-
dungsinstituts. Das ist insofern sehr be-
deutsam, als zahlreiche Akteure in der Leh-
rerfortbildung tatig sind. Auf diese Weise
werden die Partner frithzeitig eingebunden
und das ThILLM erfahrt umgekehrt von de-
ren Bedarfen und aktuellen gesellschaftli-
chen Entwicklungen. Allein die Vertreter der
beiden Universitaten mit Lehrerausbildung
und Studienseminare dabei zu haben, ist
im Sinne der Verzahnung der Phasen der
Lehrerbildung unverzichtbar.

Eine besondere Herausforderung bei der
Steuerung von Entwicklungsthemen sind
die tibergreifenden Aufgaben, z.B. facher-
tibergreifende Inhalte, die nun gerade
hdufig nicht passgenau zum Arbeitsalltag
in den Schulen liegen. Es sind Schulent-
wicklungsaufgaben fiir die wir im Unter-
stlitzungssystem Berater*innen fiir Schul-
entwicklung qualifiziert haben, deren
Schwerpunkt auch insbesondere in der
Unterrichtsentwicklung der Facher liegt.

Die Kompetenzorientierung ist dabei die
Grundlage, um z.B. auf aktuelle Entwick-
lungen wie den Ukrainekrieg reagieren zu
kdnnen, ohne Lehrplane @ndern zu miissen
oder auf pddagogische Dauerherausforde-
rungen wie z.B. den Kampf gegen Antisemi-
tismus eingehen zu kénnen.

Ich mochte an dieser Stelle als Beauftrag-
ter der Thiiringer Landesregierung zur For-
derung jlidischen Lebens und den Kampf
gegen Antisemitismus im schulischen Be-
reich nicht nur einschieben, dass der Re-
ligions- und Ethikunterricht hierbei einen
unschdtzbaren Beitrag leisten, sondern
gleichzeitig die besondere Bedeutung von
Werteerziehung und interreligiosen Dialogs
betonen.

Vor dem Hintergrund dieses Trialoges von
staatlichen, evangelischen und katholi-
schen Fortbildungseinrichtungen ist mir



das wichtig, weil davon auch Impulse fir
andere Facher, insbesondere des gesell-
schaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes
schulischer Bildung ausgehen.

Da die Kompetenzorientierung auch die
Priifungsformate bestimmt, kénnen diese
Themen in der Unterrichts- und Projektar-
beit einen breiteren Raum einnehmen.
Gerade vor dem Hintergrund des 12jdhrigen
Abiturs ist das steuerungstechnisch be-
sonders interessant und erfiillt zugleich die
KMK Vorgaben inhaltlich, was man bei den
Anforderungen an die Stundentafel m.E.
nicht konsequent wiirdigt, wenn zusdtzlich
zum inhaltlichen Rahmen Mindeststunden-
zahlen vorgegeben werden.

Damit sei nur eine Baustelle angerissen,
die mit dem Wunsch nach starkerer Koope-
ration einhergeht.

Da ich mich mit einem inhaltlichen Part
noch einmal an anderer Stelle in diesem
Band an Sie wende, mogen es der einfiih-
renden Worte an der Stelle genug sein,
nicht jedoch, ohne der Publikation eine
vielfdltige Leserschaft und viele konstrukti-
ve Riickmeldungen zu wiinschen.

Dr. Andreas Jantowski

Direktor des Thiiringer Instituts fiir Lehrer-
fortbildung, Lehrplanentwicklung und Me-
dien (ThILLM)






Einleitung:

Qualitatssicherung im Bereich der
Lehrkraftefortbildung — ein Trialog

»Lehrerfortbildung ist wie ein Stein, den
man in einen tiefen Brunnen wirft und es
nicht einmal plumpsen hort.“ So formu-
lierte der niedersachsische Kultusminister
Werner Remmers Mitte der 70er Jahre des
20. Jhdts. seine Skepsis gegeniiber der
Wirksamkeit der Lehrerfortbildung.

Nahezu 40 Jahre spater kommt der neusee-
landische Bildungsforscher John Hattie in
seiner bahnbrechenden Metaanalyse zu
einer ganz anderen Einschdtzung, wenn er
die Lehrerfortbildung ,,zu den starksten Ein-
flussgréBen im Hinblick auf unterrichtliche
Verhaltensanderungen bei Lehrkraften®
zahlt. Im Oszillieren zwischen diesen bei-
den extremen Positionen ist die Tatigkeit
des Instituts fiir Lehrerfortbildung mit Sitz
in Essen bereits mehr als fiinf Jahrzehnte
angesiedelt. 1970 gegriindet, bietet das IfL
in der Tragerschaft der fiinf katholischen
(Erz)-Diozesen in NRW ein breites Spektrum
fachlicher wie tiberfachlicher Fort- und Wei-
terbildung an. Die knapp 700 Veranstaltun-
gen pro Jahr richten sich dabei nicht nur an
Katholische Schulen in freier Tragerschaft,
sondern mehrheitlich an die mehr als 5400
Schulen im Land. Von Anfang an, verstarkt
aber seit Beginn des neuen Jahrtausends
wurden intensive Reflexionen iiber die Fra-
ge nach der Wirksamkeit und Qualitat der
Lehrerfortbildung angestellt. Die Annahme,
dass der Ausweis guter Absichten und Zie-
le ohne Priifung ihres Erreichens geniige,
reichte schon lange nicht mehr aus. Dies
auch mit Blick auf die zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen. Wie aber lassen sich
tiberhaupt die Wirkung und die Nachhaltig-
keit von Lehrerfortbildung ermessen, wie

ihre Qualitat bestimmen und verbessern?
Der Kldarung dieser Fragen ging die Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Selbst-
verstandnis des Instituts als ,kirchlichem
Institut™ im Kontext seiner Aufgaben und
im Verhdltnis zu den Angeboten der staat-
lichen Lehrerfortbildung zundchst voraus.
So wurde das Leitbild des IfL neu gefasst,
in dem vom eigenen katholischen Proprium
her ein konstruktiv-kritischer Anschluss an
die bildungswissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Debatten und Diskurse
gesucht wurde. Damit war zugleich ein ge-
meinsames Ziel bestimmt, ohne das es we-
der Orientierung noch Schubkraft fiir den
weiteren Prozess der Qualitatsentwicklung
gegeben hitte.

Hierbei wurde das IfL ab 2015 mehr als zwei
Jahre lang von Botho Priebe, Direktor a.D.
des IFB Rheinland-Pfalz, kollegial-freund-
schaftlich wie professionell-kompetent be-
gleitet. Intensiv rangen Kollegium, Leitung
und Berater um die Klarung der Fragen,
was mit Bezug auf laufende Forschungen
und Fachdiskurse zur Fortbildungswirk-
samkeit als Qualitdt der Fortbildung ange-
sehen werden kann, welche Standards es
unter Wahrung des katholischen Propriums
dafiir gibt — und wie diese Qualitdt dann
auch gemessen werden kann. Gemiindet
sind diese Uberlegungen in den ,Orien-
tierungsrahmen zur Qualitatsentwicklung
der Katholischen Lehrerfortbildung und
Lehrerweiterbildung des IfL Essen®, der als
Grundlage fiir verschiedene Evaluations-
instrumente zundchst den Gremien und Ko-
operationspartnern vorgestellt wurde. Hat-



te also die Entwicklung in unserem Institut
inzwischen einen Arbeitsstand erreicht, der
kommuniziert und diskutiert werden konn-
te, entstand recht bald der Wunsch, sich
im Rahmen einer Fachtagung mit weiteren
kirchlichen — nunmehr auch evangelischen
— wie staatlichen Partnerinstituten auszu-
tauschen. Denn die Uberzeugung wuchs,
dass freie, kirchliche wie staatliche Fortbil-
dungsinstitute gleichermafien aufgefordert
sind, sich den Fragen der Qualitdtssiche-
rung in freier Korrespondenz, womadglich
fruchtbarer Konkurrenz und jedenfalls in
Kommunikation — unter Wahrung des je-
weiligen Propriums — miteinander zu stel-
len. So zeigte die erste ,Trialogtagung* im
September 2018, dass es jenseits aller
Differenzen einen gemeinsamen Qualitats-
anspruch der Fortbildungswirksamkeit ,vor
Ort — gewissermafien auf der Mikroebene
in Schulen und Veranstaltungen gibt. Die
Ergebnisse der Tagung, die Bundeswei-
te Resonanz fand und von der damaligen
Schulministerin, Frau Yvonne Gebauer, als
Gast unterstiitzt wurde, fanden ihren Nie-
derschlag in einer Online-Publikation, die
ebenso wie der genannte ,Orientierungs-
rahmen‘ auf der Homepage des Instituts
frei verfiigbar ist (www.ifl-fortbildung.de).
Einigkeit bestand schlieBlich dariiber,
dass diese fruchtbaren und konstruktiven
Dialog-Veranstaltungen katholischer und
evangelischer Lehrkradftefortbildung mit
staatlichen Fortbildungseinrichtungen als
,Trialog-Veranstaltungen® fortgesetzt und
zugleich ausgeweitet werden sollen unter
den gemeinsamen Fragen und Interessen
der Verbesserung der Fortbildungswirk-
samkeit.

So fand die gewiinschte Folgeveranstaltung
Pandemie-bedingt verspdtet und zugleich
erstmalig ,online‘ im November 2021 statt.
Gastgeber war die Evangelische Akademie
Hofgeismar in Hessen. Der thematische Fo-
kus der Tagung, deren Schirmherrschaft Dr.
Gudrun Neebe, Oberlandeskirchenrdtin der
Evangelischen Kirche Kurhessen Waldeck
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tibernahm, ging iber die bisherige Mikro-
ebene insofern hinaus, als die Folgen der
Pandemie selbst wie vor allem die des Digi-
talisierungsschubes als neue wesentliche
Aufgabe und anhaltende Herausforderung
der Lehrkraftefortbildung in den Blick ge-
nommen wurde. Dass damit vor allem auch
Aufgaben derSteuerungangesprochen wur-
den, ist evident.

Inzwischen haben sich die Debatten tber
Wirksamkeit und Qualitét der Fortbildung
in den letzten Jahren weiterentwickelt und
sind nun gewissermafien auf der obersten
Makro- bzw. oder Governance-Ebene an-
gekommen. Ausgehend von den bisherigen
Daten und wissenschaftlich reflektierten
Ergebnissen zur Fortbildungswirksamkeit
auf der angedeuteten Mikroebene der Sys-
teme wird nun gegenwadrtig verstarkt tiber
deren Steuerung diskutiert — dies unter der
Fragestellung: Wie missen Fortbildungs-
systeme, Akademien und Institute profes-
sionell gesteuert bzw. geleitet werden, um
Fortbildungswirksamkeit und Qualitadt ,vor
Ort‘ auf der Mikro-Ebene zu gewdhrleisten?
Neben der Professionalitdt der Steuerung
geht es damit auch um den nachhaltigen
Einsatz von Ressourcen in evangelischen,
katholischen und staatlichen Fortbildungs-
systemen und Einrichtungen. Damit sind
der Skopus und die Fragehdhe der nun-
mehr dritten Trialogtagung erreicht, fiir die
das Thiringer Institut fiir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien, Bad Ber-
ka (ThILLM) unter Leitung von Dr. Andreas
Jantowski der Gastgeber ist. Diese ,Trialog-
veranstaltung Il richtet sich thematisch
bedingt vor allem an die Leitungsverant-
wortlichen fiir die Lehrkréftefortbildung in
Bildungsministerien und Bezirksregierun-
gen, in den Bildungsabteilungen der katho-
lischen und evangelischen Landeskirchen
bzw. Didzesen und in den staatlichen sowie
kirchlichen Fortbildungsinstituten. Auch
diese Tagung wird politisch hochranging
unterstiitzt — dieses Mal von Helmut Holter,



Minister fiir Bildung, Jugend und Sport des
Landes Thiiringen.

Die im Folgenden dokumentierten Ergeb-
nisse des Austausches iber Standards
und Beispiele gelungener Steuerung von
Fortbildungssystemen im staatlichen und
kirchlichen Bereich richten sich an alle, die

in diesen Feldern gemeinsam und zugleich
geteilt Verantwortung tibernehmen.

Herzliche Einladung zur kritischen Lektiire!
PD Dr. Paul Platzbecker

Leiter des Instituts fiir Lehrerfortbildung
(fv)

"
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Lebenslanges Lernen im Lehrberuf:
Relevanz, Aufgaben und Wirksamkeit
der Lehrkraftefortbildung in Thiiringen
sowie im KMK-Kontext

Liebe Leserin, lieber Leser,

der Schriftsteller Mark Twain gilt als Vertre-
ter des amerikanischen Realismus und be-
zogen auf mein Thema mochte ich ihn, der
Realismus auch humoristisch verpacken
konnte, mit folgendem Zitat an den Anfang
stellen: ,,Als ich vierzehn war, war mein
Vater so unwissend. Ich konnte den alten
Mann kaum in meiner Nahe ertragen. Aber
mit einundzwanzig war ich verbliifft, wie
viel erin sieben Jahren dazugelernt hatte.“

Das eben ist auch Bestandteil lebens-
langen Lernens. Und eben dieses Lernen
brauchen wir heute dringender denn je. Ge-
sellschaften befinden sich in dynamischen
Wandlungsprozessen, die Anschauungen
dessen, was wir als wichtige Lerngegen-
stande schatzen, differenzieren sich nicht
nur tiber das Lebensalter aus, der gesell-
schaftliche Kontext bewertet und entwertet
ebenfalls standig mit.

Der Bildungs- und Wissenschaftsjournalist
Hermann Horstkotte zeigt beispielswei-
se fir die Ingenieursausbildung auf dem
Gebiet Ostdeutschlands nach der Wende
folgende Bestandsaufnahme: ,Die vier
TUs (Dresden, Chemnitz, Magdeburg, Frei-
berg) behielten ihren Universitdtsstatus
und verbreiterten ihr Angebot bis in geis-
teswissenschaftliche Facher hinein. Auch
die Berliner Humboldt-Universitat und die
Universitdten in Jena und Rostock bieten
nach wie vor Ingenieurwissenschaften an.

Unter den sonstigen Hochschulen gab es
ein ,,up- and downgrading®, wie sich Reiner
Gatzsch, Professor an der Fachhochschule
Erfurt, ausdriickt. Die Technischen Hoch-
schulen in llmenau und Cottbus sowie die
Hochschule fiir Architektur und Bauwesen
in Weimar wurden titular zu Universitdten
erhoben. Andere THs und Ingenieurhoch-
schulen sind heute FHs. Deren Errichtung
hielt der Wissenschaftsrat 1991 aus ,,bil-
dungs- und beschdftigungspolitischen*
Griinden fiir vordringlicher als einen wei-
teren Ausbau universitdrer Kapazitaten.
Betroffene argwdhnen, dass bei den Um-
wandlungen gelegentlich auch ganz sach-
fremde Motive mitspielten. So habe wegen
der alten Stddterivalitdat zwischen Leipzig
(mit seiner Universitdt) und Dresden (mit
seiner TU) aus der TH Leipzig keine weitere
Uni, sondern nur eine FH werden kdnnen.
Immerhin empfahl der Wissenschaftsrat
dem Land Sachsen, den hochrenommier-
ten Leipziger Hochschullehrern fiir das
Bauingenieurwesen ,,die Moglichkeit einer
Versetzung an die TU Dresden einzurdu-
men.“ Offenbar wurde aber niemand ver-
setzt.“ (Quelle: https://www.ingenieur.de/
karriere/bildung/studium/die-alten-wun-
den-vernarbt)

Ich habe nicht von ungefdhr die Ingenieur-
ausbildung gewdhlt, weil sie bei meinem
urspriinglichen  beruflichen Werdegang
naheliegt. Als Bildungsminister muss ich
mich heute angesichts des akuten Lehr-
kraftemangels fragen, welche personellen
Ressourcen kann Thiringen neben dem
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klassischen Lehramtsstudium vertretbar
fiur die schulische Bildung nutzbar ma-
chen. In diesem Zusammenhang besteht
die Anforderung darin, dass Menschen mit
anderen Berufshiografien, sich nicht nur
vorstellen kénnen als Lehrerin/Lehrer zu
arbeiten, sondern auch die gesellschaft-
lichen Anforderungen an diesen Beruf zu
erfiillen, durch ihre Bereitschaft aber auch
durch ihre Fahigkeit, sich auf die alltdgli-
chen Herausforderungen einzustellen, die
mit dem Unterrichten der uns anvertrauten
Schiilerinnen und Schiiler verbunden sind.
Hierbei bedarfs es eines lebenslangen
Weiter- und ggf. auch Umlernens. Lineare
Bildungsverldaufe werden dabei immer sel-
tener.

Bezogen auf die Schule ist eine der grof-
ten Herausforderungen dabei zweifelsfrei
der Umgang mit Heterogenitat, also mit der
Vielfalt im Klassenzimmer, die es als Chan-
ce zu begreifen gilt und als Bereicherung.

Im Sinne des lebenslangen Lernens gilt es,
dafiir sowohl strukturelle Voraussetzungen
zu schaffen, als auch inhaltlich praktisch
padagogisch-methodische Fahigkeiten auf-
zubauen, zu erhalten und auszubauen.

Dr. Jantowski weif3t in seinem Beitrag ja be-
reits darauf hin, dass, wenn wir iiber Steue-
rungsaufgaben und Wirksamkeit sprechen,
wirauch in Organisationsstrukturen denken
missen. Notwendig, denn zu den bereits
angetippten Herausforderungen gesellt
sich auch eine demografische. Hierzu sei
mir ein kurzes statistisches Blitzlicht aus
dem Schuljahr 2020/21 gestattet: knapp
60 Prozent aller Lehrkrdfte waren dlter als
50 Jahre, wahrend sich weniger als sechs
Prozent aller Lehrpersonen im Alter von
unter 30 Jahren im Thiiringer Schuldienst
befanden. So haben wir uns in Thiiringen
entschieden, Absolventen von Universita-
ten oder gleichgestellten Hochschulen, die
im In- oder Ausland einen Studiengang ab-
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geschlossen haben, der urspriinglich nicht
ein Lehramt zum Ziel hatte oder Absolven-
ten, die im Ausland keine vollstandig abge-
schlossene Berufsqualifikation als Lehrer
erworben hatten, die Moglichkeit zu geben,
beim Vorliegen entsprechender Vorausset-
zungen als sogenannte Seiteneinsteiger -
entweder

e in die padagogisch-praktische Ausbil-
dung im Vorbereitungsdienst oder

e in den staatlichen Schuldienst einge-
stellt zu werden.

Weiterhin bestehen fiir Fachschulabsol-
venten, Meister oder Absolventen mit einer
gleichwertigen Ausbildung Einstellungs-
moglichkeiten in den staatlichen Schul-
dienst als Fachlehrkrafte fur den fach-
praktischen Unterricht an berufsbildenden
Schulen.

Ich will Sie mit den gesetzlichen Grund-
lagen nicht langweilen, den Verwaltungs-
vorschriften mit den entsprechenden Re-
gelungen liegen verantwortungsbewusste
Voriiberlegungen zugrunde, da unsere
Schiilerinnen und Schiiler kein Experimen-
tierfeld flir Menschen sein kénnen, die sich
mal persdnlich verdndern und ausprobie-
ren wollen. Wir miissen sicherstellen, dass
dieser Personenkreis bereits solche Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Vorerfahrungen
mitbringt, dass ein Scheitern im Lehrberuf
wenig zu beflirchten ist.

Als Voraussetzung fiir die Einstellung in
den Vorbereitungsdienst muss ein Hoch-
schulabschluss einer Universitat oder
gleichgestellten Hochschule vorliegen, der
als gleichwertig zu einer Ersten Staatsprii-
fung fiir ein Lehramt anerkannt oder einer
Ersten Staatspriifung gleichgestellt wurde.
Die Anerkennung der Hochschulabschliis-
se wird vor der Zulassung zum Vorberei-
tungsdienst gepriift. Bewerberinnen und
Bewerber mit gleichgestellten Hochschul-



abschlissen werden nachrangig gegen-
tiber Bewerberinnen und Bewerbern mit
einer Ersten Staatspriifung fiir ein Lehramt
oder einem als gleichwertig anerkannten
Abschluss zum Vorbereitungsdienst zuge-
lassen.

Bewerberinnen und Bewerber mit einem
gleichgestellten Hochschulabschluss, der
einzelne Bereiche aus den Bildungswis-
senschaften und Fachdidaktiken nicht um-
fasst, haben wahrend des Vorbereitungs-
dienstes pddagogische Grundkenntnisse
zu erwerben und im Rahmen eines Kollo-
quiums nachzuweisen.

Der Vorbereitungsdienst schlieft mit der
Zweiten Staatspriifung fiir das entspre-
chende Lehramt ab.

An staatlichen Schulen eingestellte Lehr-
krafte, die keine Befdhigung fiir ein Lehramt
erworben haben, kdnnen berufsbegleitend
eine Nachqualifizierung absolvieren. Dazu
haben wir extra eine Thiiringer Lehrkréafte-
nachqualifizierungsverordnung  geschaf-
fen, in der auch die Voraussetzungen fest-
gelegt sind, unter denen diese stattfindet.

Das alles sind bildungspolitische Steue-
rungsmaoglichkeiten, bildungspraktisch
umgesetzt.

Nun kann es nicht darum gehen, allein die
Liicke in der Versorgung Thiiringer Schulen
irgendwie schnell zu schlieen, um Unter-
richtsausfall zu vermeiden.

Die Heterogenitdt der Gruppe, deren Berufs-
biografien hochst unterschiedlich sind, ist
zugleich eine Chance, eine Antwort auf die
wachsende Heterogenitdt der Lernenden
zu geben, erworbene Kompetenzen, Pro-
fessionen, Erfahrungen in die schulischen
Lehr- und Lernprozesse gewinnbringend
einzubinden. Allein die fachlichen Qualifi-
kationen, Berufs- und Lebenserfahrungen,
die Seiten- und Quereinsteigende in den
Lehrerberuf mitbringen, sind ein Mehr-

wert. Der haufig als lebensfern gescholtene
Unterricht kann so mehr Lebenswirklichkeit
gewinnen. Lehr- und Lerninhalte werden
neu interpretiert und von anderen Perspek-
tiven aus betrachtet.

Auch in anderen Sparten ist es nach KMK
Beschluss moglich, ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung (Abitur, Fach-
hochschulreife  oder fachgebundenen
Hochschulreife) zu studieren, wenn man
tiber eine erfolgreich abgeschlossene,
durch Bundes- oder Landesrecht geregel-
te mindestens 2-jdhrige Berufsausbildung
sowie eine i.d.R. mindestens 3-jdhrige
Berufspraxis verfiigt und ein Eignungsfest-
stellungsverfahren absolviert, wobei der
gewiinschte Studiengang fachlich zur Aus-
bildung und Berufspraxis passen muss.

Es ist viel Bewegung in die Ausbildung ge-
kommen, durch den wachsenden Fachkraf-
tebedarf in nahezu allen Branchen.

Klar, dass sich das Berufsbhild des Pddago-
gen unter diesen Einflissen d@ndert, worauf
wir achten miissen ist, dass es nicht ent-
wertet wird oder in Beliebigkeit versandet.

Aus-, Fort- und Weiterbildung miissen da-
her so gestaltet werden, dass die padago-
gisch fruchtbaren Aspekte dieser heteroge-
nen Berufsbiografien zum Tragen kommen.
Auf diese Weise entsteht auch mit der Zeit
ein neues Verstdandnis fiir die Durchldssig-
keit des Lehrerberufs, bei dem eingangs in
anderem Zusammenhang erwdhnte sach-
fremde Motive der Ablehnung immer ge-
ringer werden miissen. Es ist ein Prozess
und wir missen alles daransetzen, um ihn
zum Erfolg zu fiihren, der Schiilerinnen und
Schiiler wegen.

Die Qualifizierungsmafinahmen selbst ent-
wickeln sich dabei mit. Thiiringen bietet
den Seiteneinsteigenden in den Lehrer-
beruf neben anderen MaBnahmen einen
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Intensivkurs an, der zeitnah an der Ein-
stellung liegt und moglichst umfassend die
ersten Schritte in der neuen Berufspraxis
unterstiitzen will.

Pandemiebedingt wurden diese Kurse in
ein online Format uberfuihrt, das vom Thii-
ringer Institut fir Lehrerfortbildung, Lehr-
planentwicklung und Medien, kurz ThILLM,
konzipiert und umgesetzt wird. Konnten an
den Prasenzkursen bisher nur je 25 Seiten-
einsteigende maximal teilnehmen, so lau-
fen die Onlinekurse mit 50 Teilnehmenden,
also eine Verdopplung der Kapazitat. Mog-
lich wird das auch dadurch, dass die acht
eingesetzten Referent*innen eine grofle
Bandbreite digitaler Moglichkeiten einset-
zen. Bis zu fiinf Intensivkurse werden im
Jahr online angeboten, um die steigende
Nachfrage bedienen zu kénnen. Die neuen
Lehrkréfte erhalten dabei in online Tutori-
als die Grundprinzipien vermittelt und pra-
xisnah eingeiibt, die fiir eine zeitgemafe
Unterrichtsgestaltung und die erfolgreiche
Arbeit mit Lernenden verschiedener Klas-
senstufen unerldsslich sind. Dazu gehort,
die Wirksamkeit des eigenen Handelns im
Unterricht mit Instrumenten und Methoden
der Evaluation bestdndig uberpriifen und
reflektieren zu konnen. Durch kollegiale
Fallberatung werden spezielle Bedarfe der
Teilnehmenden beziiglich konkreter Unter-
stiitzung in aktuell schwierigen padagogi-
schen Situationen im eigenen Unterricht
bearbeitet. Videoaufzeichnungen ermog-
lichen das Training gezielter Beobachtung
des Unterrichts und des Verhaltens der
Lernenden, um daraus Schwerpunkte fiir
die Steuerung des Unterrichtsgeschehens
abzuleiten. Die im Intensivkurs eingesetz-
ten elektronischen Medien, vor allem in
der didaktisch-methodischen Gestaltung
der Kursangebote, wollen gleichzeitig Anre-
gung sein, um kiinftiges Lernen im Wechsel
von Prdasenz- und Onlinefasen an den Schu-
len zu initiieren. Die Dozentinnen und Do-
zenten kommen zu einem {iberwiegenden
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Teil aus dem ThILLM selbst, unser verldss-
licher Partner in Sachen Fort- und Weiter-
bildung des pddagogischen Personals in
Thiiringen.

Auch diese Fortbildung stellt ein Steue-
rungselement zur Qualitatssicherung dar.

Jetzt habe ich lhnen am Beispiel von Sei-
teneinsteigern in den Schuldienst Thiirin-
gen mogliche Mechanismen von Steuerung
in der Lehrkréfteaus- und -fortbildung vor-
gestellt. Lassen Sie mich aber abschlie-
Bend noch folgendes betonen. Die Qualitat
in dieser Hinsicht zu sichern und weiterzu-
entwickeln ist eine wesentliche Grundlage
fur zukiinftig guten Unterricht und erfolg-
reiche Schule und Schiiler. Dabei kommt es
darauf an, auf die lebenslange Bereitschaft
und Fahigkeit des Neu- und Umlernens zu
setzen und Neugier zu beférdern, auch und
gerade auf den Lehrberuf. Wir alle stehen
dabei vor vielfdltigen Aufgaben und dabei
habe ich die Thematik der Digitalitdat noch
gar nicht aufgemacht. Wir wollen und wer-
den uns diesen Aufgaben stellen und miis-
sen hierbei auch immer kritisch unser eige-
nes Handeln hinterfragen. Ist das, was wir
tun, nicht nur sinnhaft, sondern auch wirk-
sam? Erreichen wir damit die Zielzustande,
die wir anvisieren oder bedarf es ganz an-
derer Wege? Um diese Fragen zu beantwor-
ten, miissen wir uns der Evaluation unserer
MaBnahmen stellen, um gegebenenfalls
Stellschrauben fiir die weiteren Manah-
men zu finden, die unser Handeln noch
wirksamer machen und hier bedarf es einer
ganzen Reihe geeigneter Qualitdtsindikato-
ren, denen lebenslanges institutionalisier-
tes Lehren und Lernen gerade in der Lehr-
krafteaus- und -fortbildung geniigen muss.
Im besten Fall sind diese Qualitatskriterien
bundesweit abgestimmt, wofiir ich mich im
Rahmen der Kultusministerkonferenz auch
einsetzen werde. Erst durch die Festlegung
solcher Kriterien, wird es moglich zu sagen,
wann eine bestimmte MaBnahme erfolg-
reich und wirksam ist.



Diese Zielsetzung verfolgt auch der hier
vorliegende Band mit den zahlreichen und
sehr interessanten Einzelbeitrdgen, die
direkt der Trialogtagung entstammen. Ich
wiinsche der Publikation die Aufmerksam-
keit, die sie verdient, und uns allen neue,
spannende Erkenntnisse auf dem Weg zu

mehr Qualitdt, deren Sicherung und Ent-

wicklung in der Lehrerbildung.

Helmut Holter

Minister

Thiringer Ministerium fiir Bildung,
Jugend und Sport
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Botho Priebe, Irmgard Plattner

Zur Steuerung/Governance
von Fortbildungssystemen und

Einrichtungen:

Wirksamkeits- und Qualitatsstandards

1. Die Leitfrage

Dervorliegende Beitrag ist auf die Leitfrage
gerichtet, wie Fortbildungssysteme (Makro-
Ebene) gesteuert und strukturiert sein soll-
ten/miissen, um (datenbasierte) Fortbil-
dungswirksamkeit ,vor Ort“ (Mikro-Ebene)
zu gewdhrleisten. Fir die Wirksamkeit von
Lehrkréftefortbildung (LFB) auf der Mikro-
Ebene (Fortbildungsveranstaltungen und
Schule) liegen relativ umfassende Daten
und Befunde vor. Demgegeniiber fehlen so-
wohl Konzepte als auch empirische Daten
und Befunde zur Wirksamkeit bildungspoli-
tischer Steuerung von Fortbildungssyste-
men und Instituten (Makro-Ebene) weitge-
hend (Priebe u. a. 2023, S. 296 ff).

2. Fortbildungswirksamkeit ,,vor
Ort“ (Mikro-Ebene) — Befunde,
Folgen und Empfehlungen

Aufder Grundlage vorliegender empirischer
Daten zu Merkmalen der Fortbildungswirk-
samkeit ,vor Ort“ geben Lipowsky (2019,
2023) u. v. a. Autor*innen folgende Emp-
fehlungen:

e An Befunden zur Unterrichtsforschung
und Unterrichtsqualitdt ansetzen

e Professionelle Kernpraktiken der Lehr-
krafte zum Thema machen

e Fachlich und inhaltlich in die Tiefe gehen

e |ehrkréfte die eigene Wirksamkeit erle-
ben lassen
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e Unterrichtsbezogene Kooperation von
Lehrkréften initiieren und forcieren

¢ Lern- und Enwicklungsprozesse der Lehr-
krafte durch Feedback und Modellierung
effektiver Praxis fordern

e Input-, Erprobungs- und Reflexionspha-
sen verschranken; Fortbildung in Inter-
vallen und mittelfristig statt ,,One-Shot.
Fortbildung®; Fortbildungsformate sinn-
voll einsetzen

e Bessere, langfristig angelegte und qua-
litativ hochwertige Ausbildung von Fort-
bildner*innen

e Aufwertung der Tatigkeit von haupt- und
nebenamtlichen Fortbildner*innen sowie
Steigerung der Attraktivitat von Fortbil-
dungsarbeit und Aufgaben

e Engere Zusammenarbeit zwischen Kul-
tus- und Wissenschaftsministerien in
den Landern und stdrkerer Einbezug von
Hochschulen und Wissenschaft

e Erheblich mehr finanzielle Ressourcen
flir ein breiteres Angebot hochwertiger
effektiver und langfristig angelegter Fort-
bildungen.

3. Zur gegenwadrtigen Steuerung
von Fortbildungssystemen in
Deutschland (Makro-Ebene)

Nach jahrzehntelanger Vernachldssigung
und Randstellung der LFB hat sie in den
letzten Jahren an Bedeutsamkeit und Re-
levanz gewonnen. MafBgebliche Ursachen



bzw. Griinde dafiir sind die Folgenbewal-
tigung von Flucht, Migration und Integra-
tion, die Ausweitung der Benachteiligten-
milieus, neue Aufgaben der Inklusion, im
Zusammenhang von Lehrkrdftemangel die
notwendige Qualifizierung von Quer- und
Seiteneinsteiger*innen sowie die Riick-
meldungen zu Schiiler*innenleistungen
im internationalen Vergleich (PISA, TIMSS,
IGLU). Im foderalistischen deutschen Bil-
dungssystem ist die LFB Landersache;
jedes Bundesland bemiiht sich jeweils in
eigener Zustdndigkeit um Wirksamkeit.
Im Kontext der ,,empirischen Wende* aber
wurden die Defizite der Unterrichtsqualitat
sowie der Lehrer*innenbildung in den
Ldndern deutlich. Unter dem ,Dach“ der
Kultusministerkonferenz  (KMK) wurden
bspw. landeriibergreifende bildungswis-
senschaftliche und fachliche Bildungs-
standards (2008) sowie Standards der
Lehrer(aus)bildung (2014) erarbeitet und
eingefiihrt, Standards fiir Vergleichsarbei-
ten ,,VERA 3“ und ,VERA 8“ folgten sowie
Standards digitalen Lernens, Bildungsmo-
nitoring etc. Und zur Verbesserung der Fort-
bildungswirksamkeit bzw. -qualitdt wurde
ebenfalls unter dem ,,Dach“ der KMK 2020
eine Arbeitsgruppe eingerichtet mit dem
Auftrag ,Landergemeinsame Eckpunkte zur
Fortbildung von Lehrkrdften als Bestand-
teil ihrer Professionalisierung in der dritten
Phase der Lehrerbildung” (KMK 2020) zu
erarbeiten.

In diesen von der KMK beschlossenen Eck-
punkten werden vor allem die forschungs-
seitig vielfach bestdtigten Wirksamkeits-
merkmale bzw. Standards der Fortbildung
,vor Ort“, auf der Mikro-Ebene in Veranstal-
tungen und Schulen bekréftigt. Der gesam-
te Makro-Bereich von Strukturen, Organisa-
tion, Kompetenzen und Qualifizierung des
Fortbildungs- und des Leitungspersonals
sowie der professionellen Steuerung von
Fortbildungssystemen und Einrichtungen
wird nicht thematisiert. Die zentrale Frage
nach der Systemwirksamkeit der Lehrkraf-

tefortbildung steht weiterhin zur Kldarung
an: Mit welchen Qualitdts- und Wirksam-
keitsstandards miissen Fortbildungssyste-
me, Akademien und Institute professionell
gesteuert und geleitet werden, um Fortbil-
dungswirksamkeit ,,vor Ort“ in Schule und
Veranstaltungen zu gewdhrleisten?

4. Zu den ,Ldandergemeinsamen
Eckpunkten zur Fortbildung von
Lehrkraften ...“

Diese Eckpunkte bekrdftigen LFB als ,,drit-
te und langste Phase der Lehrer**innen-
bildung* und als ,,Lernen/Professionalisie-
rung im Beruf“, verkennen aber insgesamt

e die Defizite der LFB im Vergleich mit den
Ausbildungsphasen und hinsichtlich
Struktur-, Finanz, Zeit- uind Personalres-
sourcen,

e unterschiedliche Teilnahmevorausset-
zungen: Verpflichtung der Lehrkréftefort-
bildung (2. Ausbildungsphase) vs. Frei-
willigkeit,

e die Ausrichtung der KMK-Standards zur
Lehrer*innenbildung auf die Ausbildung,

e das erforderliche Monitoring zur Wirk-
samkeit und Qualitdt des Fortbildungs-
systems hinsichtlich seiner Steuerung/
Governance.

Die ,Ldandergemeinsamen Eckpunkte ..“
fokussieren die fiir die Fortbildung vorlie-
genden Daten, Befunde und Empfehlungen
zur Fortbildungswirksamkeit auf der Mikro-
Ebene (Schule und Veranstaltungen). Sie
weisen zwar auf strukturelle Systemfragen
im Vergleich zur Ausbildung hin, erkldren
diese aber zur Lindersache (Forderalis-
mus) und vermeiden, in Analogie zur Leh-
rer*innenausbildung, die Standardfrage
bei Systembedingungen der Fortbildungs-
qualitat auf der Makro-Ebene aufzurufen:

e Strukturen, Organisation, Finanz- und
Personalausstattung, Personalprofessio-
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nalitdt, Zeitressourcen fiir Fortbildung,
Qualitatsstandards fiir die Systemss-
teuerung und Evaluation der Fortbildung

e Kernaufgaben bei Systemsteuerung,
Standards und Evaluation der Aufgaben-
erfiillung

Die Eckpunkte weisen diese Aufgaben und
Standards jeweils als Landersache aus.
Als Qualitdts- und Wirksamkeitsstandards
der Fortbildungssysteme und ihrer Wirk-
samkeit, als ldnderiibergreifende Voraus-
setzungen von Fortbildungswirksamkeit
der Mikro-Ebene, kommen sie nicht in den
Blick. Die Frage nach iibergreifender Gover-
nancequalitat wird ausgeblendet.

In Berichten und Analysen der Fortbildungs-
systeme in den Bundeslandern wird deut-
lich, dass vielfdltige Bemiihungen stattfin-
den um Anschluss an empirische Daten zur
Fortbildungwirksamkeit zu gewinnen (Pas-
ternak u. a. 2017, Priebe u. a. 2019, 2023,
Daschner u. a. 2019). Gleichwohl kommt es
in den Landern iiberwiegend zum Einsatz
von Fortbildungskonzepten und Formaten,
die keine empirische Evidenz ihrer Wirk-
samkeit sondern sich ganz im Gegenteil als
weitgehend unwirksam erwiesen haben.
Der weite Einsatz von ,,one-shot-Fortbil-
dungen“ (ein Nachmittag nach vormittag-
lichem Unterricht) verdankt sich wohl vor
allem den Unzulédnglichkeiten und Wider-
spriichen der Fortbildungssysteme in den
Landern, der Ressourcenknappheit und
den Steuerungsdefiziten von Instituten und
Systemen.

Koordininierungs- und Organisationsauf-
gaben im Rahmen der Systemsteuerung
haben in den Landern unterschiedliche
Voraussetzungen und sind deswegen auch
mit unterschiedlichen Geschwindigkeiten,
Arbeitsstanden und Ergebnissen verbun-
den. Die jeweils gegebenen Handlung-
rahmen bzw. die Systemstrukturen sind
aufwendig und meist nur schwer verander-
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bar. Die ,probaten“ Ein- oder Halbtags-
veranstaltungen erscheinen als flexibler
einsetzbar, auch wenn ihre Wirksamkeit
hochst zweifelhaft ist. Unter dem Anspruch
der Vermittlung bzw. des Erwerbs neuer
Kompetenzen und Werthaltungen leisten
sie wenig bis nichts, kénnen aber bei Infor-
mation und Orientierung fiir die Lehrkrafte
sinnvoll sein.

5. Zur Qualitdt von bildungspoliti-
schen Steuerung/Governance der
Fortbildungssysteme —
Empfehlungen

Die Steuerungs- und Entscheidungsforma-
te in den Fortbildungssystemen, Instituten
und Akademien der Lander sind unter-
schiedlich verfasst und offensichtlich un-
terschiedlich wirksam (vgl. Pasternak u. a.
2019, Daschner u. a. 2019, Priebe u. a. 2019,
2023). Teilweise liegen in den Lindern
erste Evaluationsberichte zur Steuerungs-
wirksamkeit vor, die aber in den , Lander-
gemeinsamen Eckpunkten...“ bisher keine
Resonanz gefunden haben. Durchgangig
sind die bildungspolitisch verantwort-
lichen Kultusministerien in den Ldndern
den staatlichen Fortbildungseinrichtungen
dienst- und fachaufsichtlich vorgesetzt;
vergleichbare  Zustandigkeitsregelungen
gibt es in den kirchlichen Systemen (ev.
Landeskirchen und kath. Diézesen). Hier
stehen in der Folge die staatlichen Fortbil-
dungssysteme im Blick.

Auffdllig ist, dass sich das Steuerungs-
konzept der ,Ziel- und Leistungsverein-
barungen® in den Landern durchzusetzen
scheint. Kultusministerien schlieBen mit
ihren zenralen Landesinstituten Ziel- und
Leistungsvereinbarungen fiir den Zeitraum
von ein oder zwei (Haushalts-)Jahren ab,
in denen es um Ziele und Aufgaben, um
angestrebte Ergebnisse und Zieltermine
sowie um die Ressourcenbereitstellung
fiir die vereinbarten Vorhaben geht. Haufig



ist dieses Steuerungsformat auch mit Indi-
katoren fiir die Aufgabenerfiillung verbun-
den, um deren Evaluation zu ermoglichen.
Allerdings ist es eine ,Einbahnstrafie®
mit Indikatoren, die sich auf die Tatigkeit
der Landesinstitute ggf. deren regionale
Einrichtungen beziehen, aber keine ver-
gleichbaren Wirksamkeitsstandards der
Aufgabenerfiillung fur die vorgesetzten
Kultusministerien ausweisen.

Die ,Landergemeinsamen Eckpunkte...“
verstarken den Eindruck der Fokussierung
auf die den Kultusministerien nachgeord-
neten Einrichtungen: Merkmale, Formate
und Konzepte zur Fortbildungswirksamkeit
werden den Fortbildungseinrichtungen
zwar nachdriicklich zur Beachtung und
Umsetzung empfohlen, aber die Verant-
wortung fiir die Sicherung der Wirksam-
keitsvoraussetzungen (Makro-Ebene) wer-
den den Landern zugewiesen. Dass diese
Voraussetzungen bei der Ausgestaltung
Landersache ist, steht nicht in Frage; dass
diese Voraussetzungen, wenn es um Fort-
bildungsqualitdt und -wirksamkeit geht,
aber Standardqualitdt haben und nicht
beliebig sind, bleibt ausgeblendet! ,Mit
dieser Zuweisung von Zustandigkeiten
ignoriert die KMK ihre Moglichkeiten (Auf-
gaben?!) der Handlungskoordination und
Steuerung bei der Entwicklung landeriiber-
greifender, genereller Systemstandards der
Lehrkréaftefortbildung und tragt dazu bei,
dass sich die Kultusministerien der Lander
nicht selbst in das Qualitditsmanagement
ihrer Fortbildungssysteme einbeziehen mit
definierten Kernaufgaben,Standards und
Evaluation der Aufgabenerfiillung.” (Priebe
u.a.2023,S.304)

Als ein Beispiel fiir zentrale Governan-
ceaufgaben zur Sicherung der Wirksam-
keitsqualitdt von Fortbildungssystemen
soll auf das Beispiel Nordrhein-Westfalen
bezug genommen werden: 2018 fiihrte
die ,Qualitdats- und Unterstiitzungsagen-

tur — Landesinstitut fiir Schule NRW* im
Auftrag des Kultusministeriums eine ,,fo-
kussierte Evaluation®“ des staatlichen Fort-
bildungssystems durch gemeinsam mit
einer interdisziplindr besetzten Expert*in-
nengruppe. Zusammengefasst wird das
Forthildungssystem NRW als ,,suboptimal
mit uniibersichtlichen Strukturen und un-
klaren Zustandigkeiten* eingeschdtzt. Die
»Fortbildungseffekte seien unbefriedigend
und die Gutachtenden sehen erheblichen
Reformbedarf“, der in den folgenden As-
pekten konzentriert aufgerufen wird:

e Stdarkung einer Instanz auf Landesebe-
ne mit Steuerungsfunktion

e Sicherstellung der Koordination der de-
zentralen Anbieterstruktur

e Erfassung der Lehrerfortbildungsaktivi-
tdten mittels einer aussagefdhigen Sta-
tistik, um ein effizientes Bildungsmonito-
ring zu ermdglichen

e Erfassung der Bedarfe von Schulen und
Lehrkraften mit Einfiihrung eines Online-
Bedarfserfassungsmodells (Beispiel Thi-
ringen)

e Einbeziehung der Schiilerebene bei der
schulseitigen Bedarfsplanung

e Umfassende aufgabenbezogene Qualifi-
zierung der Fortbildenden

e Verstdrkte Einbeziehung von schulexter-
nen Akteuren in die Lehrerfortbildung
wie Universitdten, Weiterbildungsein-
richtungen und Schulbuchverlage

e Beriicksichtigung der Ergebnisse der
Fortbildungsforschung

¢ Fortbildungsangebote sind grundsatzlich
mehrtdgig mit Praxiserprobungsphasen
und unter Einschluss eines kollegialen
Erfahrungsaustausches anzulegen.“
(Priebe 2023, Ebd., Gnahs 2023, S. 48)

Im Rahmen einer Landtagsanhdrung zu den
vorliegenden Daten und Vorschldagen kiin-
digte der damalige zustandige Staatssekre-
tar des Kultusministeriums einen ,intensi-
ven Diskussion- und Beteiligungsprozess®
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an sowie effektive und verantwortliche
Governance-MaBnahmen zur Steuerung,
Organisation und Angebotsqualitat und
weiterhin zur Professionalisierung des Fort-
bildungspersonals sowie die schulische
Beteiligung von Schiilerinnen und Schi-
lern. (Ebd. S. 48) Diese Reform steht noch
aus (2023).

In vielen gesellschaftlichen Handlungsfel-
dern haben sich datenbasierte Steuerungs-
instrumente durchgesetzt:

»Referenz- oder Orientierungsrahmen®, in
denen die zentralen Organisationsberei-
che, ihre Dimensionen und Aufgaben sowie
ihre zugeordneten Qualitdtsmerkmale als
Indikatoren der Aufgabenerfiillung in Ver-
bindung miteinander ausgewiesen sind.
Ohne hier alle bereits vorliegenden Bei-
spiele aus dem Bildungsbereich aufzuru-
fen, sollen aber beispielhaft die in allen
Bundesldndern (in Variationen) eingefiihr-
ten ,,Referenz- bzw. Orientierungsrahmen
Schulqualitdt” genannt werden sowie erste
und bereits in der Fortbildungspraxis ge-
nutzte ,,Referenz- bzw. Orientierungsrah-
men Lehrkraftefortbildung®. Die Referenz-
rahmen Schulqualitdt werden seit Jahren
zur evidenzbasierten Weiterentwicklung
von Schulen eingesetzt sowie zu deren
externer Evaluation und als Grundlage von
Zielvereinbarungen zwischen Schulauf-
sicht und Schulen, in deren Folge die LFB
von substanzieller Bedeutung fiir die Qua-
litdtsverbesserung von Schulen und Unter-
richt ist.

Fiir die geplante Weiterentwicklung der LFB
empfiehlt sich dieses Format in besonderer
Weise! Bei der bildungspolitischen Steue-
rung von Fortbildungssystemen wdren
dann nicht nur die Landesinstitute sondern
alle Einrichtungen der staatlichen LFB ein-
bezogen. Und im Zusammenhang dieses
gesamtsystemischen Modells sollten die
Kultusministerien ebenfalls mit ihren Go-
vernance-Aufgaben, Aufgabenstandards
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und Evaluation dieser Standards einbe-
zogen sein. Die Ministerien waren damit
selbst in die verantwortliche Beteiligung
am Qualitdtsmanagement des Fortbil-
dungssystems, in die ,,Gesamtstrategie der
KMK zum Bildungsmonitoring® einbezogen
und muissten ihre Governancequalitdt er-
weisen.

Dieses Format konnte ,,unterdem Dach“ der
KMK gemeinsam mit ausgewiesenen Ex-
pert*innen und Landervertreter*innen eine
Entwicklungsaufgabe der KMK-Arbeitsgrup-
pe ,Landergemeinsame Eckpunkte...“ sein,
die diese Eckpunkte fiir das Gesamtsystem
der LFB konzeptionell und auf allen Ebenen
bei einem ,Lindergemeinsamen ,Refe-
renzrahmen Fortbildungsqualitat* zusam-
menfiihren sollte. ,Ein ,Landergemeinsa-
mer Referenzrahmen Fortbildungsqualitat”
wdre in seinen jeweils landesspezifischen
Konkretisierungen der Fortbildungssyste-
me das zentrale Steuerungsinstrument zur
Sicherung von Fortbildungswirksamkeit
und Governance-Qualitdt und betrdfe alle
Kooperationsebenen und -kontexte.” (Prie-
be 2023, S. 307)

Im Anschluss an die deutschlandweit vor-
liegenden Konzepte von Referenzrahmen
auch zur LFB wird hier die Orientierung
am osterreichischen Modell eines ,,Bun-
desqualitdtsrahmens fiir Fort- und Weiter-
bildung & Schulberatung® vorgeschlagen
aber in Ausrichtung auf die foderale Ver-
fasstheit des deutschen Bildungssystems
und der Lehrer*innenbildung mit den Mog-
lichkeiten jeweils ldanderspezifischer Varia-
tionen bei Bewahrung der {ibergreifenden
Substanz. Die vorliegenden ,Landerge-
meinsamen Eckpunkte...“ sollten in einen
,Referenzrahmen Fortbildungsqualitat”
einbezogen werden.



6. Der Bundesqualitdtsrahmen

fiir Fort- und Weiterbildung &
Schulentwicklungsberatung an den
Pddagogischen Hochschulen — ein
Makrosteuerungsinstrument aus
Osterreich

Die Ausfiihrungen zum Bundesqualitdts-
rahmen sind in fiinf Bereiche untergliedert,
die sich mit der Entstehung, dem Aufbau,
der Umsetzungsstrategie, der Steuerungs-
struktur und der Frage beschdftigen, inwie-
weit ein dsterreichisches Modell auch eine
Option fiir Deutschland darstellen kdnnte.

6.1. Entstehung

Das neue Steuerungsmodell der Lehrer:in-
nenfortbildung wurde vom Bundesmi-
nisterium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung im Februar 2021 veroffentlicht.
Er ist von einem Kernteam unter der Mit-
arbeit der Vizerektor:innen Norbert Kra-
ker, Irmgard Plattner und Regina Weitlaner
konzipiert und mit allen Vizerektoraten der
Fort- und Weiterbildung der Pddagogischen
Hochschulen abgestimmt worden. Er stellt
also ein partizipativ entwickeltes und all-
gemein akkordiertes Basisdokument zur
Qualitdtssicherung der Fort- und Weiter-
bildung sowie Schulentwicklungsberatung
an den Pddagogischen Hochschulen dar,
welche die fast ausschliellichen Anbieter
der Fort- und Weiterbildungsprogramme fiir
Lehrer:innen, Schulleitungen und weiterem
pddagogischen Personal an o&sterreichi-
schen Schulen sind.

Die Ausloser fiir diese qualitative Neu-
ausrichtung waren mehrfach. Der akze-
lerierte gesellschaftliche und technische
Wandel am Beginn des 21. Jahrhunderts,
der vielfache Anforderungen an das Bil-
dungssystem stellt, fiihrte noch klarer die
Notwendigkeit vor Augen, dass die Leh-
rer:innenbildung als Professionalisierungs-
kontinuum von Ausbildung, iiber Berufsein-

stiegsphase zum Berufsleben gesehen und
der Stellenwert der am langsten bemesse-
nen ,dritten Phase“ fiir einen modernen
zeitgemdflen Unterricht und eine moderne
zeitgemdfie Schule gehoben werden muss.

Ein weiterer Ausgangspunkt war ein
kritisch reflektiertes Unwohlsein mit der
vorherrschende Ausrichtung und Bewer-
tung der Lehrer:innenfort- und weiterbil-
dung iUiber den quantitativen Faktor. Die
Zahl der Angebote, die Zahl der Teilnah-
men, die Zahl der Absagen waren die Indi-
katoren fiir Richtlinien und Erfolgsmessung
seitens des Bundesministeriums. Die Frage
der Qualitdt, die Frage der Wirksamkeit,
die Frage der Nachhaltigkeit, die Frage der
Relevanz fiir den realen Unterrichtsalltag
konnten damit nicht beantwortet werden.
Ergebnisse in der Professionsforschung
von Lipowsky u.a. hatten einen Nach-
denkprozess iiber das bestehende System
beférdert und die Unabdingbarkeit einer
Setzung von Qualitdtsstandards in der Leh-
rer:innenfort- und weiterbildung entlang
der evidenzbasierten wissenschaftlichen
Erkenntnisse klargelegt.

Ein dritter Faktor war die neue Star-
kung der Schulleitungen im Rahmen des
Schulautonomiepaketes, das die Moglich-
keit einer systematischen Personalentwick-
lung am Standort selbst schaffte und die
Verantwortung einer personen-bzw. stand-
ortbezogenen Fortbildung in die Hande der
Schulleitungen legte. Die Schulleitung ist
seitdem verpflichtet mit jeder Lehrperson
regelmafig einzeln oder in Kleingruppen
Gesprdche zur Planung der individuellen
Fort- und Weiterbildung fiir die kommenden
drei Schuljahre zu fithren. (BMBWF, 2017)

Als letztes, aber dennoch sehr we-
sentliches Fundament ist die Neupositio-
nierung der Pddagogischen Hochschulen
im PH-Entwicklungsplan 2021-2026 zu
nennen. In diesem zentralen Strategiedo-
kument wird die Fort- und Weiterbildung
& Schulentwicklungsberatung als gleich-
wertige Kernprozesse zu Ausbildung und

23



Forschung formuliert und die qualitative
Weiterentwicklung eingefordert. (BMBWF
2029, S. 26-30)

Die Entstehung des BQR ist folglich als
Reaktion auf die groen pddagogischen
Herausforderungen an das Bildungssys-
tem durch die rapiden gesellschaftlichen
Anderungen und technischen Innovationen
zu sehen und die daraus resultierende Ein-
sicht, dass nur eine kontinuierliche hoch-
qualitative Fort- und Weiterbildung von
Lehrpersonen den wechselnden und wach-
senden Anspriichen gerecht werden kann.

6.2. Der Bundesqualitdtsrahmen —
Akronym BQR

Der Bundesqualitdtsrahmen fiir Fort- und
Weiterbildung & Schulentwicklungsbera-
tung ist in der vorliegenden Form insofern
besonders, da er einerseits iiber die Be-
schreibung operativer Abldufe hinausgeht
und strategische Steuerungsprozesse und
deren Ergebnisse umfasst, andererseits
auch alle Qualitatsfelder durch Indikatoren
festmacht. Er zielt folglich nicht auf die De-
finition von Qualitatsstandards fiir basale
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operative Prozesse, etwa der Vorbereitung
eines Raums fiir eine Lehrveranstaltung
oder die technische Ausstattung wie das
haufig bei anderen Qualitdtsrahmen der
Fort- und Weiterbildung der Fall ist, son-
dern setzt Qualitdtsstandards fiir die stra-
tegische Entwicklung der Inhalte und der
Qualitdt des Angebots. Er ist ein Analyse-
instrument fiir Pddagogische Hochschulen,
eigene Stdrken bei der Entwicklung eines
qualitativ hochwertigen, an den Bedarfen
der Pddagog:innen und Schulleitungen
ausgerichtetes Angebot an Fort- und Wei-
terbildung und Schulentwicklungsberatung
zu identifizieren, aber auch Verbesserungs-
potenziale sichtbar zu machen und Quali-
tatsentwicklungsprozesse in Gang zu set-
zen und kontinuierlich voranzutreiben. Er
bietet eine Handlungsanleitung und eine
Orientierungsgrundlage fiir Verantwort-
liche in der Fort- und Weiterbildung und
er fundiert ein gemeinsames Verstdndnis
iber wesentliche Bereiche zur Entwicklung
des Leistungsangebots unter allen Padago-
gischen Hochschulen, verkniipft mit dem
Commitment und der Verpflichtung auf ein-
heitlich hohe Qualitdtsstandards.
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Der Bundesqualitdtsrahmen fiir Fort- und
Weiterbildung & Schulentwicklungsbera-
tung an Pddagogischen Hochschulen glie-
dert sich in vier Qualitatsdimensionen: In
der Qualitatsdimension Prozessqualitdt
werden mit der Bedarfsklarung, der Ge-
winnung und Beratung von Schulen und
Teilnehmenden und den Genehmigungs-
prozessen jene zentralen Abldufe an den
Pddagogischen Hochschulen beschrieben,
die eine gut vernetzte Zusammenarbeit
mit dem BMBWF, den Bildungsdirektio-
nen und den Schulen erfordern. In der
Qualitatsdimension Produktqualitdt sind
erforderliche Kriterien fiir die Inhalte der
Fort- und Weiterbildung bzw. der Schul-
entwicklungsberatung festgelegt sowie die
Evaluation und Beforschung des Angebots
und der Angebotsentwicklung. Im Rahmen
der Qualitatsdimension Personalqualitat
werden Standards hinsichtlich des Perso-
nals der Pddagogischen Hochschulen, der
Personalentwicklung und der Akkreditie-
rung externer Kooperationspartner gesetzt,
ausgehend davon, dass die Qualitat der
Unterstlitzungsangebote sehr mit der Qua-
litdt des handelnden Personals zusammen-
hdngt. Die Ergebnisqualitdt entspricht der
Beschreibung der erwarteten Resultate,
welche die Pddagogischen Hochschulen
mit ihren Angeboten in der Fort- und Wei-
terbildung und Schulentwicklungsberatung
erzielen. Die Ergebnisse lassen sich nach
drei Wirkungsebenen erfassen: Output,
Outcome und Impact. Die Output-Ebene be-
schreibt, wie sehr der von Bund, Bildungs-
direktion und Pddagogischer Hochschule
identifizierte Bedarf tatsachlich durch die
Angebote der Padagogischen Hochschule
gedeckt wird. Die Outcome-Ebene gilt dem
Transfer in die Praxis und legt den Fokus
auf die durch die Fortbildungsma3nahmen
der Padagogischen Hochschule ausgelos-
te unmittelbare Wirkung des Gelernten in
die Praxis. Die Impact-Ebene beschreibt
schlieBlich die Weiterentwicklung des an-
gestrebten Ziels des Bildungssystems, also
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die Auswirkung auf den Bildungserfolg der
Schiilerinnen und Schiiler. Hier bildet sich
die Briicke dieses Bundesqualitdtsrah-
mens zum Qualitatsrahmen fiir Schulen.
(BMBWF, 2021b)

Der BQR zeigt folglich dem Management
alle Schritte auf, die es braucht, um Schwer-
punkte in der Fortbildung bedarfsgerecht
festzulegen, sie zielgruppengerecht zu be-
werben, die EvaluationsmaBnahmen auf-
zusetzen und letztendlich das erbrachte
Angebot, dessen Praxiswirksamkeit und
Wirkung im Klassenzimmer zu messen.
(Huemer, Plattner (2023), S. 176-178.)

6.3. Umsetzungsstrategie

Bereits im Vorfeld der Erarbeitung des
Bundesqualitdtsrahmens war es erkldrtes
Ziel, kein Schubladenpapier zu erzeugen,
sondern ebenso Begleitinstrumente fiir die
Umsetzung der Qualitatsstandards zu ent-
wickeln und infolge zu installieren. Insge-
samt sind es vier:

e die regelmaBigen Qualitdtszirkel zwi-
schen dem Bundesministerium und den
verantwortlichen Vizerektoraten der Pa-
dagogischen Hochschulen, die einen in-
tensiven Austausch garantieren,

e die Dialogreise des Bundesministeriums
als Direktkontakt zwischen den einzel-
nen Pddagogischen Hochschulen und
dem Bundesministerium, die jahrlich vor
Ort stattfindet und ,,den Sickerprozess*
in die Hauser selbst stdrken soll,

e die Einrichtung von drei Arbeitsgruppen,
die sich mit Themen und Fragestellungen
beschéftigen, die in den Qualitatszirkeln
als besonders dringlich erachtet werden
und deren Aufgabe es ist, diesbeziigliche
Losungsvorschldge zu erarbeiten,

e die zweitdgige jahrliche Sommerklausur
des Kernteams zur Reflexion und Adap-
tierung des Implementierungsprozesses.
(Huemer, Plattner (2023), S. 178-179.)
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Das Umsetzungssystem ist seit 2021 einge-
richtet und seitdem in Funktion. Der beson-
dere Nutzen liegt im ZusammenflieBen der
Forthildungsexpertise iber die Hochschul-
grenzen hinweg. Dadurch bewirkt der Bun-
desqualitdtsrahmen eine dichte qualitative
Vernetzungsarbeit unter den Fortbildungs-
verantwortlichen der Padagogischen Hoch-
schulen sowie des Bundesministeriums.
Gemeinsam werden Starken und Defizite
entlang der Kategorien im Bundesquali-
tdtsrahmen benannt, analysiert und 16-
sungsorientiert bearbeitet. Die Tatigkeit der
Arbeitsgruppen wird in den Qualitadtszirkel
reflektiert und erst dann freigeschaltet. In
den dreijahrigen Ziel- und Leistungspldanen
zwischen Pddagogischen Hochschulen und
dem Bundesministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung sind diese ausge-
wahlten Ziele des Bundesqualitatsrahmens
zusatzlich verpflichtend verankert.

Die ersten Ergebnisse sind folgende: Ein
Bedarfswiirfel wurde entwickelt, der den
Prozess der Bedarfserhebung klar struk-

turiert, das derzeitige Leistungsportfolio
eines ,Fortbildners® wurde erstellt, um da-
raus zukiinftige Manahmen fiir ein neu zu
definierendes Profil abzuleiten, eine Platt-
form fiir pilotierte Evaluationsfragenbdgen
in der Fort- und Weiterbildung wurde freige-
schaltet und speziell fiir die Schulentwick-
lungsberatung wurden eigene quantitative
und qualitative Instrumente der Evaluation
entwickelt. (BMBWF (2023a).

Im Juni 2023 wurden nach Abschluss
derersten Periode drei neue Themen fixiert:
Ein Zukunftshild des Hochschulpersonals
in der Fort — und Weiterbildung zu formu-
lieren und fiir die Professionalisierung der
»Fortbildner:innen“ einen Hochschullehr-
gang basierend auf Micro Credentials anzu-
bieten. Gemeinsam PH {ibergreifende inno-
vative und digitale Formate zu entwickeln
und die Analyse der Zielgruppen in Bezug
auf das Fortbildungsverhalten mit einer
quantitativen und qualitativen Studie zu er-
mitteln. (BMBWF (2023b), S. 3-4)
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In dieser Hinsicht ist in einer Erstein-
schdtzung ein positives Zwischenstands-
Resiimee im Implementierungsprozess
zu ziehen. Die eingesetzten Instrumente
haben sich bewdhrt, als Problemstelle ist
die starke zusatzliche Arbeitsbelastung
zu diagnostizieren, welche die Umsetzung
des Bundesqualitdatsrahmen fiir Fort- und
Weiterbildung & Schulentwicklungsbera-
tung an den Padagogischen Hochschulen
mit sich brachte. (BMBWF 2022, S. 5) Eine
evidenzbasierte wissenschaftliche Evalua-
tionsstudie iber den Umsetzungsprozess
ist in Vorbereitung.

6.4. Steuerungsstruktur

Osterreich hat in den letzten Jahren in der
Bildungsorganisation neue (bersichtliche
Strukturen geschaffen, welche eine strin-
gente Steuerung auf Makroebene moglich
machen. Die Zentrale bildet das jeweilige
fur die Bildungsagenden zustdndige Bun-
desministerium mit Sitzin Wien. Dessen Zu-
standigkeit umfasst das gesamte Bildungs-
wesen von der Elementarpddagogik tber
die Volksschule bis zur Matura als auch den
tertidren Bildungssektor und die Erwach-
senenbildung. Es zeichnet verantwortlich
fir die Umsetzung der im Regierungspro-
gramm vereinbarten Ziele im Bildungsbe-
reich. Dem Bundesministerium sind fiir die
Operationalisierung des Bildungsauftrages
zwei Dienststellenarten, die in allen neun
Bundeslénder vertreten sind, zugeordnet:
Es sind dies die Bildungsdirektionen und
die Pddagogischen Hochschulen.

Die Bildungsdirektionen sind 2018
eingerichtet worden und ein hybrider Zu-
sammenschluss aus den ehemaligen
Landesschulraten und den Landesbil-
dungsabteilungen. Damit wurde eine neue
Verwaltungsbehorde fiir den gesamten
Schulbereich geschaffen, in der die Verwal-
tungsaufgaben des Bundes (zustidndig fiir
Bundesschulen) und der Lander (zustén-
dig fiir Pflichtschulen) zusammengefiihrt
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wurden. Wesentlich dabei ist auch die 6s-
terreichweite Vereinheitlichung von Aufga-
ben, die bisherverfassungsrechtlich in den
Amtern der Landesregierungen angesiedelt
und regional sehr unterschiedlich organi-
siert waren. Pro Bundesland gibt es eine
Bildungsdirektion, also insgesamt neun in
Osterreich. Sie sind fiir die Schulaufsicht
und das Bildungscontrolling inklusive Qua-
litdtsmanagement, Bildungsmonitoring
und Ressourcencontrolling zusténdig.

Der zweite grofie institutionalisierte
Player sind die 2007 gegriindeten Pdadago-
gischen Hochschulen. Dabei wurden die
Institutionen der Lehrer:innenbildung - ins-
gesamt waren das 51 Institutionen - zu vier-
zehn Padagogischen Hochschulen zusam-
mengefasst. Es gibt neun 6ffentliche und
funf in privater Tragerschaft, tiberwiegend
von Kirchen und gesetzlich anerkannten
Religionsgemeinschaften. Die &ffentlichen
sind nachgeordnete Dienststellen zum
Bundesministerium und nicht wie Universi-
tdten mit einem eigenen Autonomiestatus
versehen. Pddagogische Hochschulen sind
Alleinanbieterinnen von Lehramtsstudien
fur die Primarstufe und in der Berufsbil-
dung und Teilanbieterinnen im Verbund
mit Universitdten in den Lehramtsstudien
der Sekundarstufe sowie fast Alleinanbie-
terinnen des gesamten Fort- und Weiter-
bildungsangebots fiir Lehrpersonen. Somit
wurde in Osterreich mit der Griindung der
Pdadagogischen Hochschulen ein eigener
Hochschultypus geschaffen, der ein pad-
agogisches Professionalisierungskontinu-
um von der Ausbildung tber ein gesamtes
Berufsleben spannt. Zu den Kernaufgaben
zdhlen neben der Bildungsforschung und
Grundausbildung fiir padagogische Be-
rufe auch der Verantwortungsbereich der
akademischen Fort- und Weiterbildung von
Lehrer:innen sowie die kompetente Bera-
tung und Begleitung von Schulen in ihrer
Qualitdtsentwicklung.
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Diese Steuerungsstruktur bildet geeignete
Voraussetzungen zur Umsetzung des Bun-
desqualitdtsrahmen fiir Fort- und Weiter-
bildung & Schulentwicklungsberatung. Ge-
koppelt ist die bundesweite Steuerung mit
einem bundesweiten Erfassungssystem der
Lehrer:innen fort- und -weiterbildung. Alle
Daten werden nach einem vorgegebenen
Kriterienkatalog in das zentral gelenkte An-
melde- und Verwaltungssystem PH-Online
durch die Padagogischen Hochschulen ein-
gegeben. Das betrifft die Art der Veranstal-
tungen, die Teilnahmen nach Schultyp und
vieles mehr. Daraus ergibt sich indirekt ein
hervorragendes Controlling-Instrument auf
Steuerungsebene. Das zustdandige Bundes-
ministerium fiir Bildung kann sich folglich
jederzeit ein Bild tiber das Fortbhildungsver-
halten aller Lehrpersonen machen. (Hue-
mer, Plattner (2023), S. 168-174.)

6.5. Der BQR — eine Option fiir
Deutschland?

Zusammenfassend in Form einer (nicht ta-
xativen) Aufzahlung folgen einige abschlie-
Rende Uberlegungen zur gestellten Frage:

e Die Setzung von Qualitdtsstandards auf
bundesstaatlicher Ebene macht Sinn,
weil die Definition von Qualitdt in der
Lehrer:innen fort- und weiterbildung
grenziiberschreitend ist. Qualitdtspara-
meter enden nicht an Regions-, Lander-
oder Staatsgrenzen.

e Einen Qualitdtsrahmen als Strategie-
instrument zu sehen, bedingt, dass die
strategische Entwicklung der Inhalte und
der Qualitat des Angebots im Fokus der
Gestaltung steht. Die Kategorien Pro-
zessqualitdt, Produktqualitdt, Personal-
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qualitdt, Ergebnisqualitdt sind wichtige
Parameter dafiir. Die Untergliederung in
Qualitdtsbereiche mit Qualitatskriterien,
Ausprdagung und Indikatoren erhoht die
Konkrektisierung in der Umsetzung.

Die Verkniipfung von Fort- und Weiterbil-
dung mit Schulentwicklungsberatung im
Bundesqualitdtsrahmen betont das enge
Verhdltnis zwischen Schulentwicklung
und Fortbildung am Standort und die Ein-
bindung von schulischen Bedarfen.

Die konzeptive Zusammenarbeit zwi-
schen Governance-Ebene und operativer
Ebene in der Erstellung eines Qualitats-
rahmens starkt die Verbindlichkeit in der
Umsetzung und die Erkenntnis, dass das
Strategieinstrument ebenso als Analy-
seinstrument eingesetzt werden kann,
um Verbesserungspotenziale an Fortbil-
dungseinrichtungen sichtbar zu machen.
Ein Qualitdtsrahmen als normative Text-
sorte, die Standards vorgibt, wird ohne
begleitende = UmsetzungsmaBnahmen
allein nur bedingt Wirksamkeit entfalten
konnen. Die gleichzeitige Entwicklung
eines Qualitdtsrahmens und einer Um-
setzungsstrategie hat sich in Osterreich
bewdhrt.

Die Umsetzung eines Qualitdtsrahmens
benotigt begiinstigende strukturelle Rah-
menbedingungen. In Osterreich ist mit
Bildungsdirektionen und Pddagogischen
Hochschulen als nachgeordnete Dienst-
stellen zum Bundesministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung eine
organisatorische Bildungsstruktur ge-
schaffen worden, die eine zentrale Steue-
rung leicht macht, um bildungspolitische
Vorhaben Osterreichweit ins Feld zu brin-
gen bei gleichzeitiger Beriicksichtigung
der Mesosteuerung auf Ldnderebene
und autonomer Steuerung auf Schulebe-
ne. Ein ausgeglichenes komplementares
Verhiltnis von Makro,- Meso- und Mikro-
steuerung ist speziell bei der Lehrer:in-
nenfort- und weiterbildung anzustreben.
Ein Qualitdatsrahmen in Deutschland trifft

auf eine andere Governancestruktur als
in Osterreich, die strukturellen Bedingt-
heiten sind different. Die Zusammenset-
zung einer Entwicklungsgruppe miisste
anders gedachtwerden, ein Umsetzungs-
konzept ebenso. Der Osterreichische
Bundesqualitatsrahmen fiir Fort- und
Weiterbildung & Schulentwicklungsbera-
tung kann aber einen Denkanstof, einen
Denkraum erdffnen, wie ein Strategieins-
trument fiir qualitatvolle Standards in der
Lehrer:innenfort- und weiterbildung auf
der Makrosteuerungsebene ausschauen
konnte.
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Andreas Jantowski

Strategische Bildungsplanung
im Bereich der Lehrerfort- und

-weiterbildung

Einleitung

Der folgende Beitrag gibt in vielfacher Hin-
sicht eine Orientierung dabei, Steuerungs-
prozesse im Bildungsbereich strategisch zu
planen. Er zeigt dabei die Voraussetzungen
sowie Rahmen- und Gelingensbedingun-
gen auf, aber auch Grenzen sowie Unwdg-
barkeiten und Gefahren in der Umsetzung
strategischer Planungsprozesse im Bil-
dungsbereich. Der Beitrag stellt ein theorie-
geleitet entwickeltes und in der Praxis als
hochwirksam erlebtes Modell fiir Planungs-
prozesse vor. Dabei werden die Reichweite
und Potenziale des gewdhlten Mehrebe-
nenmodells strategischer Bildungsplanung
nach Kaufmann (1988) beschrieben und
diskutiert.

1. Einfiihrung: Management, Pla-
nung und Bildung

Um zu einem grundlegenden Verstdndnis
dessen zu gelangen, was unter Manage-
ment im Rahmen von Bildungsplanung
zu verstehen ist, kann zundchst auf die
urspriingliche Wortbedeutung verwiesen
werden. Management setzt sich aus den
lateinischen Wortern fiir Hand (manus) und
handeln/fuhren (agere) zusammen. Dem
folgend ist im wortlichen Sinn mit Manage-
ment die Fiihrung von Personen durch an-
dere Personen oder aber die Fiihrung und
Lenkung - und damit die Leitung — von
Prozessen und Prozessabldufen gemeint.
In der Wirtschaftswissenschaft wird unter
Management daher die Bildung von Zielen,
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die Gestaltung von Prozessen und die Steu-
erung der Zielerreichung verstanden (Husli,
2015). In der erziehungswissenschaftlichen
Literatur taucht dieser Begriff vergleichs-
weise selten auf. Beispielhaft sei auf das
umfassende und sehrbreitangelegte Hand-
buch Bildungsforschung verwiesen, wel-
ches selbst in seiner dritten aktualisierten
Auflage einen eigenen Managementbegriff
vermissen ldsst (Tippelt & Schmidt, 2010).
Strategische Leitungs- und Lenkungsan-
satze im Bildungsbereich scheinen damit
zumindest im deutschsprachigen Raum
eher ein Schattendasein zu fiihren. Dem-
gegeniiber bildet der Begriff des Manage-
ments im englischsprachigen Raum schon
seit langerem eine wesentliche Grundlage
vieler Ansdtze zur Bildungsplanung und
-gestaltung (Drucker, 1973). Management
wird dort verstanden als die Analyse und
Steuerung der Bedingungen des Gelingens,
der Voraussetzungen und der notwendigen
Schritte, die zur erfolgreichen Planung von
Bildungsprozessen und deren Vernetzung
notwendig sind. Management wird diesem
Ansatz folgend verstanden als die systema-
tische Anleitung und Fiihrung von Prozes-
sen in allen Planungsschritten.

Planung stellt die zweite Komponente im
Rahmen strategischer Bildungsplanung
dar. Hierunter wird nachfolgend die adap-
tierte Vorwegnahme und Vorbereitung von
Prozessen im Bildungsbereich verstan-
den. Dabei erfolgt in der Planung auf der
Grundlage der Analyse gewonnener Infor-
mationen und Daten deren Verarbeitung



zu logisch stimmigen sowie inhaltlich und
zeitlich strukturierten Handlungsabfolgen.
Diesen Handlungen wiederum werden
Kompetenzen, Bedarfe, Ressourcen und
Notwendigkeiten innerhalb der Planung zu-
geordnet. Strategische Planung ersetzt da-
mit auf einer mittel- bis langfristigen Ebene
den vom Zufall und kurzzeitig-reaktiven
Handeln abhéangigen Erfolg durch systema-
tische Konzeptionen. Diese basieren auf
genauen Analysen der Bedingungen und
Evaluation der Ausgangszustdnde, flexib-
len Kontrollen und Nachjustierungen. Die-
sen wiederum werden genaue Ziele und die
sich hieraus ergebenden logischen Hand-
lungsabfolgen zugeordnet.

Bildung wird in dem hier vorliegendem
Zusammenhang sehr weit gefasst und be-
inhaltet in Anlehnung an Klafki (1996) die
Konstruktion eines dynamischen Zustan-
des, der im transaktionalen Prozess des
Handelns eines Individuums innerhalb
einer kognizierten Umwelt entsteht. Die Be-
reiche umfassen damit sowohl formale als
auch nonformale und informelle Bildungs-
prozesse, wenngleich die Ebene der forma-
len Bildung im Fokus strategischer Planung
steht und sich auf die gesamte berufliche
Bildungsbiografie von Lehrpersonen be-
zieht.

Wie aber lassen sich Management und
Planung auf den Bereich der Bildung be-
ziehen? Bildungsprozesse bediirfen, wenn
sie institutionalisiert (etwa im Rahmen
einer schulischen oder hochschulischen
Ausbildung oder im Rahmen einer berufs-
begleitenden Fortbildung) ablaufen sollen,
der Planung. Ausgehend von legitimierten,
anzustrebenden Bildungszielen werden
auf der Basis eines Ist-Soll-Vergleichs bei-
spielsweise Curricula und Handlungspldne
entworfen, umgesetzt und evaluiert. Das
Management dient dabei der Lenkung und
Leitung der Bildungsprozesse und -schrit-
te. Bildungsmanagement ist somit eine
wesentliche Grundlage der strategischen
Planung von BildungsmaBnahmen auf der

Basis einer Bedarfs-, Problem- und Ziel-
analyse, um bestimmen und beschreiben
zu konnen, was effektiv und effizient zur
Zielerreichung getan werden muss (Kauf-
man 1988). Institutionalisierte Bildung ist
damit als Prozess zu planen und auf allen
Ebenen durch ein geeignetes Management
zu lenken.

2. Strategische Bildungsplanung

Bildung und die mit ihr verbundenen Pro-
zesse sind eingebunden in gesellschaft-
liche Zusammenhdnge. Zudem ist allen
Bildungsprozessen in der Regel ihre Zweck-
gebundenheit und Zielgerichtetheit zu
eigen, wobei die mit ihnen verbundene Ab-
sicht und Intentionalitat auf verschiedenen
Ebenen zu bestimmen und abzustimmen
sind. Damit sind neben den Individuen
auch Organisationen und Institutionen
sowie die Gesamtgesellschaft Akteure im
Bildungsbereich, die bei strategischen Pla-
nungen einzubeziehen sind. Geordnet er-
geben diese Akteure drei Ebenen: Mega-,
Makro- und Mikroebene.

Die Gesellschaft bzw. ihre verschiedenen
Reprdsentanten konstituieren die Mega-
ebene, das umfassendste beteiligte Sub-
system. Hierwerden allgemein verbindliche
Erwartungen und Ziele definiert, welche die
Gesellschaft mit Bildungsprozessen verbin-
det. Diese werden an die entsprechenden
Akteure auf den anderen Ebenen weiterge-
leitet und sollen dort — wiederum auf ver-
schiedenen Ebenen — umgesetzt werden.
Beispiele hierfiir sind typischerweise Lehr-
plane, Rechtsvorschriften und Bildungs-
gesetze. Dadurch wird auf der Megaebene
gesteuert und reguliert.

Die organisatorische Umsetzung ist vor-
nehmliche Aufgabe der Makroebene,
welche sich durch die entsprechenden
Bildungsinstitutionen (hier das Thillm)
konstituiert. Hier lassen sich beispielswei-
se auch Hochschulen und Schulen sowie
ihre untergliederten Einheiten verorten. Auf
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der Makroebene werden — in unterschied-
lich starker Orientierung an den Vorgaben
der Megaebene — konkrete Bildungsange-
bote, organisatorische Arrangements, Lern-
umgebungen etc. entwickelt. Selbstredend
flieBen in diese Uberlegungen Bediirfnisse,
Ziele und Visionen der Makroebene mit
ein, die im Sinne der Luhmannschen Sys-
temtheorie die Impulse der Megaebene
entsprechend modifizieren oder ganzlich
verdndern kénnen (Luhmann, 1984) bzw.
diese systemerhaltend oder systemkon-
form umwandeln.

Auf der Mikroebene agieren die Lehr- und
Lernpersonen, fiir die die Ausfiihrungen zur
Makroebene ebenfalls zutreffen. Die Leh-
renden gestalten die Vorgaben der Mega-
ebene — organisiert und geplant durch die
Makroebene - in der inhaltlichen Umset-
zung aus und verfolgen in dieser Hinsicht
konkret die vorgegebenen Fortbildungszie-
le. Die Lernenden wiederum verfolgen eige-
ne Bildungsinteressen und kommunizieren
ihre Erwartungen an Bildungsprozesse ge-
geniiber der Gesellschaft. Ein Beispiel fiir
Planungsinstrumente, die die Sicht der Ler-
nenden und ihre Anspriiche als Ausgangs-
punkt gesellschaftlicher Bildungsprozesse
in den Fokus nehmen, ist der Thiiringer Bil-
dungsplan bis 18 Jahre: Bildungsansprii-
che von Kindern und Jugendlichen (TMBJS,
2015).

Alle an zu planenden Bildungsprozessen
und -kooperationen beteiligten Ebenen
missen in die strategischen Planungsiiber-
legungen einbezogen werden. Dies stellt
eine der wichtigsten konstitutiven Voraus-
setzungen der Bildungsplanung dar. Als ge-
eignete Metapher kann fiir das Zusammen-
spiel und die Wechselwirkungen zwischen
den Ebenen ein Mobile dienen, bei dem
Effekte auf einer bestimmten Ebene immer
auch Effekte auf allen anderen Ebenen her-
vorrufen bzw. das System als Ganzes ver-
dndern konnen (Senge, 1999). Eine weitere
wichtige Voraussetzung besteht darin, die
unterschiedlichen Vorstellungen und Ziele
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der einzelnen Ebenen miteinander abzu-
gleichen und eine moglichst hohe Kongru-
enz zwischen ihnen zu schaffen. Kaufman
& Herman (1991) erachten diese Kongruenz
fir eine unverzichtbare Gelingensbedin-
gung strategischer Planung. Hierfiir sind
Transparenz, Sinnhaftigkeit und erkldren-
des Offenlegen der Ziele, Erwartungen und
Haltungen ausschlaggebend. Idealerweise
sollten daher die Vorgaben auf der Mega-
ebene einem ganzheitlich-koharenten
Planungsansatz folgen, um die planenden
Organisationen auf der Makroebene erfolg-
reich zu lenken und gelingende Rahmenbe-
dingungen zu schaffen. Nur so sind starks-
te Effekte auf der Mikroebene zu erreichen.
Dieser Konzeption folgend verlaufen Ent-
scheidungen innerhalb strategischer Pla-
nungen in der Regel nach einem top-down-
Modell. Diese Richtung ist jedoch nicht
immer zwingend vorgegeben, da auch die
Mikroebene Planungen durch die Mega-
und Makroebene anstoflen, moderieren
oder verdandern kann. Allerdings sind reine
bottom-up-Modelle innerhalb strategischer
Bildungsplanung bislang in der einschlagi-
gen Literatur unberiicksichtigt geblieben,
sodass hierzu keine systematischen Uber-
legungen und Erfahrungen vorliegen.

Als eine weitere wichtige Voraussetzung
gelingender strategischer Bildungsplanung
ist deren Datenbasierung zu nennen. Hier-
zu sind vorhandene Daten zu nutzen bzw.
entsprechende Daten zu sammeln und zu
erheben. Diese Datenerhebung sollte nach
Kaufman & Herman (1991) prototypisch fol-
gende Bereiche umfassen:

e die Wertvorstellungen, Haltungen und Vi-

sionen

die Identifikation und Festlegung von Zie-

len und deren Kommunikation

e die Ableitung geeigneter Missionen in
Form von konkreten Aufgaben und Hand-
lungsauftragen

e die Beschreibung der konkreten Rah-
men- und Handlungsbedingungen



e die Feststellung von Bediirfnissen, Be-
darfen, Ressourcen und Mitteln

Mit Hilfe geeigneter Instrumente ist festzu-
stellen, aufgrund welcher Prinzipien und
handlungsleitender Interessen die einzu-
beziehenden Individuen, Gruppen, Orga-
nisationen und Institutionen denken und
agieren. Die Identifikation dieser Visionen,
Werte und Ziele bildet das Fundament der
weiteren Planungsarbeit und ist Grundlage
aller Entscheidungen, um moglichst viele
Beteiligte zu motivierten Mitarbeitenden
des entsprechenden Systems und seiner
Subsysteme zu machen und den Erfolg der
Planung zu sichern (Senge, 1999). Die ex-
akte Zielanalyse und daraufhin deren exak-
te Formulierung sind wesentliche Voraus-
setzungen gelingender Planungen (Dick,
Carey & Carey, 2007).

Der Zielanalyse muss zwingend eine Be-
darfsanalyse folgen. Dieser Analyse unter-
liegt die Frage, wie sich der Ist-Stand zum in
der Ziel-Analyse definierten Soll-Stand ver-
hdlt und welche Fehlstellen sich aus dem
Vergleich heraus ergeben. Konkret wiirde
dies fiir strategische Planungen im Bil-
dungsbereich bedeuten, dass gefragt wird,
welche Kompetenzen die Lernenden besit-
zen im Vergleich dazu, welche Kompeten-
zen erforderlich oder wiinschenswert sind;
darauf aufbauend, welche Kompetenzen
mit dem Bildungsprozess also erworben
werden sollen und was der Bildungsprozess
leisten muss, damit der entsprechende
Kompetenzerwerb gelingt und die Ziele er-
reicht werden kénnen. Kaufman & Herman
(1991) warnen ausdriicklich vor dem mog-
lichen Scheitern des gesamten Planungs-
und Bildungsprozesses durch eine nicht
durchgefiihrte oder nachldssig umgesetzte
Bedarfsanalyse (BEMO-Bedarfserfassungs-
modul in Thiiringen). Oftmals wird bei nicht
ausreichender Bedarfsanalyse bereits iiber
Losungen reflektiert, fiir die gar keine Prob-
leme existieren. Vielmehr miissen das Wis-
sen um die Problemlagen auf allen Ebenen

und der sich hieraus ergebende Bedarf sys-

tematisch hinterfragt und auf ihre Stichhal-

tigkeit hin iberpriift werden. Dabei sind der

Zweck oder die Absicht der Initiierung von

Bildungsprozessen nicht zu verwechseln

mit den Mitteln. So kann es nicht Zweck

oder Absicht eines durch das Studium ver-
anlassten Auslandsaufenthaltes sein, sich
einfach in einem anderen Land aufzuhalten
und dort Zeit zu verbringen. Der Auslands-
aufenthalt ist vielmehr das Mittel dazu, be-
stimmte oben definierte Ziele, wie etwa das
des interkulturellen Kompetenzerwerbs, zu
erreichen und selbstbestimmtes, effizien-
tes und vernetztes Lernen im internatio-
nalen Rahmen zu ermdoglichen. Insgesamt
konnen die Bedeutung der Bedarfsana-
lyse und ihre wesentlichen Bestandteile
folgendermafBen definiert werden: ,,Needs
assessments simply identify, document,
prioritize and specify the gaps in results
between ‘What Is’ and ‘What should be’.“

(Kaufman & Herman, 1991, 139).

Damit lassen sich folgende Voraussetzun-

gen fir strategische Planungsprozesse zu-

sammenfassen:

1. Die Planung muss in ihrer Reichweite
festgelegt und alle beteiligten Ebenen
missen dementsprechend umfangreich
und sinnstiftend einbezogen werden.

2.Grundlegende Visionen, Werte, Normen
und Ziele miissen erhoben und mitein-
ander zwischen den Ebenen abgeglichen
werden. Anzustreben ist eine moglichst
umfassende Kongruenz auf allen Ebenen
und beteiligten Akteuren. Hier sind um-
fangreiche Kommunikationsprozesse zu
planen.

3.Bedarfe sind zu erheben und Probleme
missen identifiziert werden. Hieraus
sind konkrete Arbeiten und Auftrdge
(Missionen) abzuleiten, zu priorisieren
und mit entsprechenden Verantwortlich-
keiten zu versehen.

4.Die handlungsleitenden Aufgaben sind
zu formulieren und die notwendigen
Schritte zur Zielerreichung festzulegen.
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3. Die Planungsphase

Unter Beachtung der oben ausgefiihrten
Voraussetzungen realisiert sich strategi-
sche Bildungsplanung als eine mdgliche
Vorwegnahme von erwarteten Zustdnden
und Zielvorstellungen auf der Basis einer
konsistenten Kette von Handlungen und
Handlungsabfolgen auf allen beteiligten
Ebenen. Sie stellt sich als dreiphasiger Pro-
zess aus Bedarfsanalyse, der eigentlichen
Planung und dem Evaluationsprozess dar.
Der eigentliche Planungsprozess umfasst
in Anlehnung an Kaufman & Herman (1991)
sieben Planungsschritte, in die stets alle
Ebenen einbezogen werden sollten:

1. Finden von Mitakteuren und Partnern so-
wie Kontaktherstellung; Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede in Visionen, Wert-
vorstellungen und Zielen identifizieren
und festhalten

2.Angleichung der Visionen, Wertvorstel-
lungen und Ziele; Finden eines grundle-
genden Konsenses als Grundlage allen
weiteren Handelns und eines konstrukti-
ven Miteinanders; Basis miissen die rea-
len Gegebenheiten sein

3.Bestimmung des angestrebten Endzu-
standes, der gewiinschten Zukunft oder
des Ergebnisses und Festlegung von In-
dikatoren, mit deren Hilfe bestimmt wer-
den kann, ob und in welchem Mafie der
gewiinschte Endzustand erreicht wurde

4.Ableitung von Auftrage und Arbeitsaufga-
ben (Missionen) sowie deren Beschrei-
bung

5. Identifikation von Potenzialen und Gren-
zen, Moglichkeiten und Problemstellen,
Starken und Schwdchen sowie Schwie-
rigkeiten und Gefahren

6.Ableitung und Erstellung von Entschei-
dungsregeln als grundlegende Algorith-
men des weiteren Vorgehens und Einord-
nung der weiteren Schritte hinsichtlich
ihrer Prioritat und ihrer Bedeutung
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7. Entwurf strategischer Aktionspldne unter
Darlegung der einzelnen Mafnahmen
und der realen Bedingungen; aufzuwer-
fende Fragen sind in diesem Zusam-
menhang: Was muss getan werden und
durch welche Mittel bzw. auf welchen
Wegen? Wer muss welche Entscheidung
treffen und wen einbeziehen? Wer muss
getroffene Vereinbarungen durchfiih-
ren und verantworten? Wann sollen die
Mafinahmen erfolgen, wann sollen sie
abgeschlossen sein und wann ist das
angestrebte Ergebnis zu erreichen? War-
um erfolgt die Planung so und wodurch
lassen sich die einzelnen Schritte in ihrer
Abfolge begriinden? Welche Alternati-
ven gibt es? Wo werden die Mafsnahmen
durchgefiihrt und auf welchen Ebenen
entstehen welche Effekte und Wirkungen
bzw. Wechselwirkungen und Abhdngig-
keiten?

Damit ergibt sich schematisch folgendes
Modell:



Voraussetzungen

Festlegung der Reichweite
der Planung

P v AW
| Megﬂ | Makro | | Mikro ]

Daten sammeln: Werte,
Auftrige, Uberzeugungen,

Visionen
& F Y 'y

v
Festlegung des Bedarfs auf
allen Ebenen; internal und
external

Feststellung von Ubereinstimmungen und
Diskrepanzen

I

Diskrepanzen ausgleichen, Gemeinsamkeiten
finden

Y

Zukunft entwickeln, Ergebnisse definieren

I

Strategisches
Planen

Auftrage festlegen

Feststellen von Starken, Schwéchen,
Méoglichkeiten und Grenzen / Gefahren

Entscheidungsregeln ableiten

Strategie entwickeln: Was?, Wer?, Wodurch?,
Wieso?, Wo?, Wann?...

strategischen Planung

Implementation & Evaluation, gegebenenfalls Revision der

Modell strategischer Bildungsplanung nach Kaufman & Herman (1991)
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Das vorstehende Mehrebenenmodell eig-
net sich insbesondere fiir die Abbildung
und Strukturierung von strategischen Pla-
nungsprozessen, weil es den Planungs-
vorgang nicht unzuldssig auf bestimmte
Akteure reduziert oder Komplexitdt simpli-
fiziert. Mit Hilfe des Modells wird es viel-
mehr moglich, Effekte auf verschiedenen
Ebenen und mit verschiedenen Reichwei-
ten zueinander in Beziehung zu setzen
und zu erfassen. Des Weiteren kdnnen im
Modell sowohl strategische als auch kurz-
fristige Manahmen und Aufgaben abgebil-
det und beschrieben werden. Alle Prozesse
und Schritte konnen systematisch darge-
stellt und managementorientiert geplant
werden. Prozess- und summative Evalua-
tion werden durch das Modell immer mit-
gedacht und sind integraler Bestandteil der
Planung und handlungsleitend. Schlie3lich
konnen durch das vorliegende Modell so-
wohl Inhalte als auch Organisations- und
Steuerungselemente sowie Handlungen
und deren Abfolgen dargestellt werden.

4, Strategische Bildungsplanung
im Kontext der Fort- und Weiterbil-
dungvon Lehrpersonen

Das Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien (THILLM)
hat auf der Grundlage des beschriebenen
Modells die gesamte Fort- und Weiterbil-
dung geplant und steuert diese. Auf der
Basis gemeinsamer Visionen und Werte
erfolgt eine konsequente Reichweiten-
bestimmung und damit die Definition als
zentrale Veranstaltung, zentral-regionali-
sierte Veranstaltung oder schulinterne Ver-
anstaltung. Ebenso wird das gesamte Un-
terstiitzungssystem derart gesteuert. Die
Angebotsorientierung des Thillm wird kon-
sequent durch eine Bedarfsorientierung
iber das Bedarfserfassungsmodul erganzt.
Alle Veranstaltungen werden hinsichtlich
ihrer Qualitdt und Zielgruppenaddquatheit
durch ein eigenes Referat des ThILLM fiir

38

empirische Forschung und Evaluation eva-
luiert und die Ergebnisse mit den Referen-
ten/Dozenten besprochen.

Die Kompetenzen, die Lehrerinnen und
Lehrer in der Ausbildung erwerben und im
Verlauf des Berufslebens entwickeln, wer-
den derzeit den Anspriichen an interkultu-
relles Lernen, an Lernen in der Vielfalt, aus-
gehend von einem weiten Inklusionsbegriff
und vor allem vor dem Hintergrund der sich
gerade vollziehenden digitalen Revolution
auf im Bildungsbereich nicht immer ge-
recht bzw. sind hierfiir nicht ausreichend.
Gerade deshalb gilt es, die Steuerung und
Planung und die qualitative Hochwertigkeit
entsprechender Angebote des lebenslan-
gen Lernens im Lehrberuf so zu gestalten,
dass wir hinsichtlich der Professionalitat
von Lehrpersonen ein Maximum erreichen.
Die konkrete Realisierung der hier be-
schriebenen modellhaften Skizze wird im
nachfolgenden Beitrag gezeigt.
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Andreas Jantowski, Kerstin Baumgart

Zur Steuerung/Governance des
Fortbildungssystems in Thiiringen

Steuerung von Fortbildungs-
systemen am Beispiel des ThILLM

Die Steuerungspraxis wird am konkreten
von ,Lehrerbildung und Digitalitat® ge-
zeigt. Hier zundchst ein Aspekt, der bei der
Konzeptentwicklung wirksamer Fortbildung
eine Rolle spielte.

Im Gefolge des ,,alles digitaler werdenden“
wabern weitere neue Begriffe durch den
sprachlichen Kosmos der Bildungsdiskus-
sion, so z.B. Uberlegungen zum ,,hybriden
Raum“ unter schulischen Bedingungen.
Wie alles, was noch neu ist, gibt es keine
normierten Gedankengebdude hinter den
Begriffen, man wird vielmehr eingeladen,
selbst mit auszubuchstabieren, wie eine
digitale Lernwelt ausgestaltet sein sollte,
die aus der Sicht jedes Lernenden, auf je-
der Ebene des Erkenntnisgegenstandes,
Erfolge ermoglicht.

Beim Nachdenken iiber hybride Lern-
szenarien wird deutlich, welche Rolle die
Aushandlung zwischen Digitalem und Ana-
logem spielt. Es gibt viel Diskussionspo-
tenzial, wegen der Zielkonflikte in diesem
Handlungsfeld von Schule wie eben im ge-
sellschaftlichen Spektrum liberhaupt.

Wir haben Zielkonflikte nicht nur bei der
Gestaltung digitaler Lernumgebungen. Ziel-
konflikte sind gesellschaftlich immanent
und das heif3t, wir miissen uns entschei-
den: Im Bereich des Umweltschutzes z.B.
geht es in erster Linie darum, den CO2-
Ausstof zu senken. Aber dann miissten
wir eigentlich Kernkraftwerke bevorzugen.
Doch wir wollen keinen Atommiill und kei-
ne atomare Verseuchung also schalten wir

sie ab. Ist die Reduzierung von Feinstaub
unser vorrangiges Ziel? Dann miissten wir
erst mal den offentlichen Nahverkehr ver-
bieten, da die hochsten Werte in U-Bahn-
hofen gemessen werden. Uns liegt der Vo-
gelschutz am Herzen? Dann nieder mit den
Windparks, denn die schreddern Rotmilan
und Fledermaus. Wir finden den Kobalt-
abbau im Kongo und umweltschadliche
Produktionsstatten in China inakzeptabel?
Dann scheiden Elektroautos und Solar-
parks ebenfalls aus.

Ubertragen auf hybride Lernsettings heift
das ebenfalls, Zielkonflikte aufdecken
und Zielprioritdaten setzen. Wenn Apps z.B.
Lerndaten erheben, etwa iber die Art der
Bearbeitung von Lektionen, die Geschwin-
digkeit beim Ausfiillen von Tests oder den
Zeitpunkt einer bestimmten Lektire, kann
das vielversprechende Lernprogramm
schnell zur datensammelnden ,,Black Box“
werden. Da Datenschutz ein hohes Gut ist,
miissen Lernprogramme, deren Algorith-
men dem Lernenden sowie dem Lehren-
den verborgen bleiben, eben rausfallen,
so niitzlich diese auch erscheinen mogen.
Lassen Sie mich diese Sachverhalte auf
den Bereich der Lehrerfortbildung libertra-
gen. Eine Forthildungsstrategie, die solche
Aspekte mitdenken will, muss vielschich-
tig aufgestellt sein. Wir waren gezwungen,
pandemiebedingt quasi iber Nacht, Kon-
zept und Umsetzungssetzungsstrategie zu
bauen und dabei ohne die gewohnten Pra-
senzformate auszukommen.

Die Entscheidung fiel schnell, auf ein Pilot-
projekt mit 20 Schulen zu setzen, das ein
Schulcloud System des Hasso Plattner Ins-
tituts (HPI) testete, um dieses im gesamten
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Land anzubieten. Zwar war die Not grof3,
jedoch wussten wir auch, dass die Losung
auch noch tragfahig sein musste, wenn die
Notsituation vorbei war.

Handlungsleitend fiir die Strategieerarbei-
tung wurden die KMK-Strategien ,,Bildung
in der digitalen Welt“ (2016) und ,,Lehren
und Lernen in der digitalen Welt“ (2021) —
Die erganzende Empfehlung zur Strategie.

Basierend auf den von der KMK formulier-
ten Kompetenzen fiir Lehrende und Lernen-
de sowie dem DigComEdu Kompetenzrah-
men sind fir Thiiringen sechs praxisnahe
Fortbildungsmodule fiir die Lehrkraftefort-
bildung entstanden.

Sie bilden zudem die Grundlage fiir Fort-
bildungsplanung im Rahmen des Digital-
Pakts.

Parallel wurde die Thiiringer Schulcloud,
basierend auf der HPI Cloud innerhalb des
Thiiringer Schulportals als zentrale Fort-
bildungsplattform ausgebaut, sodass alle
Lehrkrédfte an staatlichen Schulen Thirin-
gens an online Fortbildungen dariiber teil-
nehmen kdnnen. Die Thiiringer Schulcloud
(TSC) schlieBt auch das Kommunikations-
tool Big Blue Button ein.

Verbunden damit ist der Ausbau der tech-
nischen und personellen Ressourcen, vor
allem fuir Support. Vor allem aus daten-
schutzrechtlichen Erwdgungen aber auch
wegen der technischen und verwaltungs-
organisatorischen Voraussetzungen, z.B.
des Anmeldeverfahrens, der Teilnahme-
bescheinigungen, hat diese Maflnahme
oberste Prioritat. Die Entscheidung fiir HPI
fiel nicht zuletzt gerade aus datenschutz-
rechtlichen Erwdgungen.

Da alle Landesdatenschiitzer bei der Ent-
wicklung der Plattform von Anfang an ein-
gebunden waren, konnten wir davon aus-
gehen, dass keine Bedenken gegen die
Nutzung sprechen wiirden.

Um die sehr heterogenen Lernbedarfe zu
kanalisieren, basieren seither alle Fortbil-
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dungsangebote auf der Grundlage eines
schulischen Medienkonzepts.

Schulen, das schulische Unterstiitzungs-
system und die Mitarbeitenden des ThILLM
leiten daraus ihre konkreten Bedarfe ab,
wobei sie durch die ausgebauten Forthil-
dungsmodule dabei unterstiitzt werden,
diese Bedarfe auch konkret benennen zu
kdnnen. Die eingangs erwdhnten Sdulen
der Fortbildung wurden daraufhin folgen-
dermafen vorbereitet:

1. Konsequente Nutzung der Selbstler-
nobjekte auf den Seitens des ThILLM

2. Angebot einer Online-Mediensprech-
stunde durch das ThILLM

3. Fortbildung der Berater*innen in al-
len Modulen der Medienstrategie des
ThILLM auf der Basis des DigComEdu,
beginnend September 2020 mit 5 on-
line-Angeboten- und der Auftaktver-
anstaltung des Unterstiitzungssystems
am 08.10.2020: Fortbildung aller Bera-
ter*innen zu den Modulen ,,Technik be-
dienen“ und ,Digitale Medien im Unter-
richt“ im Online-Format.

4. Aufnahme moglichst aller Schulen in
die Thiringer Schulcloud (TSC), da die-
se zu einer zentralen Plattform fiir die
Fortbildung der Lehrer*innen im digita-
len Format ausgebaut wird.

5. Innerschulische Fortbildungen nach
Anforderung durch die Schulleitung zu
den Modulen ,,Technik bedienen“ sowie
,Digitale Medien im Unterricht“ fur alle
Schulen, Ziel: Bis Februar 2021 sollen
25% aller Lehrer*innen erreicht sein.
Hierzu kann jeweils 1 Vertreter*in der
Schultrager mit einbezogen werden.
Anschreiben an die Schulleitungen in
der Vorbereitungswoche, Information
HPR

6. Beginnend ab 11/2020 Qualifizierung
jeweils 1 Lehrperson pro Schule in al-
len Modulen des DigComEdu in der
vom ThILLM ausgearbeiteten Fassung.



Hierfiir verpflichtende und verldssliche
Teilnahme einer von der Schulleitung
bestimmten Lehrperson an der Quali-
fizierungsreihe des ThILLM im Blended
Learning Format.

7. Ausgestaltung derThiiringer Schulcloud
mit digitalen Lehr-Lern-Angeboten fiir
moglichst alle Facher, alle Schularten
und alle Klassenstufen entsprechend
der Thiiringer Lehrplane.

8. Gestaltung einer Podcast-Reihe zum
Thema Distanzlernen und digitale Me-
dien,

Das padagogische Personal Thiiringens hat
die Herausforderung angenommen, den
padagogischen Werkzeugkasten digital be-
stiickt und sich ertiichtigt, um z.B. mit der
Thiringer Schulcloud technisch sowie di-
daktisch-methodisch umzugehen.

Allein im letzten Jahr hatten wir téglich,
besonders in den Vormittagsstunden ca.
10.000 - 15.000 Nutzer (Anzeige des Besu-
cherzdhlers ,Besucher online® im TSP).

Bei ca. 200.000 Logins pro Tag (Mo-Fr) ldsst
sich bei durchschnittlich unterstellten 4-5
Login pro Nutzer ableiten, dass ca. 40.000-
50.000 unterschiedliche Nutzer das Sys-
tem jeden Tag benutzen. Zu Beginn des
Jahres 2021, nicht mal ein Jahr nach dem
Flachenstart der TSC, hatten die Thiiringer
Schulen 83.412 Kurse, 15.464 Teams und
227.072 Aufgaben in der Thiiringer Schul-
cloud angelegt.

Zu diesem Erfolg haben auch die Fortbil-
dungen beigetragen, die das ThILLM orga-
nisiert und durchgefiihrt hat. Die Zahl der
online durchgefiihrten Fortbildungsveran-
staltungen auf zentral-regionalisierter Ebe-
ne durch unsere Beratenden im Unterstiit-
zungssystem hat sich von 17 im Schuljahr
19/20 auf bisher 608 in diesem Schuljahr
erhoht, mehr als die Halfte aller Veranstal-
tungen der Beratenden (im Schnitt ca. 900
pro Jahr) laufen inzwischen online.

Und weil das alles nur im Kontext des Thii-
ringer Unterstiitzungssystems und dessen

Schlagkraft moglich war, wird dazu nun
Frau Dr. Baumgart konkret ausfiihren.

Die zentrale Steuerung des
Thiiringer Unterstiitzungssystems
»USYS*

Entsprechend der Tagungsthematik wird
in diesem Beitrag das Thiiringer Unterstiit-
zungssystem ,,USYS“ detailliert vorgestellt
und insbesondere das Neue in der Steue-
rung des ,,USYS“ seit seiner zentralen An-
siedlung 2016 am Thiringer Institut fiir Leh-
rerfortbildung, Lehrplanentwicklung und
Medien (ThILLM) beleuchtet. Dabei steht
der Kernbereich des Unterstiitzungssys-
tems ,,USYS“, die Fach- und Schulentwick-
lungsberatung, im Fokus.
Die weiteren Ausfiihrungen der Autorin
sind angelehnt an ihren Beitrag ,,Heraus-
forderung und Perspektiven — Steuerung
und Qualitatssicherung im Unterstiit-
zungssystem als Bestandteil der Thiiringer
Unterstlitzungsangebote fiir Schulen®“ in
»Lehrkraftefortbildung: Zur Qualitat von
bildungspolitischer Steuerung* (vgl. Baum-
gart 2023, S. 71 ff.).
Grundsdtzlich kann die Zustandigkeit fir
die Steuerung der Lehrkréftefortbildung
und Schulentwicklungsberatung je Land
oder Region unterschiedlich sein. In der
Regel nehmen jedoch Bildungsbehorden,
Ministerien oder Bildungsinstitute eine
wichtige Rolle in der Organisation und Um-
setzung von Fortbildung und Beratung der
Lehrkrafte und Schulen ein.
Schulsysteme zdhlen zu komplexen sozia-
len Systemen und stellen Mehrebenenpha-
nomene dar, wobei in jeder Ebene eigene
Handlungslogiken vorherrschen. Die drei
wesentlichen Ebenen im Schulsystem sind:
e die Mikroebene, in der sich mafigeblich
das unterrichtliche Interagieren zwi-
schen Lehrpersonen und Schiiler*innen
vollzieht,
e die Mesoebene, die das System ,,(Einzel)
Schule“ fokussiert und
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e die Makroebene, die sich auf die schul-
politische Steuerungs- und Verwaltungs-
ebene im gesamten Schulsystem des
Landes bezieht.

Das schulische Unterstiitzungssystem ge-
hort zur intermedidren Ebene, die Stutz-

systeme wie Fortbildung oder auch die
Schulaufsicht umfasst (vgl. Altrichter/Maag
Merki 2016, S. 10).

Das  Thiiringer  Unterstlitzungssystem
»USYS* ordnet sich wie folgt in das Mehr-
ebenensystem schulischer Bildung ein
(Siehe Abb.1):

Systemische Einordnun Thoringan B e

des Thiringer Unterstitzungssystems (USYS)

| Ministerium

~

Makro- Schuldmter
ebene Universititen
Bildungspolitik,

| Studienseminare |~ _‘:\

Bildungsadministration,
Bildungswissenschaft

-~

Meso-

[ (Einzel-) SCHULE |e=—i{

ebene

Bildungspraxis

weitere
Unterstitzer®innen

Intermediare Ebene
c
7
.<
)

Mikro- [ unterricht

e

ebene
Bildungspraxis

ThiLLM, Dr Kersan Baumgan, 250172023

Berater‘innen fur
Schulentwicklung

Abb. 1 (vgl. Baumgart, 2021, S. 100)

Das Unterstiitzungssystem ,,USYS“ ist ein
verbindendes System zwischen den Ele-
menten der Makro-, Meso- und Mikroebe-
ne.

Zur Umsetzung des ebeneniibergreifenden

bzw. -verbindenden Ansatzes und um die
Unterstiitzung der Lehrkrdfte und Schulen
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zu effektivieren, wurde das Thiiringer Unter-
stlitzungssystem ,,USYS“ 2016 zentral am
ThILLM angesiedelt.

Zundchst soll das Unterstiitzungssystem
»USYS“ in das Gesamtsystem der Unter-
stitzungsmaoglichkeiten des ThILLM einge-
ordnet werden (Siehe Abb. 2).



Thuringer Unterstutzungssystem [§ %ee

fur Schulen

seit 2016 zentral am
ThiLLM

Lehrkréfte sind verpflichtet, ihre erworbene berufsbezogene Qualifikation
zu pflegen und weiterzuentwickeln. Uber die Wahl der hierfiir geeigneten
Fortbildungsangebote entscheiden die Lehrkrifte grundsitzlich in
eigener Verantwortung. Die Schulleitung kann Lehrkrifte zur
Wahrnehmung von FortbildungsmafRnahmen verpflichten.

Fuhg Ls Lebwreriiaag
Lev gl v rrwshang

25.01.2023 Trialog-Tagung

§ 35 Abs 1 ThirLbG

Abb. 2

Das Unterstiitzungssystem ,,USYS“ stellt
die mittlere der drei Fortbildungs-Sdulen
des ThILLM dar und bietet tiber die dort
angesiedelten Fachberater*innen und Be-
rater*innen fiir Schulentwicklung zentral
organisierte Fortbildungen und Beratungen
an, die in den Regionen oder an den Schu-
len stattfinden.

Die erste Sdule sind zentrale, thiiringen-
weite Fortbildungsveranstaltungen, die von
ThILLM-Mitarbeiter*innen organisiert und
durchgefiihrt werden.

Die dritte Sdule der Fortbildungsangebote
des ThILLM sind die schulinternen Veran-
staltungen, die die Schulen tber ihr Fortbil-
dungsbudget organisieren und finanzieren.
Das Unterstiitzungssystem ,,USYS* ist ein
wesentlicher Bestandteil in der Gesamtheit
der Unterstiitzungsangebote fiir Thiiringer
Schulen.

Es umfasst im Kernbereich die Fachbera-
tung und die Schulentwicklungsberatung
(Siehe Abb. 3), woraufin den weiteren Aus-
filhrungen dieses Beitrags der Fokus gelegt
wird.
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Thiri r m
ThILLM TMBJS
Kernbereich des USYS Zentrale Vorgaben
Fathe Beratar®innen * zentrale Vorhaben
Berater*innen fiir ’ Wettbewer!ze
Schulentesickiun * Begabungsforderung
ThiLLM
* Priifungsaufgabenkommissionen
* Lehrplankommissionen
* Arbeits- und Konzeptgruppen
ThitlM, Dr Kerstin Baumgant, 25012023

Abb. 3

Das Unterstiitzungssystem ,,USYS“ umfasst
zudem auch Priifungsaufgabenkommissio-
nen, Lehrplankommissionen, thematische
Arbeitsgruppen und zentrale Vorgaben des
Thiringer Ministeriums fiir Bildung, Jugend
und Sport (TMBJS).

In Thiringen wurde das dem TMB]JS direkt
nachgeordnete ThILLM als zentrale Instanz
mit der fachlich-inhaltlichen und organi-
satorischen Ausgestaltung des Unterstiit-
zungssystems ,USYS* beauftragt, weil es
in der intermedidren Ebene angesiedelt ist
und die erforderlichen systemischen Vor-
aussetzungen, Erfahrungspotenziale und
Organisationsstrukturen aufweist. Auf der
Grundlage einer ,Fachlichen Empfehlung
fur das Unterstlitzungssystem" von 2016
(vgl. Thiringer Ministerium fiir Bildung,
Jugend und Sport, 2016a) startete eine sys-
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tematische Umgestaltung des Unterstiit-
zungssystems ,,USYS“ von der vorherigen
Ansiedlung an den fiinf Staatlichen Schul-
dmtern an das ThILLM. Damit wurde die
Grundlage fiir eine zentrale Steuerung des
Unterstiitzungssystems ,,USYS* in Thiirin-
gen gelegt.

Die grundlegende Entscheidungsebene
stellt das TMBJS dar. Alle grundsatzlichen
Aspekte werden dort, in der Regel unter
Einbindung des ThILLM, festgelegt. Dazu
zdhlen z. B. die ,Fachliche Empfehlung®,
die Festlegung von USYS-Themenschwer-
punkten aus bildungspolitischer Sicht oder
die Ressourcenfreigabe durch das TMB]JS.
Zudem laufen die in der Struktur-Ubersicht
(Abb.3) rechts angesiedelten ,Zentralen
Vorhaben®“ unter Regie des TMBJS. Das
ThILLM ist mafigeblich fiir den Kernbereich
des Unterstiitzungssystems ,USYS*, die



Fach- und Schulentwicklungsberatung mit
den Fachberater*innen und Berater*innen
fur Schulentwicklung zustdndig sowie fiir
die Priifungsaufgaben- und Lehrplankom-
missionen und die thematischen Arbeits-

gruppen.
Am ThILLM laufen die Faden des Unter-
stlitzungssystems ,L,USYS“ wiederum in

einem dafiir zustandigen USYS-Referat zu-
sammen. Dieses Referat ist insbesondere
fur die Konzeptarbeit, das Interessenbe-
kundungsverfahren der Berater*innen, den
Abschluss der USYS-Vereinbarungen, den
Aufbau und die Pflege der Unterstiitzer-
datenbank, die Bearbeitung des Online-Be-
darfserfassungsmoduls, die Qualifizierung
der Berater*innen, die Gesamterfassung
der geleisteten Arbeit tiber online gefiihrte
Tatigkeitsnachweise und das Qualitatsma-
nagement des gesamten Unterstiitzungs-
systems ,USYS“ zustdndig. Die fach-
lich-inhaltliche Anleitung und Betreuung
sowie die Regelung konkreter organisato-
risch-inhaltlicher Belange der Berater*in-
nen erfolgt {iber (Fach)-Referent*innen
der einzelnen Fdcher bzw. thematischer
Schwerpunktbereiche anderer Referate des
ThILLM. Hier gibt es eine klare Zuordnung
der Berater*innen zu den entsprechenden
ThILLM-Referent*innen als Ansprechpart-
ner*innen.

Diese zentrale Steuerung des Unterstiit-
zungssystems ,L,USYS“ ermdglicht ein ab-
gestimmtes Qualitdtsmanagement. Dabei
sind die Akteure der Makroebene, insbe-
sondere das TMBJS und auch die Staat-
lichen Schulamter mafigeblich eingebun-
den.

Im Weiteren wird auf wesentliche Bereiche
der Steuerung und Qualitdtssicherung na-
her eingegangen.
Interessenbekundungsverfahren:

Hierbei handelt es sich um ein standardi-
siertes  Interessenbekundungsverfahren,
dem sich eine Lehrkraft im Thiringer Lan-
desdienst stellt, wenn sie sich entschei-
det, Berater*in im Unterstiitzungssystem

, USYS“ werden zu wollen. Dieses onlineba-
sierte Auswahl- und Entscheidungsverfah-
ren erfolgt unter Leitung des USYS-Referats
am ThILLM mit Einbindung aller beteiligten
Ebenen. Auswahlgrundlage sind die An-
forderungen der in der USYS-Konzeption
beschriebenen ,Personlichen Kompetenz-
profile und Tatigkeitsprofile“ der Fachbe-
rater*innen und Berater*innen fiir Schul-
entwicklung (Thiringer Ministerium fir
Bildung, Jugend und Sport, 2016b, S. 18 ff).
Daran orientieren sich die Stellungnahmen
der Schulleitung, des Staatliches Schulam-
tes, des/der dann betreuende Referent*in
und der Leitung des ThILLM. Die ThILLM-Re-
ferent*innen nehmen in der Regel Kontakt
zu den Interessenbekunder*innen auf und
fihren mit ihnen personliche Gesprdche.
Die Bewerber*innenprofile sowie die zuge-
horigen Stellungnahmen aller Interessen-
bekunder*innen werden dem TMBJS zur
Entscheidung vorgelegt.

USYS-Vereinbarungen und Unterstiitzer-
datenbank:

Fur alle vom TMBJS bestdtigten Fachbe-
rater*innen und Berater*innen fiir Schul-
entwicklung werden die USYS-Verein-
barungen vom USYS-Referat am ThILLM
ausgestellt. Zeitgleich erfolgt die Aufnah-
me in die Unterstiitzerdatenbank, in der
alle Fachberater*innen und Berater*innen
fur Schulentwicklung, und auch alle an-
deren Unterstiitzer*innentypen des Unter-
stlitzungssystems ,,USYS“, tagaktuell mit
allen Angaben zu ihrer Tatigkeit im Unter-
stiitzungssystem ,USYS“ abrufbar sind.
Dazu zdhlen unter anderem die Art der zu-
gewiesenen Unterstiitzertdtigkeit, die An-
zahl der gewédhrten Lehrerwochenstunden
als Anrechnungsstunden und der Giiltig-
keitszeitraum. Hier hat sich die Ansiedlung
des Unterstiitzungssystems ,,USYS“ am
ThILLM als deutlichen Vorteil erwiesen, da
tiber diese zentrale Datenbank sofortige
Informationen zu Ressourcen im Unter-
stlitzungssystem ,,USYS* nach vielfdltigen
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Kriterien moglich sind. Damit sind ein klar
strukturierter Uberblick sowie ein Archiv
pro Unterstiitzer*in vorhanden. Jegliche,
den Einsatz oder die Ressourcen betreffen-
den Veranderungen werden umgehend von
den Mitarbeiter*innen des USYS-Referats
eingepflegt. Die Unterstiitzerdatenbank
ermoglicht eine datenbasierte Steuerung,
insbesondere zur Ressourcen- und Einsatz-
planung, auf den Ebenen des ThILLM, der
Staatlichen Schuldmter bzw. des TMB]S.

Tatigkeitsnachweis:

Die Dokumentation der geleisteten Unter-
stitzungsarbeit der Fachberater*innen
und Berater*innen fiir Schulentwicklung
erfolgt iber einen personlichen Online-Ta-
tigkeitsnachweis (TANA), zu dem nur der/
die Berater*in selbst und die betreuenden
ThILLM-Ansprechpartner*innen Zugang ha-
ben. Die Struktur des Tatigkeitsnachweises
entspricht den in den Berater*innenpro-
filen enthaltenen Tatigkeitsbereichen der
Fachberater*innen und Berater*innen fiir
Schulentwicklung.

Alle Verfahren und Strukturen zur Arbeits-
zeitdokumentation im Unterstiitzungssys-
tem ,,USYS“ wurden landesweit einheitlich
vom ThILLM mit Zustimmung des TMBJS
vereinbart. Durch das System der Tatig-
keitsnachweise ist eine weitere Datenbasis
zur Steuerung des Unterstiitzungssystems
,USYS“ unter vielfdltigen inhaltlichen oder
Ressourcen bezogenen Aspekten moglich.
Qualitdtssicherung der USYS-Veranstal-
tungen:

Als weitere grofle Datenquelle dient das
Veranstaltungssystem (TIS) in Verbindung
mit dem Online-Fortbildungskatalog auf
dem Thiringer Schulportal. Alle dort ver-
offentlichten Veranstaltungen der Fachbe-
rater*innen und Berater*innen fiir Schul-
entwicklung des Unterstiitzungssystems
,USYS“ unterliegen einer einheitlichen
Qualitdtssicherung, indem die zustdndi-
gen ThILLM-Referent*innen jede geplante
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USYS-Veranstaltung der von ihnen betreu-
ten Berater*innen inhaltlich-qualitativ prii-
fen, bevor die Veranstaltung (technisch)
zur Verdffentlichung freigegeben wird. Mit
diesem Verfahren wird Thiringen der KMK-
Forderung im Eckpunktepapier zur Lehr-
kraftefortbildung gerecht, dass ein hohes
Maf an Transparenz der Angebote erfor-
derlich ist, wenn die Fortbildungsangebote
die Schulen bei der Qualitatssicherung und
-entwicklung unterstiitzen sollen (vgl. KMK,
2020, S. 4). Priebe verweist zudem auf eine
erforderliche digitale Prdasentation aller
landesweiten  Fortbildungsschwerpunkte
und -maBnahmen in einer Forthildungsda-
tenbank (vgl. Priebe, 2019a, S. 283).

Erfassung der Unterstiitzungsbedarfe der
Schulen:

Hier zahlt Thiiringen zu den wenigen Bun-
desldndern, die eine systematische Be-
darfserfassung praktizieren (Steffens 2019,
S. 106). Uber das 2016 entwickelte Online-
Bedarfserfassungsmodul (BEMo) kdnnen
relevante Eintragungen zur Beschreibung
langerfristig  geplanter Unterstiitzungs-
bedarfe von den Schulen vorgenommen
werden, z. B. Angaben zum Inhalt/Thema,
zur Art und zum Format des Unterstiit-
zungshedarfs, zur Zielgruppe, zu zeitlichen
Vorstellungen und zum Veranstaltungs-
ort. Schulleiter*innen erfassen die Unter-
stiitzungsbedarfe in ihren Kollegien.
Grundlegend ist hierfiir eine schulinterne
Fortbildungsplanung auf der Basis der Er-
fordernisse des Schulentwicklungsprozes-
ses an der jeweiligen Schule.

Die abgesandte Bedarfsmeldung geht im
zustdndigen USYS-Referat ein, wird dort
analysiert und an die zugehorigen Re-
ferent*innen des ThILLM weitergeleitet.
Deren Aufgabe besteht darin, geeignete
Berater*innen auszuwdhlen und an das
USYS-Referat zuriick zu melden, so dass
von dort die Kontaktweitergabe an den Auf-
traggeber, d. h. an die Schule bzw. an das
Staatliche Schulamt, erfolgt. Die direkte



Kontaktaufnahme mit dem/der Berater*in
erfolgt dann durch die Schule bzw. das
Staatliche Schulamt selbst, um die Details
der USYS-Unterstiitzung abzusprechen.
Der/die Berater*in iibernimmt die anste-
hende Unterstiitzungsleistung in seinen/
ihren Arbeitsplan und setzt das Vorhaben
an der Schule bzw. im Staatlichen Schul-
amt um. Nach Abschluss der Fortbildung
oder Beratung besteht die Maoglichkeit
zur Reflexion der Unterstiitzungsleistung.
Auflerdem kann im Sinne des Qualitdatsma-
nagements der Unterstiitzungsleistungen
durch das Bedarfserfassungsmodul eine
statistische Auswertung erfolgen, z. B. zu
Anzahl und Art der Unterstiitzungsbedarfe.
Darauf aufbauend kdnnen Verdnderungen
und (Weiter-) Entwicklungen des Unterstiit-
zungssystems ,,USYS“ datenbasiert vorge-
nommen werden (vgl. Baumgart, 2021, S.
103).

Qualifizierung der USYS-Berater*innen:

Es ist unbestritten, dass die Qualitat der
Fortbildungsangebote von den Kompe-
tenzen der Fortbildner*innen abhéngt.
Die deshalb prinzipiell geforderten Kon-
zepte zur Ausbildung und regelméaBigen
Qualifizierung der Fortbildner*innen (vgl.
Bottcher/ Diedrich/ Jungkamp/ Lange/
Pfafferott 2021, S. 75) finden sich in Thirin-
gen in einem systematischen USYS-Qua-
lifizierungsprogramm wieder, das stets
entsprechend der bildungspolitischen,
bildungswissenschaftlichen und bildungs-
praktischen Schwerpunktsetzungen und
der Bedarfsanforderungen der Berater*in-
nen aktualisiert wird. Bewusst wird hier auf
Qualifizierungsreihen mit mehreren Modu-
len gesetzt, um den Grundsatz zu mehrpha-
sigen Lehrkréftefortbildungen auch in der
Berater*innenqualifizierung  vorzuleben.
AuBerdem wird der Erkenntnis Rechnung
getragen, dass die bewusste Einbindung
von externen Expert*innen zur Erhdhung
der Qualitdt der Fortbildungen beitragen
konnen (Haenisch/Steffens 2021, S. 347).

Evaluation des Unterstiitzungssystems
»USYS“:

Hier greifen erneut die Vorteile der zentra-
len Ansiedlung am ThILLM, da somit alle
Evaluationsverfahren und -instrumente
zur Analyse des Unterstiitzungssystems
,USYS“ landesweit einheitlich entwickelt
wurden (vgl. Baumgart, 2021, S. 115 ff.). Das
ThILLM fiihrt eine Prozessevaluation (for-
mative Evaluation) durch, die hier punktu-
ell vorgestellt wird.

Der Evaluation des Unterstiitzungssys-
tems ,,USYS“ liegt ein Evaluationskonzept
bzw. Evaluationsdesign zugrunde. Die da-
rin enthaltenen Evaluationsbereiche des
Unterstiitzungssystems ,USYS“ wurden
aus den zentralen Anliegen, dargelegt in
der Konzeption zur Thiiringer Fach- und
Schulentwicklungsberatung,  abgeleitet.
Sie untergliedern sich entsprechend den
unterschiedlichen Perspektiven in die drei
Untergruppen ,Thiiringer Institut fiir Leh-
rerfortbildung, Lehrplanentwicklung und
Medien®, ,,Berater*innen“ und ,,Schulen*.
Im Bereich der ,,Berater*innen“ spielen u.
a. die jadhrlich durchzufiihrenden, struk-
turierten Bilanzierungsgesprache der Re-
ferent*innen des ThILLM mit den ihnen
zugeordneten  Fachberater*innen  bzw.
Berater*innen fiir Schulentwicklung eine
wichtige Rolle. Zudem liefert ein jdhrlich
von den Berater*innen zu bearbeitender
Online-Fragebogen zu ihrer Berater*innen-
tatigkeit eine aussagekrdftige Datenbasis
zur Qualitdtsanalyse des Unterstiitzungs-
systems ,,USYS® Die anonymisierte Aus-
wertung erfolgt mit den Referent*innen
des ThILLM mit dem Ziel, Schlussfolge-
rungen fiir die weitere Ausgestaltung des
Unterstiitzungssystems ,,USYS“ zu ziehen.
Eine weitere Datenquelle bilden die Eva-
luationsbégen zu den Veranstaltungen
im Unterstlitzungssystem ,,USYS* auf der
Ebene der Berater*innenfortbildung. Die
Kriterien/Items dieser Fragebdgen wurden
aktuell tberarbeitet und orientieren sich
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grundlegend an den Merkmalen wirksamer
Lehrkréftefortbildung aus der Forschung.
Hier fand eine Einbindung und Abstim-
mung mit Wissenschaftsvertreter*innen
statt, inshesondere mit Prof. Dirk Richter
von der Universitdt Potsdam.

Dazu kommen die oben beschriebenen Da-
tenquellen der verschiedenen Online-Mo-
dule des Unterstiitzungssystems ,,USYS*
(Interessenbekundungsmodul, Unterstiit-
zerdatenbank, Online-Bedarfserfassungs-
modul, Tatigkeitsnachweise (TANA), Ver-
anstaltungssystem, ..), die verschiedene
Evaluationsbereiche bedienen, wie es auch
im Punkt 5.4 des von Priebe dargestellten
Orientierungsrahmens zur Qualitdt und
Wirksamkeit des staatlichen Fortbildungs-
systems als notwendig erachtet wird: ,,Die
erhobenen Ergebnisdaten und Informatio-
nen sind grundlegendes strategisches und
operatives Steuerungswissen fiir das Quali-
tdtsmanagement des Fortbildungssystems
sowie fiir dessen Weiterentwicklung® (Prie-
be, 2019b, S. 275).

Vorteile der zentralen Steuerung — eine Zu-

sammenfassung:

Die Vorteile der zentralen Ansiedlung des

Unterstiitzungssystems ,,USYS“ am ThILLM

liegen u. a.:

e in einheitlich abgestimmten Qualitats-
standards der Planung und Umsetzung
der Berater*innentdtigkeit sowie einer
systematischen Auswertung der Arbeit
aller Berater*innen,

e in einem zentral gefiihrtem Interessenbe-
kundungsverfahren und im Pflegen einer
zentralen digitalen Unterstiitzerdaten-
bank, wodurch eine exakte Transparenz
und Aussagefdhigkeit beziiglich der per-
sonellen Ressourcen gegeben ist,

e in einer grofieren Planungssicherheit, da
die USYS-Vereinbarungen von einem zen-
tralen Referat tiber fiinf Jahre geschlos-
sen und verwaltet werden,

e in einer starken Bedarfsorientierung
durch ein zentrales Online-Bedarfser-
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fassungsmodul (BEMo), wodurch eine
bedarfsgerechte Unterstiitzung der schu-
lischen Herausforderungen (z.B. Digitali-
tat, Inklusion, ...) erméglicht wird,

e in einem zentral organisierten Einsatz der
Berater*innen, der nicht mehr auf Schul-
amtsregionen begrenzt ist, sondern thii-
ringenweit und somit flexibler erfolgt,

e in einem gezielten Einsatz spezifischer
Kompetenzen der Berater*innen,

e in einer zentral abgestimmten und syste-
matischen Anleitung und Fortbildung der
Berater*innen,

e in einer einheitlich strukturierten Ar-
beitsplanung und -dokumentation iiber
ein Online-Tatigkeitsnachweis-Modul,

e in einem zentralen Qualitatsmanage-
ment der USYS-Veranstaltungen,

e in der Verwaltungsvereinfachung und
Entbirokratisierung, da Ablaufe und Ver-
fahren einheitlich abgestimmt und trans-
parent sind.

Abschlief3end gilt es nochmals zu betonen,
dass die Steuerung und Qualitédtssicherung
des Unterstiitzungssystems deshalb so
wichtig sind, da die Lehrkraftefortbildung
im Vergleich zu vielen anderen Faktoren
einen erheblichen Einfluss auf die Lehr-
krafte und ihre weitere Professionalisie-
rung hat. In der Forschungssynopse von
Hattie erreicht die Lehrkrdftefortbildung
unter den steuerungsrelevanten Faktoren
eine hohe Effektstarke als Einflussgrofie
auf Lernerfolg. Letztendlich geht es darum,
dass das, was in Fortbildung gelernt wird,
das Unterrichtshandeln der Lehrkréfte und
schlieBlich das Lernen und die Leistungen
der Schiiler*innen verdndert und verbes-
sert (vgl. Haenisch/Steffens 2021, S. 344).
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Sebastian Pusch

Kompetenzerweiterung durch

Online- und Prasenzfortbildungen:
Empirische Befunde aus Evaluations-
befragungen des ThILLM

Online-Fortbildungen gewinnen in der drit-
ten Phase der Lehrerbildung immer mehr
an Bedeutung. Eine Umfrage der Robert-
Bosch-Stiftung aus dem Jahr 2021 berichtet
beispielsweise, dass 82% aller deutschen
Lehrkrafte zwischen 2019 und 2021 mindes-
tens eine Online-Fortbildung absolvierten;
65% gaben sogar mehrmalige Teilnahmen
an. Die Teilnahmequote an Prasenz- bzw.
Face-to-Face-Fortbildungen war mit 58%
hingegen deutlich niedriger. Das Angebot
an Online-Fortbildungen hat sich insbe-
sondere wdhrend der Covid-19-Pandemie
rapide erweitert: Kontaktbeschrankungen
veranlassten nicht nur Schulen, sondern
auch Fortbildungsinstitute, den Grofteil
ihrer Bildungsangebote auf online-Forma-
te umzustellen. Auch das Thiiringer Institut
fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien (ThILLM) bietet einen Grofteil
seiner Fortbildungen im Online-Format an.
So zeigt eine Recherche im Fortbildungska-
talog, dassim Jahr2022 insgesamt 57% der
ThILLM-Einzelveranstaltungen und -kurse
im virtuellen Raum stattfanden. Online-For-
mate sind inzwischen eine tragende Saule
der Fortbildungspraxis und werden es aller
Voraussicht nach auch in Zukunft bleiben
(Flores/Swennen 2020).

Trotz der zunehmenden Bedeutung von On-
line-Fortbildungen sind empirische Unter-
suchungen ihrer Wirksamkeit rar. Die weni-
gen existierenden Befunde weisen jedoch
bislang darauf hin, dass Online-Fortbildun-
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gen hinsichtlich derVermittlung von Wissen
sowie der Forderung von Kompetenzen und
professionellem Handeln eine vergleichba-
re Wirksamkeit entfalten wie Prdsenzfort-
bildungen (vgl. Means u.a. 2013).

Das bedeutet allerdings nicht, dass jede
Online-Fortbildung gleich wirksam ist. Viel-
mehr scheint es auf spezifische Gestal-
tungsmerkmale der Fortbildung anzukom-
men. Garrison und Kollegen (2001) zufolge
sollten Online-Fortbildungen dann lern-
wirksam werden, wenn sie 1) die Fortbil-
dungsteilnehmer*innen kognitiv aktivieren
(z.B. durch das Ankniipfen an Vorerfahrun-
gen oder das Anregen von Selbstreflektio-
nen iiber die eigenen Uberzeugungen und
Praktiken), 2) Moglichkeiten fiir Zusam-
menarbeit und Austausch zwischen den
Fortbildungsteilnehmer*innen schaffen
und 3) klar und sinnvoll strukturiert sind
(z.B. durch Kommunizieren klarer Fortbil-
dungsziele oder der verstandlichen Ver-
mittlung von Inhalten). Eine kirzlich ver-
offentlichte Studie von Meyer, Kleinknecht
und Richter (2023) stiitzt diese Annahmen:
Die 387 befragten Lehrkrdfte waren zufrie-
dener mitihrer Teilnahme an Online-Fortbil-
dungen, je hoher sie die kognitive Aktivie-
rung, die Kooperationsmoglichkeiten und
die Klarheit/Strukturierung der Fortbildung
einschdtzten. Dariiber hinaus ist auch dem
Praxisbezug von Fortbildungen ein hoher
Stellenwert beizumessen (vgl. Lipowsky/
Rzejak 2021). Durch eine hohe N&dhe der



Fortbildungsinhalte zur Unterrichtspraxis
der Lehrkréfte (z.B. durch Aufgreifen kon-
kreter Unterrichtsbeispiele oder das Erpro-
ben neuer Unterrichtsmethoden) kann der
personliche Nutzen hervorgehoben und die
Fortbildungsmotivation gesteigert werden.

Die Wirksamkeit von Fortbildungen hangt
also entscheidend von ihrer inhaltlichen,
didaktischen und strukturellen Gestaltung
ab. Ob jedoch fiir den Erfolg von Online-
und Prdsenzfortbildung dieselben Gestal-
tungsmerkmale relevant sind, wurde bisher
nicht ausreichend erforscht. In ihrem 2021
veroffentlichten Leitfaden zur Gestaltung
von Lehrerfortbildungen stellen Lipowsky
und Rzejak fest: ,,Die Forschungslage hier-
zu ist zwar eher diinn, doch die existieren-
den Befunde deuten bislang darauf hin,
dass fiir Online-Fortbildungen &hnliche
Fortbildungsmerkmale wichtig sind wie
fiir Face-to-Face-Fortbildungen“ (S. 23).
Das Ziel des vorliegenden Beitrages ist es,
diese vorldufige Einschdtzung auf Grund-
lage umfangreicher Befragungsdaten, die
im Jahr 2022 im Rahmen von Fortbildungs-
evaluationen am ThILLM gesammelt wur-
den, empirisch zu {berpriifen. Die Unter-
suchung fokussierte demnach auf folgende
Fragestellungen:
1) Wie wirksam sind Online-Fortbildungen
im Vergleich zu Prasenzfortbildungen?
2) Wie hdngt die Wirksamkeit von Fortbil-
dungen mit Gestaltungsmerkmalen zu-
sammen und unterscheiden sich diese
Zusammenhédnge zwischen Online- und
Prasenzveranstaltungen?
Zur Beantwortung der Fragestellungen wur-
de die Kompetenzerweiterung der Fortbil-
dungsteilnehmer*innen als ein zentraler
Indikator von Fortbildungswirksamkeit in
den Blick genommen.

2. Methodisches Vorgehen

2.1 Datengrundlage

Zur Evaluation der Fortbildungsveranstal-
tungen des ThILLM wird seit Anfang 2022
ein eigens entwickelter, voll standardi-
sierter Online-Fragebogen eingesetzt. Die
Fortbildungsteilnehmer*innen kénnen den
Fragebogen iiber einen veranstaltungsspe-
zifischen Link aufrufen, um umfassende
schriftliche Riickmeldungen zur besuchten
Fortbildung zu geben.

In die nachfolgenden Auswertungen wur-
den sdmtliche Evaluationsbefragungen
einbezogen, die im Jahr 2022 durchgefiihrt
wurden. Insgesamt gaben in diesem Zeit-
raum 1139 Fortbildungsteilnehmer*innen
Riickmeldungen zu 146 Fortbildungen; pro
Einzelfortbildung gingen dabei zwischen
einerund 62 Riickmeldungen ein (M =7,80,
SD = 6,78). Von den 146 evaluierten Fort-
bildungen nutzten 93 ein Online-Format
(63,70%), wahrend 63 Fortbildungen in
Prasenz durchgefiihrt wurden (36,63%).
Die 1139 riickmeldenden Fortbildungsteil-
nehmer*innen waren zum Zeitpunkt der
Befragung seit durchschnittlich 11,63 Jah-
ren im Dienst (SD = 11,16). Das niedrigste
angegebene Dienstalter betrug 0 Jahre, das
hochste lag bei 43 Jahren. Die meisten Be-
fragten gaben an, als Erzieher*in (n = 415,
36,63%) oder Lehrkraft (n = 401, 35,39%)
tdtig zu sein. Die Verteilung der Befragten
auf die unterschiedlichen Schularten bzw.
Einrichtungen ist Tabelle 1zu entnehmen.
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2.2 Selbsteingeschditzte
Kompetenzerweiterung

Die Kompetenzerweiterung durch die Fort-
bildung wurde mittels Selbsteinschatzung
erfasst. Die Befragten konnten angeben,
inwieweit sie der Aussage ,,Ich konnte mei-
ne Kompetenzen durch die Veranstaltung
erweitern zustimmen (von 1 = stimme
gar nicht zu bis 5 = stimme voll zu). Etwa
neun von zehn Befragten stimmten Uber-
wiegend odervoll zu (M = 4,40, SD = 0,90).

Die meisten Befragten konnten demnach
ihre Kompetenzen durch die Fortbildungen
substanziell erweitern.

Das Veranstaltungsformat zeigte keinen
signifikanten Effekt auf die selbsteinge-
schatzte Kompetenzerweiterung, t(712) =
1,12, p = ,261. Das weist darauf hin, dass
Teilnehmer*innen an Online-Fortbildungen
(M = 4,38, SD = 0,89) ihre Kompetenzen in
gleichem Ausmaf} erweitern konnten wie
Teilnehmer*innen an Prasenzfortbildungen
(M =4,44,5D =0,92).

Tabelle 1: Verteilung der Schularten bzw. Einrichtungen

Schulart/Einrichtung

Absolute Haufigkeit

Relative Haufigkeit

Grundschule
Gemeinschaftsschule
Regelschule
Gesamtschule
Gymnasium
Berufsbildende Schule
Forderschule
Kindertageseinrichtung
Schulamt
Studienseminar
Sonstige Einrichtung

Gesamt

292 25,68 %
38 3,34 %
97 8,53 %
8 0,70 %
9N 8,00 %
61 5,36 %
54 4,75 %

393 34,56 %
53 4,66 %
2 0,18 %

48 4,22 %

1137 100 %

2.3 Vorhersage der Kompetenz-
erweiterung

Um zu untersuchen, wie sich die Gestal-
tung von Online- und Prdsenzfortbildun-
gen auf die Kompetenzerweiterung der
Teilnehmer*innen auswirkt, wurden in
einem ndchsten Schritt (moderierte) Re-
gressionsanalysen durchgefiihrt. Der Eva-
luationsfragebogen enthdlt Aussagen zu
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10 Gestaltungsmerkmalen der Fortbildung,
denen die Befragten auf einer fiinfstufigen
Antwortskala (von 1 = stimme gar nicht zu
bis 5 = stimme voll zu) zustimmen konnten.
Diese 10 Merkmale lassen sich faktoranaly-
tisch (Minimum-Residual-Faktorenanalyse
mit varimax-Rotation) drei zugrundeliegen-
den Gestaltungsdimensionen zuordnen,
die im Folgenden als Klarheit/Strukturie-
rung, Kooperation und Praxisbezug be-



zeichnet werden (siehe Tabelle 2). Die je-
weiligen [tems der Dimensionen wurden fiir
die weiteren Analysen gemittelt. Fiir jede
der drei Gestaltungsdimensionen wurde
anschliefend eine separate Regressions-
analyse durchgefiihrt, um deren Effekte auf
die Kompetenzerweiterung zu schatzen.
Alle drei Gestaltungsdimensionen zeigten

signifikant positive Effekte auf die Kompe-
tenzerweiterung (bKlarheit/Strukturierung = 0,83,
p ,001; bKooperaﬁon = Oy36v p ,001; bPraxisbezug =
0,73, p ¢,001). Befragte, die die Klarheit/
Strukturierung, die Kooperationsmoglich-
keiten sowie den Praxisbezug hdher ein-
schédtzten, stellten demnach eine starkere
Kompetenzerweiterung fest.

Tabelle 2: Ergebnisse der Faktorenanalyse

Faktor-
Iltem
ladung
Die Ziele der Veranstaltung wurden klar benannt. 0,70
%” Meine Erwartungen an die Veranstaltung wurden beriicksichtigt. 0,77
E % Mein Vorwissen wurde in der Veranstaltung beriicksichtigt. 0,66
<= Inder Veranstaltung wurden Inhalte konkret fiir meine Tatigkeit/
= . X 0,65
»  Funktion aufbereitet.
Die Veranstaltungsinhalte wurden verstandlich erklart. 0,67
S Ich hatte die Moglichkeit, mich mit anderen Teilnehmenden tber
2 . 0,84
®  den Veranstaltungsinhalt auszutauschen.
(<)
S Ich hatte die Moglichkeit, mit anderen Teilnehmenden Praxisbei-
5] . . . 0,86
~  spiele zu diskutieren.
Die Inhalte der Veranstaltung sind in meiner konkreten Praxis an- 0.63
o wendbar. ’
E Die Auseinandersetzung mit den Inhalten erfolgte anhand realer 0.61
% Beispiele aus der Praxis. ’
< Mir wurde gezeigt, wie die Fortbildungsinhalte in der Praxis um- 0.64

gesetzt werden kdnnen.

Aufbauend auf diese Ergebnisse wurden
die Regressions-modelle durch Hinzunah-
me des Fortbildungsformats als moderie-
rende Pradiktorvariable erweitert. Diese
Moderationsanalysen ermoglichten die
inferenzstatistische Priifung, ob und wie
stark die Effekte der Gestaltungsdimen-
sionen zwischen Online- und Prasenzfort-
bildungen variieren. Wie Abbildung 1 zeigt,

waren sowohl in Online- als auch in Pra-
senzfortbildungen eine hdohere Klarheit/
Strukturierung, mehr Kooperationsmog-
lichkeiten und ein starkerer Praxisbezug
mit stdrkerer Kompetenzerweiterung as-
soziiert.In Online-Veranstaltungen fielen
die Effekte der Gestaltungsdimensionen,
insbesondere der Kooperationsmoglich-
keiten, jedoch signifikant schwédcher aus
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als in Prdasenzveranstaltungen. In Online-
Fortbildungen trugen die Gestaltungsdi-
mensionen zwar weiterhin zur Kompetenz-
erweiterung bei, aber in vergleichsweise
geringerem Ausmag.

Zusdtzlich zu den Gestaltungsaspekten
konnten die Befragten einschdtzen, ob sie
den Theorie- sowie Praxisanteil der Fort-
bildungen als zu gering, genau richtig oder
zu hoch empfanden. Erwartungsgemaf
berichteten jene Befragten, die den Theo-
rieanteil als genau richtig empfanden, die
starkste Kompetenzerweiterung (siehe Ab-
bildung 2). Umgekehrt waren ein zu gerin-

ger oder ein zu hoher Theorieanteil mit ge-
ringerer Kompetenzerweiterung assoziiert.
Ein vergleichbares Ergebnismuster zeigte
sich fiir den empfundenen Praxisanteil, mit
einer wichtigen Ausnahme: Im Vergleich
zu Prdsenzfortbildungen war der negati-
ve Effekt eines als zu hoch empfundenen
Praxisanteils in Online-Fortbildungen signi-
fikant schwacher und nicht signifikant von
Null verschieden. Ein zu hoher Praxisanteil
scheint demnach in Online-Fortbildungen -
anders als in Prasenzfortbildungen - nicht
mit einer Beeintrachtigung der Kompetenz-
erweiterung einherzugehen.

Klarheit/Strukturierung Kooperation Praxisbezug
(=]
g —
2 &
= :
:
o N
g —
3 S
S 0.67"" 0.77*** 5
¥ 0.13" 0.56*"* ®
1 2 3 4 51 2 3 4 51 2 3 4 65
Bnschatzung

Abb. 1: Vorhersage der Kompetenzerweiterung durch Gestaltungsaspekte von Online- und Prdsenzfortbildungen

Theorieanteil Praxisanteil
5.0
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Abb. 2: Vorhersage der Kompetenzerweiterung durch den eingeschdtzten Theorie- und Praxisanteil in Online- und

Prdsenzfortbildungen
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3. Implikationen

Die Ergebnisse zeigen, dass die evalu-
ierten ThILLM-Fortbildungen substanziell
zur Kompetenzerweiterung ihrer Teilneh-
mer*innen beitragen konnten. Die erlebte
Wirksamkeit dieser Fortbildungen kann so-
mit als hoch bewertet werden.

Die Kompetenzerweiterung in Online- und
Prasenzfortbildungen war dabei vergleich-
bar stark. In Ubereinstimmung mit be-
stehender Literatur untermauert dieser
Befund, dass sich Online- und Prasenzfort-
bildungen nicht wesentlich in ihrer Wirk-
samkeit unterscheiden.

In einem zweiten Schritt wurde untersucht,
ob spezifische Gestaltungsmerkmale die
Fortbildungswirksamkeit vorhersagen
konnen. Es konnten drei Gestaltungsdi-
mensionen — Klarheit/Strukturierung, Ko-
operationsmoglichkeiten und Praxisbezug
—identifiziert werden, die die Kompetenzer-
weiterung begiinstigen. Interessanterweise
fielen die Effekte der Gestaltungsmerkmale
in Online-Fortbildungen signifikant schwa-
cher aus als in Prasenzfortbildungen. Das
deutet darauf hin, dass in Online-Fortbil-
dungen zusdtzliche Qualitdtsmerkmale
wirksamkeitsrelevant sein konnten, die es
in zukinftiger Forschung zu identifizieren
gilt.

Dariiber hinaus legen die Untersuchungs-
ergebnisse nahe, dass wirksame Fortbil-
dungen durch eine Ausgewogenheit von
Theorie- und Praxisanteilen gekennzeich-
net sind, wahrend zu viel oder zu wenig
Theorie bzw. Praxis ungiinstig scheinen.
Ein zu hoher Praxisanteil minderte jedoch
ausschlie3lich in Prdsenzfortbildungen die
Erweiterung von Kompetenzen; in Online-
Fortbildungen ging zu viel Praxis hingegen
nicht mit geringerer Kompetenzerweiterung
einher. In Online-Fortbildungen sollte also
ein besonderes Augenmerk auf die prakti-
sche Vermittlung von Kompetenzen gelegt
werden.

Zusammenfassend geben die vorliegenden
Befunde vielversprechende Impulse fiir
die Gestaltung wirksamer Fortbildungen.
Aufbauend auf den gewonnenen Erkennt-
nissen sollten zukiinftige Untersuchungen
zusatzlich die individuellen Eigenschaf-
ten (z.B. Vorwissen, Erwartungen oder Be-
diirfnissen) und beruflichen Hintergriinde
(z.B. Schularten, Tatigkeitsfunktionen oder
Dienstalter) der Fortbildungsteilnehmer*in-
nen einbeziehen. Fortbildungen entfalten
dann ihre volle Wirksamkeit, wenn sie so
gestaltet sind, dass sie zu den individuel-
len Voraussetzungen der Teilnehmer*innen
passen (Lipowsky/Rzejak 2021). Die konti-
nuierlich fortgefiihrten Evaluationsbefra-
gungen des ThILLM werden dabei helfen,
dieses komplexe Zusammenspiel zwischen
den Merkmalen der Lernenden und den
Gestaltungsmerkmalen der Fortbildungen
besser zu verstehen — nicht zuletzt mit
dem Ziel, Prasenz- und Online-Fortbildun-
gen moglichst passgenau auf die Teilneh-
mer*innen zuzuschneiden.

Literatur

Flores, M. A./Swennen, A. (2020): The COVID-19 pan-
demic and its effects on teacher education. In: Euro-
pean Journal of Teacher Education 43, S. 453-456.

Garrison, D. R./Anderson, T./Archer, W. (2001): Critical
thinking, cognitive presence, and computer confe-
rencing in distance education. In: American Journal
of Distance Education 15, S. 7-23.

Lipowsky, F./Rzejak, D. (2021): Fortbildungen fiir Lehr-
personen wirksam gestalten. Ein praxisorientierter
und forschungsgestiitzter Leitfaden. Giitersloh: Ber-
telsmann Stiftung.

Means, B./Toyama, Y./Murphy, R./Baki, M. (2013): The
effectiveness of online and blended learning: A me-
ta-analysis of the empirical literature. In: Teachers
College Record 115, S. 1-47.

Meyer, A./Kleinknecht, M./Richter, D. (2023): What ma-
kes online professional development effective? The
effect of quality characteristics on teachers’ satisfac-
tion and changes in their professional practices. In:
Computers & Education, 104805.

Robert Bosch Stiftung (2021): Befragung von Lehrkraf-
ten allgemein- und berufsbildender Schulen zu ihren
Fortbildungsaktivitaten und -bedarfen. Stuttgart: Ro-
bert Bosch Stiftung.

55



Udo Klinger

Zur Kooperation des Pddagogischen
Landesinstituts in der Lehrerfortbildung

Rheinland-Pfalz

Grundséatzliches

Die padagogischen Serviceeinrichtungen
des Landes und weitere Partner in der Fort-
und Weiterbildung unterstiitzen die Schu-
len bei der Erfiillung ihres Bildungs- und
Erziehungsauftrags.

Unter dem Begriff padagogische Service-

einrichtungen werden das staatliche
Pddagogische Landesinstitut (PL), das
Erziehungswissenschaftliche Fort- und

Weiterbildungsinstitut der Evangelischen
Kirchen in Rheinland-Pfalz (EFWI) und das
Institut fiir Lehrerfort- und -weiterbildung
Mainz (ILF), das sich in Tragerschaft der
katholischen Kirche befindet, zusammen-
gefasst.
Das P&ddagogische Landesinstitut (PL) ist
die einzige staatliche Einrichtung zur LFB
in Rheinland-Pfalz. Das bedeutet, dass das
PL eine dem Ministerium direkt nachgeord-
nete Behorde ist und als solche in enger
Kooperation mit dem Ministerium Ziel- und
Leistungsvereinbarungen abschlieft. Alle
anderen Partner sind in der Gestaltung ih-
rer Fortbildungsangebote freier.
Das rheinland-pfalzische Schulgesetz be-
schreibt den Auftrag des PLin § 21:,,...
(1) Das Padagogische Landesinstitut unter-
stiitzt die Schulen bei der Erfiillung ihres
Bildungs- und Erziehungsauftrags. Sie er-
fiillen insbesondere folgende Aufgaben:
1. Fort- und Weiterbildung sowie padagogi-
sche und schulpsychologische Beratung,
2.Entwicklung schulartspezifischer Vorga-
ben fiir die einzelnen Unterrichtsfacher
und Lernbereiche sowie Erarbeitung di-
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daktischer Materialien im Rahmen der
vom fachlich zustdndigen Ministerium
festgelegten Bildungsstandards,

3.Forderung des Einsatzes elektronischer
Unterrichtsmedien und mediendidak-
tische, medienerzieherische und in-
formationstechnische Beratung sowie
Beratung und Unterstiitzung der Medien-
zentren der kreisfreien Stadte und Land-
kreise. ...“ (SchulG 2016, S. 19f).

Aufgaben und Angebote

Das PL, als zentraler und grofiter Dienstleis-
ter fiir Schulen und Lehrkréfte in Rheinland-
Pfalz bietet ein umfassendes und vernetz-
tes Angebot an Fort- und Weiterbildung,
Medien und Materialien, schulpsychologi-
scher und pddagogischer Beratung sowie
an schulischen IT-Diensten an. Der Aufga-
benbereich des Pdadagogischen Landesin-
stituts bezieht sich auf die Kernaufgaben:
— Fort- und Weiterbildung (EinzelmaBnah-
men, Lehrgédnge),
— schulpsychologische und padagogische
Beratung,
— Lehrpldne, Handreichungen, Unterrichts-
materialien und Medien und
— IT-Dienstleistungen fiir verschiedene
schulische Zielgruppen.
Im Rahmen der Ziel- und Leistungsverein-
barungen und der gesetzlichen Grundlagen
agiert das PL eigenstdndig. Dabei wird die
inhaltliche und thematische Schwerpunkt-
setzung immerwiederneu an den Ergebnis-
sen der aktuellen empirischen Forschung,



den Bedarfen und Notwendigkeiten der
Schulen und der konzeptionellen, langer-
fristig angelegten bzw. als Daueraufgabe
etablierten Themen ausgerichtet.

Im Unterschied zum Bildungsministe-
rium — wo bei der Priorisierung von The-
men und Ressourcen haufig politische,
teilweise auch tagespolitische Fragen im
Vordergrund stehen, wird vom PL zu Recht
erwartet, dass es auch kurzfristig auf die
Nachfragen und Bedarfe der Schulen ein-
geht. Es gehdrt zum Selbstverstdndnis des
Pddagogischen Landesinstituts, dass fiir
seine Arbeit ein gewisses Maf} an Flexibili-
tat erhalten bleibt.

Auf der anderen Seite will und muss das PL
sich von tagesaktuellen Entwicklungen un-
abhdngig machen. Es darf nicht nur reagie-
ren, sondern muss proaktiv langerfristige
Fortbildungskonzepte fiir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung verfolgen. Dafiir ist
das PLvon seiner personellen Ausstattung,
seinen Erfahrungen und seiner gesammel-
ten Expertise her pradestiniert. LFB so ver-
standen trifft sich mit dem Ziel, auch in den
Schulen mittel- und langfristig angelegte
Entwicklungen anzustoflen und zu beglei-
ten. Fiir solche Entwicklungsprozesse sind
schnelllebige und isolierte MaBnahmen
kontraproduktiv. Es bleibt eine wichtige
Aufgabe aller beteiligten Partner in dieser
Situation einen Ausgleich zu finden, der ta-
gesaktuelle Bedarfe mit systemischer, kon-
zeptioneller Kontinuitdt verbindet.

Die eigene, sehr grundsatzliche Auseinan-
dersetzung mit allen schulrelevanten The-
men fiihrt zwangsldufig zu einem offensiv,
konzeptionell gestalteten Angebot, das
die Bedarfe der Schulen — nicht unbedingt
gleichbedeutet mit den Wiinschen — auf-
greift und fiir die schulische Praxis umsetz-
bar gestaltet.

Wenn sich also z.B. aus der aktuellen em-
pirischen Befundlage der Bildungswissen-
schaften, aus gesellschaftlich/politischen
Entwicklungen oder konzeptionellen, eher
theoretischen Ansdtzen heraus eine not-

wendige Weiterentwicklung von Schule
und Unterricht abzeichnet, miissen die
Grundlagen und Konzepte, der Workflow
und das Fortbildungsmanagement sorg-
faltig weiterentwickelt und in Teilen auch
neu aufgebaut werden. Gerade fiir aktuel-
le, plotzlich und unvermittelt eintretende,
Entwicklungen ist dadurch ein langerer
Vorlauf notwendig. Dies kann im Extremfall
zu einer Umwidmung von Ressourcen, der
Qualifizierung einer neuen Gruppe von Be-
ratungskraften und der Erarbeitung innova-
tiver Fortbildungsmethodik fiihren.

Personal

Das in Fort- und Weiterbildung aktive Perso-
nal des PL rekrutiert sich im Wesentlichen
aus Lehrkréften aller Schularten, Padago-
gen, Sonderpddagogen, Psychologen und
Erziehern. Dazu kommen Menschen mit
spezieller Expertise wie z.B. IT-Kréfte. Die
personelle Vielfalt im konzeptionell-opera-
tiven Geschaft der LFB nimmt so die inhalt-
liche und thematische Vielfalt von Schule
auf. Diese zeigt sich systemisch-struktu-
rell in den Schularten- und formen, den
Fachern, Bildungsgdangen und Abschlis-
sen und damit auch in den personellen
Strukturen der Kollegien. Dazu kommen
mannigfaltige Querschnittsthemen wie
kulturell-dsthetische Projekte, Demokratie-
erziehung, Umgang mit Migration, Inklu-
sion, Digitalisierung, Offnung von Schule
u.v.a.m. Zusammen mit dem differenzier-
ten Sozialgefiige, den padagogischen und
erzieherischen Schwerpunkten und Krisen-
situationen zeigt sich ein breites Spektrum
an Herausforderungen fiir die Personalaus-
stattung des PL. Das ldauft am Ende darauf
hinaus, dass fiir manche Themen nur weni-
ge Abordnungsstunden zur Verfiigung ste-
hen, von Planstellen gar nicht zu sprechen.
Die permanente Personalknappheit fiihrt
auch dazu, dass jede einzelne Aufgabe —
idealerweise — mit der kompetentesten und
erfahrensten Person besetzt sein sollte.
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Diese zu finden und am PL zu beheimaten
ist eine zentrale Aufgabe der Personalent-
wicklung. Hinzu kommt, dass bei einer der-
art engen Personaldecke Ausfalle nicht zu
kompensieren sind. Bei groen Unterneh-
men kdnnen auch weniger leistungsfahige
Mitarbeiter durchaus noch eine dauernde
Anstellung bekommen. Fiir das PL wiirde
das im Extremfall einen kompletten Ausfall
eines Arbeitsgebietes bedeuten. Eine hohe
fachliche Expertise, die sehr speziellen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen
deren es in der Fortbildungsarbeit mit Kol-
leginnen und Kollegen bedarf, — Lehrerin-
nen und Lehrer sind keine Schiiler! - und
ausgeprdgte soziale Kompetenzen sind
also fiir das PL von enormer Bedeutung.
Deshalb nimmt das Padagogische Landes-
institut seine Personalentwicklung sehr
ernst. Neue Mitarbeiter durchlaufen eine
begleitete Einfilhrungsphase. Mit allen fin-
den im Rahmen der Mitarbeitergesprache
auch persénliche Planungen fiir gezielte
aufgabenbezogene Fortbildungsmafinah-
men statt.

»Zum Stichtag am 31.12.2020 waren 303
Mitarbeitende verteilt auf 264,25 Vollzeit-
stellen fiir das PL tdtig. 106 Lehrkradfte mit
insgesamt 756 Abordnungsstunden (inklu-
sive digitale Bildung) runden das Angebot
ab.“ (Jahresbericht PL 2021, S. 7)
AufRerdem stehen fiir die LFB auch Bera-
tungskréfte aus dem padagogischen Bera-
tungssystem zur Verfligung. Zusammen mit
der schulpsychologischen Beratung kon-
nen so Fortbildung und Beratung u.a. auch
zu systembezogenen Fragestellungen der
Schul-, Qualitdts- und Unterrichtsentwick-
lung angeboten werden. AuBBerdem wirken
Beratungskréfte mit ihrer Expertise an der
Entwicklung und Gestaltung neuer Konzep-
te und Unterrichtsmaterialien mit.

Kooperation

Das PL nimmt seine Aufgaben in der Zu-
sammenarbeit mit der Schulaufsicht sowie
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in Kooperation mit den beiden kirchlichen
Fortbildungsinstituten EFWI und ILF, Hoch-
schulen und Studienseminaren des Landes
sowie weiteren Kooperationspartnern auch
landeriibergreifend wahr. Dabei steht die
Ausweitung bestehender und die Gewin-
nung neuer Partnerschaften ganz oben auf
der Agenda. Mit kompetenten und starken
Partnern an seiner Seite profitiert das PL —
und damit auch seine Zielgruppen, allen
voran die Schulen des Landes —von einem
qualitativ und quantitativ verbesserten An-
gebot.

So ist etwa das bereits gut und fest etab-
lierte Treffen der Institutsleitungen der Bun-
deslander zu nennen, das jahrlich einen
informativen und reflektierten Austausch
zu aktuellen Themen bietet, u.a. Bildung in
der digitalen Welt, Demokratiebildung und
Arbeitswelt.

Das PL kooperiert in bewdhrter Weise auch
mit den Volkshochschulen. So bieten zwdlf
Volkshochschulen vor Ort — moglichst
wohnortnah — aber auch digital sowie auf
Wunsch als Studientag, Schulungen fiir
Lehrkrafte zur Vermittlung von IT-Grund-
kompetenzen an.

Im Bereich der Sprachen ist die Koope-
ration ldngst international. Partner sind
hier das British Council (Germany) und die
franzésische Fortbildungseinrichtung CAVI-
LAM- Savoir enseigner le francais.

Fir den MINT-Bereich sind u.a. Engage-
ment Global und die Wissensfabrik zu
nennen. Hier l6sen sich auch die Grenzen
der fachlichen Fortbildung und der Berufs-
orientierung auf. Gerade fiir letztere stehen
eine Vielzahl auch regionaler Initiativen
und Partner aus Wirtschaft und Industrie in
Kooperation mit dem PL. So etwa die Han-
delskammern, die Arbeitgeberverbande
und Mittelstandsvereinigungen. Es besteht
auch eine fruchtbare Kooperation mit dem
Umwelt-Campus Birkenfeld.

In den letzten Jahren haben die Kooperatio-
nen mit Stiftungen zugenommen. Hier wa-
ren etwa die Kooperation mit der Wiibben-



Stiftung und die neue Kooperation mit der
Heraeus Bildungsstiftung zu nennen.
Landeriibergreifend werden auch auf der
Arbeitsebene der Landesinstitute der
Austausch und die projektbezogene Zu-
sammenarbeit gepflegt. Etwa durch die
Masterclass-Reihe im Bereich der Digitali-
sierung oder durch die Erstellung von digi-
talen Modulen in der LFB tber die gemein-
sam entwickelte Plattform Complett.

In der rheinland-pfélzischen Fortbildungs-
landschaft nimmt das PL eine Sonderstel-
lung ein. Obwohl es eine ganze Reihe von
Einrichtungen fiir die dritte Phase der LB
gibt, ist das PL das einzige Institut, das
dem Ministerium fiir Bildung direkt nach-
geordnet ist. Die dufReren Rahmenbedin-
gungen sind also zumindest teilweise von
der Bildungspolitik vorgeben. Das betrifft
neben dem Budget vor allem auch die Per-
sonalausstattung. In den pddagogischen
Bereichen steht die LFB leider immer noch
in Konkurrenz zu den Schulen. Deren Be-
darf an Lehrerstunden wird aus demselben
Topf bedient wie die Abordnungs- und An-
rechnungsstunden fiir Referenten des PL
und fiir die Lehrerinnen und Lehrer des Be-
ratungssystems. Lehrerstunden, die dem
PL zugewiesen werden, fehlen also in den
Schulen. Leider ein Modell, das den Man-
gel verwaltet, statt offensiv Akzente zu set-
zen. So schldgt sich der allgemeine Lehrer-
mangel, besonders in manchen Fachern,
auch in der LFB nieder.

Die Rolle als einziges staatliches Institut
wird auch in der Weisungsbefugnis des BM
deutlich. Das PL als nachgeordnete Behor-
de arbeitet dem BM zu, etwa bei kleinen
oder grof’en Anfragen des Landtags. Dar-
iber hinaus versteht es sich auch als der
operative Arm der Bildungspolitik. Das be-
deutet fir die Praxis der LFB, dass das PL
— im Gegensatz zu allen anderen Fortbil-
dungseinrichtungen — auch in seiner per-
sonellen Ausstattung und in seiner inhaltli-
chen Ausrichtung stets auf Vorgaben, enge
Abstimmung und ggf. Zustimmung des BM

angewiesen ist. Die bereits genannten,
regelmafiig mit der vorgesetzten Behorde
abgeschlossenen Ziel- und Leistungsver-
einbarungen bilden dafiir die Grundla-
ge, innerhalb derer das PL relativ frei und
selbststdndig agieren kann. Sie werden
von PL-Seite aufgrund seiner langfristigen
konzeptionellen Planungen, der laufenden
Erfahrungen, der Riickmeldungen aus den
Schulen und von den Hauptpersonalrdten,
regelmafiigen Evaluationen der Fortbil-
dungsmaBnahmen und der Reaktionen auf
aktuelle Entwicklungen vorbereitet. Bei der
Erarbeitung der ZLV ist auBerdem der wis-
senschaftliche Beirat des PL eingebunden.
Er berdt die PL-Leitung. Bereits in dieser
friihen Phase der Erarbeitung eines Fortbil-
dungsangebots erfolgt eine enge Abstim-
mung mit den Fachabteilungen des BM.
Fiir die Partnerschaft in der Lehrerfortbil-
dung kann die so beschriebene Konstel-
lation auch zu Konflikten fiihren. Das PL
tibernimmt Pflichtaufgaben, etwa bei der
Einflihrung neuer Lehrplédne oder der Qua-
lifizierung von Schulleitungsmitgliedern,
wahrend die anderen Institute ihr Fortbil-
dungsprogramm aus dem eigenen Selbst-
verstandnis heraus frei gestalten kénnen.
Die dort angebotenen Themen bereichern
die Fortbildungslandschaft, fithren jedoch
nicht zwangsldufig zu einer Entspannung
in den Pflichtaufgaben. Deshalb muss es
Ziel der gemeinsamen Uberlegungen zur
Zusammenarbeit sein, das gesamte Fortbil-
dungsangebot moglichst optimal aufeinan-
der abzustimmen.
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Ingo Hofmann

Mehrperspektivitat —

ein Strukturmerkmal der
Lehrkraftefortbildung in Rheinland-Pfalz

1. Das ILF Mainz als ein Bestandteil
der Fortbildungslandschaft Rhein-
land-Pfalz

Im Unterschied zu anderen Bundeslandern
gibt es in Rheinland-Pfalz neben dem staat-
lichen Pddagogischen Landesinstitut noch
zwei weitere Padagogische Serviceeinrich-
tungen in kirchlicher Trdgerschaft. Diese
sind dem staatlichen Institut rechtlich im
Range gleichgestellt und bieten Fortbildun-
gen fiir alle Lehrkréfte und alle Schulen des
Landes an.

Eine dieser Pddagogischen Serviceeinrich-
tungen ist das Institut fiir Lehrerfort- und
-weiterbildung Mainz (ILF Mainz) als pad-
agogisches Fort- und Weiterbildungsinsti-
tut der (Erz-) Dibzesen in Rheinland-Pfalz.
Gegriindet wurde es 1970. 1972 wurde die
Sozialpddagogische Abteilung fiir das Ar-
beitsfeld Kita im ILF Mainz eroffnet.

Das ILF Mainz vereinigt somit unter seinem
Dach zwei Abteilungen — eine Schul- und
eine sozialpddagogische Abteilung. Dies
ermoglicht es, das Bildungssystem als
Ganzes in den Blick zu nehmen und Unter-
stiitzung vom Elementarbereich bis zur
Sekundarstufe 1l und insbesondere beim
Ubergang von der Kita zur Grundschule an-
zubieten.

Das ILF bedient damit alle Schularten und
Schulfdcher sowie alle Kindertageseinrich-
tungen.
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1.1. Der besondere Auftrag des ILF
Mainz

Ergdnzend zum Auftrag, alle Lehrkradfte und
Schulen des Landes zu unterstiitzen, halt
das ILF fiir das Fach Katholische Religion
sowie fiir die Katholischen Schulen beson-
dere Fort- und Weiterbildungsangebote vor.
Hierzu zdhlen:

e das Projekt ,,Qualitdtsentwicklung an Ka-
tholischen Schulen®,

e Fortbildungen fiir die Konfessionelle Ko-
operation im Religionsunterricht,

e Nachqualifizierungen im Fach Katholi-
sche Religion fiir Lehrkrdfte an Grund-,
Forder- und Berufsbildenden Schulen,

e religionspddagogische Qualifizierungen
fir padagogische Fachkrdfte an Forder-
schulen,

e Qualifizierung fiir Leitungsaufgaben an
Katholischen Schulen (diese Reihe ist als
dem staatlichen Angebot gleichwertig
anerkannt),

¢ Qualifizierungsangebote im Bereich der
Schulpastoral.

Mit Blick auf das Fach Katholische Religion
unterstiitzt das ILF durch seine bildungs-
politische und gesellschaftliche Veranke-
rung somit die Wahrnehmung des Fachs als
gleichrangig im Facherkanon.



1.2. Die Angebotsstruktur des ILF

Neben den klassischen Prdasenzveranstal-
tungen in Angebots- und Nachfrageorien-
tierung haben sich im ILF seit der Corona-
Pandemie online gestiitzte Formate in der
Fort- und Weiterbildung etabliert. Bereits
10 Tage nach der SchulschlieBung in 2020
wurden (ber das ILF erste Online-Fortbil-
dungen fir Lehrkrafte und Padagogische
Fachkrdfte angeboten. Ausgehend von den
ILF-Studien, die wdhrend der Corona-Zeit
von Vogt zum Verhdltnis von Prdsenz- und
Online-Formaten aus der Sicht von Teil-
nehmenden durchfiihrt wurden (vgl. Vogt
2021), erreicht das ILF mit Online-Formaten
auch Zielgruppen, die bislang weniger an
Fortbildungen teilgenommen haben (Be-

treuung von Kindern, Eltern, Beeintrachti-

gungen, Fahrzeiten ...).

Als weitere Vorteile des Online-Formats be-

nennen Teilnehmende:

e Wegfall von Fahrtzeiten,

e gute Ermoglichung eines ersten inhaltli-
chen Einblicks,

e Reduzierung von Stundenausfall (wenn
Online-Formate nachmittags angeboten
werden),

e hohere Effizienz und Flexibilitdt (Teilnah-
me in unterrichtsfreier Zeit — Ferien),

e Klimaschutz und geringere Kosten.

Statistisch stellt sich das Verhdltnis von
Online- und Prasenzformaten am ILF Mainz
im Mehrjahresvergleich wie folgt dar
(Abb.1):
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1.3. Rahmenbedingungen der
Arbeit

Ausgestattet ist das ILF Mainz personell
mit insgesamt 11 Stellen. Davon entfallen 6
Stellen auf den Bereich der Fachbereichs-
leitungen und 5 Stellen auf das Veranstal-
tungsmanagement. Bei den Fachbereichs-
leitungen der Schulabteilung handelt es

sich in der Mehrzahl um Lehrkrafte, die
vom Land fiir einen vertraglich festgeleg-
ten Zeitraum fiir Ihren Dienst am ILF Mainz
beurlaubt sind. Von der Struktur sind die
jeweiligen Fachbereiche so aufgebaut,
dass sie sowohl Fachergruppen als auch
tberfachliche Felder (z. B. Digitalisierung,
Allgemeine Pddagogik, Demokratiebil-
dung, Erinnerungsarbeit) abbilden. In der
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konkreten Umsetzung der Veranstaltun-
gen arbeitet das ILF vielfach mit Dozen-
tinnen und Dozenten zusammen. Anders
als dem staatlichen Landesinstitut steht
dem ILF Mainz nicht die Méglichkeit zur
Verfiigung, Lehrkrdfte iiber Abordnungs-
stunden zu beschéftigen. Bei den Dozen-
tinnen und Dozenten, mit denen das ILF
Mainz zusammenarbeitet, handelt es sich
im schulischen Bereich zumeist um Lehr-
krafte, Schulleitungen bzw. Fachleitungen
an Studienseminaren, die auf der einen
Seite fachliche Expertise und auf der ande-
ren Seite Feldwissen mitbringen. Fiir spe-
zielle Fragestellungen, Inhalte und Projekte
werden diese Dozentinnen und Dozenten
durch Expertinnen und Experten aus den
Bereichen Hochschule und der freien Wirt-
schaft erganzt.

2. Bedingungen und Vorausset-
zungen fiir Mehrperspektivitat und
Pluralitdt in der Lehrkraftefortbil-
dung Rheinland-Pfalz

Lehrkréfte in Rheinland-Pfalz konnen sich
iber die drei Padagogischen Serviceein-
richtungen einem Thema aus ganz unter-
schiedlichen Perspektiven anndhern.

Blickt man auf das Verhiltnis der Institute
zueinander, so ist dieses zum einen durch
eine enge und sehr gute Kooperation und
zum anderen durch eine gesunde, transpa-
rente und gleichzeitig durch Vertrauen ge-
tragene Konkurrenz gekennzeichnet.

Wesentliche Gelingensbedingungen fiir
diese Art der Zusammenarbeit und des
gegenseitigen Vertrauens bilden veranker-
te Strukturen auf der Ebene der Institute
sowie turnusmafig stattfindende Gespra-
che zwischen den Instituten und dem Bil-
dungsministerium Rheinland-Pfalz. In die-
sen Gesprdchen erfolgen Absprachen und
Abstimmungen zwischen den Instituten so-
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wie mit dem Land. Bildungspolitische Ziel-
stellungen konnen so in Fortbildungsan-
gebote und -formate ,,iibersetzt“ werden,
die wiederum den Lehrkraften des Landes
unterschiedliche Zugdnge zu spezifischen
Themen eréffnen. Diese strukturellen Rah-
menbedingungen erleichtern es gerade
den kirchlichen Instituten, bildungspoli-
tische Vorhaben, wie derzeit ,Schule der
Zukunft“, durch abgestimmte Fortbildungs-
angebote zu unterstiitzen.

Ausgehend vom Grundsatz der Subsidiari-
tat konnen die kirchlichen Institute zusatz-
lich an staatlichen Strukturen partizipieren
bzw. diese nutzen.

So melden sich beispielsweise Lehrkrafte
in Rheinland-Pfalz zentral tiber eine vom
Pddagogischen Landesinstitut verwaltete
Plattform an, in der auch die Angebote der
kirchlichen Institute zu finden sind. Andere
Beispiele betreffen die Teilnahme am Digi-
talpakt, die Nutzung des Schulcampus RLP
sowie die Kooperation in unterschiedlichen
Projekten bzw. bei konkreten Veranstaltun-
gen.

In der Zusammenarbeit der Institute haben
sich insbesondere die regelmafig stattfin-
denden Treffen der Leitungen bewdhrt. Die-
se dienen der gegenseitigen Information,
dem Austausch sowie der Entwicklung ge-
meinsamer Positionen.

3. Fazit

Diese Art der Zusammenarbeit zwischen
Land und Instituten sowie zwischen den In-
stituten untereinander hat sich tber Jahre
entwickelt und bewdhrt. Sie erdffnet Schu-
len und Lehrkraften des Landes den Zugang
zu unterschiedlich gepragten Fortbildungs-
angeboten, gewdhrleistet subsididres Han-
deln und steht so fiir Multiperspektivitat
und Pluralitdt im Kontext der Lehrkraftefort-
bildung.



Literatur:

1. VOGT, P. (2021): Online-Fortbildungen aus Teilneh-
mendensicht. Formate, Terminierung und Ausgestal-
tung. In: SchulVerwaltung Hessen / Rheinland-Pfalz
1, S. 317-320.

2. VOGT, P. (2021): Online-Fortbildungen aus Teilneh-
mendensicht. Formate, Terminierung und Ausgestal-
tung. Eigendruck, 200 Exemplare, 25 Seiten, Mainz:
ILF. Verfiigbar unter: https://ogy.de/ILF-Studie-2

63



Anja Angela Diesel

Koexistenz, Kooperation und
kollektive Steuerung — Der Mehrwert
der rheinland-pfalzischen Strukturin
der Lehrkraftefortbildung

Das Erziehungswissenschaftliche
Fort- und Weiterbildungsinstitut
der Evangelischen Kirchen (EFWI)
in Rheinland-Pfalz

Ein kurzer Blick in die Geschichte

Nach dem zweiten Weltkrieg waren, be-
dingt durch die konfessionellen Pragungen
und das unterschiedliche konfessionelle
Krafteverhdltnis in den Regionen dieses
neuen Konstrukts Rheinland-Pfalz, die
Volksschulen (Grund- und Hauptschulen)
mehrheitlich konfessionell geprdgt (Be-
kenntnisschulen). Das galt auch fiir die
Statten der Lehrkréfteausbildung, die Pad-
agogischen Akademien bzw. (spéter) Pada-
gogischen Hochschulen. Seit Ende der 60er
Jahre verdnderte sich mit dem gesellschaft-
lichen Wandel auch die Bildungslandschaft
in Rheinland-Pfalz und die Konfessions-
schulen wurden in Gemeinschaftsschulen
umgewandelt, 1969 wurde die Erziehungs-
wissenschaftliche Hochschule Rheinland-
Pfalz gegriindet. Die Lehrkraftefort- und
-weiterbildung wurde in dieser Phase als
eigenstandiger Bereich institutionalisiert.
Rheinland-Pfalz entschied sich hier anders
als andere Bundeslander nicht fiir das Mo-
nopol, sondern fiir eine Pluralitdt und bot
der Evangelischen und Katholischen Kir-
che (zum ILF vgl. den Beitrag von Ingo Hof-
mann) die institutionelle und damit auch
inhaltlich profilierte Mitwirkung (zum P&d-

64

agogischen Landesinstitut vgl. den Beitrag
von Udo Klinger) in der Lehrkraftefort- und
-weiterbildung an. Nachdem 1972 die recht-
lichen Grundlagen (die beteiligten Kirchen
sind die Evangelische Kirche der Pfalz, die
Evangelische Kirche in Hessen und Nassau,
die Evangelische Kirche im Rheinland) ge-
schaffen waren, wurde das Erziehungs-
wissenschaftliche Fort- und Weiterbil-
dungsinstitut der Evangelischen Kirchen in
Rheinland-Pfalz 1973 in Dienst genommen
und ist seither Teil (neben PL und ILF) des
pluralen Konzepts der Lehrkraftefort- und
-weiterbildung in Rheinland-Pfalz.

Auftrag und Zielgruppen

Das EFWI unterstiitzt seine Zielgruppen
durch Angebote der Fort- und Weiterbil-
dung im Bereich der ,Religionspddagogik,
der Erziehungswissenschaften, Gesell-
schaftswissenschaften und angrenzende]r]
Fachgebiete“ (aus der Ordnung des EFWI)
sowie durch Beratung. Es arbeitet auf der
Basis eines christlichen Menschenbildes
protestantischer Prdgung und orientiert
sich sowohl an den jeweiligen Herausfor-
derungen schulischer Praxis als auch an
der aktuellen Forschung in den Bezugs-
wissenschaften. Die Angebote richten sich
an rheinland-pfalzische Lehrkréfte aller
Schularten, aber auch an pddagogische
Fachkrafte, Schulleitungen, schulische
Steuerungsteams und Mitarbeitende von
Studienseminaren.



Arbeitsschwerpunkte

Das EFWI hdlt als evangelisch-kirchliches
Institut spezifische Angebote vor, die sich
auf das Fach Evangelische Religion bzw.
den Bereich ,Religion in Schule“ bezie-
hen: Im Weiterbildungslehrgang Evange-
lische Religion erwerben Lehrkrafte aller
Schularten die Unterrichtserlaubnis fiir das
Fach Evangelische Religion, bezogen auf
die Schulart, aus der sie kommen, derzeit
maximal bis Sek |. Der Weiterbildungslehr-
gang trdgt maBgeblich dazu bei, dass in
den Schulen Lehrkréfte fiir das Fach Evang.
Religion zur Verfiigung stehen.

Das EFWI qualifiziert Lehrkrafte im Bereich
der Schulseelsorge, die in den vergange-
nen Jahren erheblich an Bedeutung in den
Schulen gewonnen hat und vielerorts Schu-
le als Lern- und Lebensort mitpragt.
Dariiber hinaus zeichnet das Programm
des EFWI fdcheriibergreifende Angebote
aus, die Kompetenzen vermitteln, die Lehr-
krafte aller Ficher und Schularten in Schule
und Schulentwicklung zusatzlich zu ihrer
einzelfachlichen Qualifikation unterstiit-
zen. Schwerpunktthemen des EFWI sind
hier Systemisches Arbeiten in Schule, Be-
ratungskompetenz, Férderung — Inklusion
- personale Kompetenzen, Schulentwick-
lung, demokratiebezogene Bildung/Antise-
mitismuspravention und soziales Lernen.

Personelle Ausstattung

Fiir das EFWI ist das Dozent:innenprinzip
kennzeichnend: 3,5 Dozent:innen, gehdren
neben der Leitungsstelle, die mit einem
Theologen/einer Theologin besetzt ist und
3,5 Personen im Bereich Veranstaltungsma-
nagement und Verwaltung zum Institut. Die
Dozent:innen bringen einen oder mehrere
eigene Arbeitsschwerpunkte ein. Sie kom-
men alle als (ehemalige) Lehrkrifte aus
der Schule, kennen Schule, Schulprozesse
und die entsprechenden Erfordernisse von
innen. Z.T. sind die Dozent:innen auch wei-
terhin in Schule tétig.

Zusatzlich werden dort, wo Expertisen be-
notigt werden, die die Dozent:innen nicht
selbst einbringen konnen, externe Refe-
rent:innen aus Wissenschaft und anderen
gesellschaftlichen Arbeitsfeldern hinzuge-
zogen.

Auf3erdem ist die Zusammenarbeit mit Ko-
operationspartnern in bestimmten The-
menfeldern fest verankert.

Formate

Die Angebote erfolgen in ein- bis dreitdgi-
gen Seminaren in Tagungshdusern oder in
Studientagen an einzelnen Schulen. Der
Weiterbildungslehrgang wird in vier (vor-
wiegend présentischen) Kurswochen und
monatlichen regionalen Studienzirkeln
(présentisch oder digital) angeboten.

Wie die anderen Anbieter in der Lehrkraf-
tefort- und -weiterbildung gehéren auch zu
den Formaten des EFWI digitale Angebote,
die dann in der Regel in Blended-Learning
Formate eingebunden sind. In diesem Be-
reich ist die Erfahrung eine doppelte: Einer-
seits gibt es gute Griinde, bestimmte An-
gebote digital vorzuhalten, wie der Wegfall
von Fahrtzeiten, Reduktion von Unterrichts-
ausfall durch Angebote in der unterrichts-
freien Zeit, zeitliche Flexibilisierung bei
asynchroner Nutzungsmaoglichkeit, Kosten-
und CO2-Einsparung. Andererseits ist die
Nachfrage von Lehrkraften nach (auch) pra-
sentischen Angeboten bleibend dringlich.
Das mag an der spezifischen inhaltlichen
Ausrichtung bestimmter Angebote liegen,
bei denen das Ausprobieren und gemein-
schaftliche Einliben bestimmter Kompeten-
zen wichtig ist, etwa im Bereich der Bera-
tungskompetenzen. Gleichzeitig brauchen
Lehrkrédfte Zeiten und Rdaume, in denen
ein Austausch Uber spezifische schulische
und unterrichtliche Herausforderungen der
einzelnen moglich ist. Hier bietet der pra-
sentische Raum, nicht nur aber auch durch
Pausen- und Abendgesprdache Moglichkei-
ten, die sich so im Digitalen weit weniger
erdffnen.
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Koexistenz — Kooperation —
Kooperative Steuerung

Rheinland-Pfalz geht diesen Weg der drei
Institute fiir Lehrkraftefort- und -weiterbil-
dung mittlerweile seit etlichen Jahrzehn-
ten und die Angebote dieser drei werden
ergdnzt durch Angebote freier Trager. Im
Zuge knapper werdender finanzieller Mittel
wird diese Angebotspalette auch hier und
da schon einmal kritisch hinterfragt. Daher
ist sinnvoll, darauf zu schauen, wie dieses
Feld strukturiert ist und bespielt wird und
den Mehrwert dieses Weges zu unterstrei-
chen.

Am 12.03.2020 beschloss die KMK ,,Ldn-
dergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung
von Lehrkraften als ein Bestandteil ihrer
Professionalisierung in der dritten Phase
der Lehrerbildung®. Am 4. Juni 2021 fand
daraufhin eine bundesweite Fachtagung
zur Implementierung der Landergemeinsa-
men Eckpunkte unter dem Titel ,,Up to Date
durch Update - Lehrkréftefortbildung als
professionelle Begleitung individueller und
organisationaler Prozesse“ statt. Im Vorfeld
und mit Blick auf diese Tagung, konstitu-
ierte sich in Rheinland-Pfalz eine Arbeits-
gruppe institutioneller und freier Trager
in der Lehrkraftefortbildung, in der tber
die Tagung hinaus eine Vernetzung dieser
Anbieter stattfindet. Was mit Blick auf die
drei Institute PL, EFWI und ILF, ihre Koexis-
tenz, Vernetzung, Kooperation und von
JVertrauen getragene[r] Konkurrenz“ (Ingo
Hofmann) gilt, zeigt sich auch in dieser
Arbeitsgruppe. Es ist wichtig und notwen-
dig voneinander zu wissen, die Strukturen,
inhaltlichen Schwerpunkte und Angebo-
te der anderen zu kennen. Das bietet die
Moglichkeit, zum einen die eigenen Ange-
bote, mit Blick auf, in Absprache mit ande-
ren Anbietern, auch in einer konstruktiven
Konkurrenz miteinander, noch deutlicher
zu profilieren, und Kooperationsmoglich-
keiten ansichtig zu werden. Im Austausch
miteinander kommen Entwicklungen, spe-
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zifische Herausforderungen und sich ab-
zeichnende Erfordernisse in der Lehrkrafte-
fortbildung deutlicher und scharfer in den
Blick. Auf diesem Weg vollzieht sich koope-
rative Steuerung, die als solche produktiv
und dynamisch ist.

Wahrend die Zusammenarbeit in dieser
Arbeitsgemeinschaft noch relativ jung ist,
sind auf der Ebene der drei Institute PL,
EFWI und ILF bestimmte Strukturen, etwa
Koordinierungsgesprache zusammen mit
Vertretern des Bildungsministeriums oder
der Austausch zwischen den Leitungen
der Institute etabliert. Die kirchlichen Ins-
titute erhalten in dieser Konstellation Zu-
gangs- und Mitwirkungsmoglichkeit, die
sie ohne die Zusammenarbeit mit dem
groen ,Player”, dem Pddagogische Lan-
desinstitut, nicht hatten, etwa die Nutzung
einer gemeinsamen Anmeldeplattform fiir
Fortbildungsveranstaltungen, Zugang zum
Schulcampus Rheinland-Pfalz, Teilhabe am
Digitalpakt, Einbeziehung in das Projekt
,Schule der Zukunft“ und anderes mehr.
Die kirchlichen Institute ihrerseits greifen
mitihren Angeboten (auch) wesentliche bil-
dungspolitische Zielsetzungen des Landes
auf, bringen sich in entsprechende Prozes-
se (vgl. z.B. Projekt Schule der Zukunft) mit
ihrer Perspektive, ihren Ideen und Inhalten
sowie zusatzlichen Mitteln subsidiar ein.

Kooperative Steuerung und Multi-
perspektivitat

Die genannten etablierten Strukturen sind
Voraussetzung dafiir, dass die drei Institute
nicht allein nebeneinander kooexistieren,
sondern dass sich de facto eine koopera-
tive Steuerung ereignet. Diese wiederum
ist Voraussetzung dafiir, dass aus dieser
Konstellation ein Mehrwert fiir das Gesam-
te der Lehrkréftefort- und -weiterbildung in
Rheinland-Pfalz erwdchst. Dieser Mehrwert
istauch, wenn auch zu kleineren Teilen, ein
wirtschaftlicher, da Mittel aus unterschied-
lichen ,,Quellen“ in diesen Arbeitsbereich



flieRen. Der gewichtigere Mehrwert ist ein
sachlich-inhaltlicher und damit ein auf die
Qualitdt der Lehrkréaftefortbildung und da-
mit letztlich ein auf die Ausgestaltung von
Schule bezogener. Die kirchlichen Institute
setzen einerseits eigene Themen, aber sie
bringen neben dem PL auch ihre je eigene
Perspektive auf gemeinsam als zentral er-
achtete Themenbereiche ein. Lehrkrafte
haben damit die Moglichkeit fiir sich und
ihre  Professionalisierung verschiedene
Perspektiven wirksam werden zu lassen.
Diese Mehrperspektivitat ist eine gute Vor-
aussetzung, blinde Flecken zu minimieren,
die jeweiligen Perspektiven als mogliche
gegenseitige Korrektive zu nutzen, unter-
schiedliche Kompetenzen fruchtbar wer-
den zu lassen. Pluralismus und Multiper-
spektivitdat im Bereich der pddagogischen
Serviceinstitute in Rheinland-Pfalz tragen
der Komplexitat des Lern- und Lebensorts
Schule und der Vielfalt immer neuer, sich
verdandernder Herausforderungen Rech-
nung.

Literatur:

Landergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von Lehr-
krédften als ein Bestandteil ihrer Professionalisierung
in der dritten Phase der Lehrerbildung“ (Beschluss
der Kultusministerkonferenz  vom  12.03.2020)
2020_03_12-Fortbildung-Lehrkraefte.pdf (kmk.org)
<https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichun-
gen_beschluesse/2020/2020_03_12-Fortbildung-
Lehrkraefte.pdf>
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Trialogtagung Ill:

Steuerungsaufgaben und Standards der
Lehrkraftefortbildung

Rickblick und Ausblick

Konnte in den 1970er Jahren ein Kultusmi-
nister in Niedersachsen die Lehrkraftefort-
bildung noch mit einem Stein vergleichen,
den man bei einem Wurf in einen tiefen
Brunnen nicht einmal plumpsen hort, so
liegen seit den 2000er Jahren vielfdltige
empirische Befunde dariiber vor, dass sie
in professionellen Formaten zu den starks-
ten EinflussgrofRen wirksamen Unterrichts
zdhlen kann (Hattie 2013). Mit diesem erin-
nernden Riickblick wurde in den vorliegen-
den Tagungsband eingeleitet und soll aus-
blickend auf die weitere Wirksamkeits- und
Qualitatsentwicklung der Lehrkréftefortbil-
dung auch Bezug genommen werden: Die
~empirische Wende“ in Bildungspolitik und
Bildungswissenschaften, in Aus- und Fort-
bildung von Lehrkrédften hat die Frage nach
der Fortbildungswirksamkeit vom Kopf auf
die FuBe gestellt, von ,,guten Absichten*
auf ,verldassliche Daten*.

Fast tiberall findet in staatlichen, katholi-
schen und evangelischen Landes- und Fort-
bildungsinstituten die konstruktive Ausein-
andersetzung mit dieser Wirksamkeitsfrage
statt mit vielfdltigen heterogenen Konzep-
ten und Formaten. Im Anschluss an ihre
je eigenen Entwicklungsarbeiten haben in
dieser Trialogtagung Il Vertretungen dieser
Institute iiber Gemeinsamkeiten und Spezi-
fika ihrer Fortbildungsarbeit diskutiert und
vereinbart, diese Fragen systematischer
zu erdrtern. Dabei sollte es besonders um
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die groBen Herausforderungen gehen, bei
denen Schulen mit ihren Kollegien und Lei-
tungen nachweislich wirksame Beratung
und Unterstiitzung durch Fortbildung und
Beratung brauchen: Migration und Flucht,
Integration und Inklusion, Krieg und Frie-
den, Klimawandel und Nachhaltigkeit, De-
mokratie und Menschenrechte... Schulen
sind fiir diese Probleme ursdchlich nicht
verantwortlich und kénnen sie auch nicht
l6sen. Aber ohne Bildung und Erziehung
der Heranwachsenden sind diese ,,epocha-
len Schliisselprobleme der Gegenwart und
Zukunft® (Wolfgang Klafki) nicht zu bewalti-
gen. Was sollte und kann Lehrkréftefortbil-
dung dabei leisten?

Leitungspersonen und Mitglieder katholi-
scher, evangelischer und staatlicher Fort-
bildungsinstitute hatten sich 2018 zu einer
ersten ,Trialogveranstaltung 1“ verabredet,
in deren Fokus Wirksamkeit und Nachhal-
tigkeit der eigenen Arbeit standen. Pande-
miebedingt fand 2021 der Triaog Il mit den
Schwerpunkten Digitalisierung und Corona
statt, und die aktuelle Tagung Il folgte der
zentralen Frage, ,,Wie miissen Fortbildungs-
systeme, Akademien und Institute gesteu-
ert/geleitet werden, um Wirksamkeit und
Qualitdt zu gewdhrleisten?* Ubereinstim-
mend war vereinbart, dass es um solche
Wirksamkeitsmerkmale (Standards) gehen
soll, die in kirchlicher und staatlicher Fort-
bildung fiir deren Qualitdt bzw. Wirksam-
keit stehen. Das jeweilige ,,Proprium* der



beteiligten Einrichtungen stand dabei fiir
deren Auftrag und Selbstverstandnis, ohne
als Differenzkriterium Thema zu werden.

Dieses Trialogformat staatlicher, evan-
gelischer und katholischer Fortbildungs-
institute hat sich nach Einschatzung aller
Beteiligten bewdhrt hinsichtlich kollegia-
ler Offenheit und Diskursbereitschaft so-
wie den Mdoglichkeiten wechselseitiger
Orientierungen und Anregungen. Deutlich
wurden gemeinsame Wirksamkeits- und
Qualitatsverstandnisse — bei Wahrung des
jeweiligen ,,Propriums*.

Neben den Leitungspersonen aus Landes-
und Fortbildungsinstituten haben sich bil-
dungs- und kirchenpolitisch Verantwort-
liche aus den gastgebenden Landern und
Einrichtungen mit maBgeblichen Beitragen
an den Trialogtagungen beteiligt: Frau Mi-
nisterin Yvonne Gebauer, Nordrhein-West-
falen (2018), Frau Oberlandeskirchenri-
tin Gudrun Neebe, Evangelische Kirche
Kurhessen Waldeck (2021), Herr Minister
Helmut Holter, Thiringen (2023). Die Kul-
tusministerkonferenz hat 2020 ,,Ldnderge-
meinsame Eckpunkte zur Fortbildung von
Lehrkréften als Bestandteil ihrer Professio-
nalisierung...“ beschlossen. Mit den Tria-
logveranstaltungen unter der Frage nach
Forthbildungswirksamkeit und -qualitdt be-
teiligen sich staatliche und kirchliche Fort-
bildungseinrichtungen an den laufenden
Diskursen zu deren Weiterentwicklung und
laden zu den kommenden Trialogen ein.

In dieser dritten virtuellen Fachtagung,
die vom Thiringer Institut fiir Lehrerfort-
bildung, Lehrplanentwicklung und Medien
in Bad Berka ausgerichtet wurde, stan-
den Steuerungsfragen im Mittelpunkt. Im
Kontext einer Expertise zu den Governan-
ceaufgaben in Fortbildungssystemen pra-
sentierte das gastgebende Thiiringer Ins-
titut seine Steuerungskonzeption, die von
Minister Holter in den Zusammenhang des

Unterstilitzungssystems fiir die Schulen und
Lehrkréfte des Landes gestellt wurde. Aus-
driicklich unterstiitzte der Minister die In-
tentionen dieser Trialogtagung, zur Verein-
barung gemeinsamer landeriibergreifender
Wirksamkeitsstandards der Lehrkréftefort-
bildung auf der Ebene der Kultusminister-
konferenz.

Nach einem Austausch {ber Erfahrungen
und Interessen zwischen den Teilnehmen-
den bei der Steuerung von Fortbildungssys-
temen und Einrichtungen stellten Vertre-
tungen aus Rheinland-Pfalz ihr schulisches
Unterstiitzungssystem vor: Das staatliche
Pddagogische Landesinstitut kooperiert
mit dem Institut fiir Lehrerfortbildung der
katholischen Kirche und dem Erziehungs-
wissenschaftlichen Fort- und Weiterbil-
dungsinstitut der evangelischen Kirchen
des Landes im Rahmen gemeinsamer Ab-
sprachen und in Abstimmung mit dem Bil-
dungsministerium.

Nach Riickmeldungen und Einschatzungen
von Teilnehmenden und Verantwortlichen
dieser Trialogtagung Il ist es offensichtlich
gelungen, tber Lander- und Tragergrenzen
hinaus gemeinsame Arbeitsstande und
Entwicklungsinteressen konstruktiv in den
Blick zu nehmen und erste Vereinbarungen
zu treffen.

Neben den grofien ,epochalen Schliissel-
problemen der Gegenwart und absehbaren
Zukunft“, die bereits in den bisher stattge-
fundenen Trialogveranstaltungen Schwer-
punkte waren und auch weiterhin sein
missen, bleiben Qualitdt und Professiona-
litat der Lehrkraftefortbildung zentrale The-
men auf der Reformagenda. Das betrifft die
Mikro-Ebene der Fortbildung in Schule und
Veranstaltungen wie ebenso die Steuerung
von Instituten und Fortbildungssystemen
auf der Makro-Ebene. Die weitergehende
Digitalisierung und ganz besonders die
Qualifizierung beim Quer- und Seitenein-
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stieg in den Lehrberuf gehdren im Kontext
des Lehrkrdftemangels der ndachsten Jahre
zu den vorrangigen Herausforderungen. Zu
den prospektiv gewiinschten Themen ge-
héren weiterhin die Professionalisierung
der Schulleitungen wie der Berater/innen
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie insbesondere die Frage einer pro-
fessionellen Bedarfserhebung, die indivi-
duelle und systemische Bedarfe der Lehr-
kraftefortbildung in eine kritische Balance
zu bringen vermag. SchlieBlich bleibt auch
das Thema der Ubergénge in den drei Pha-
sen einer moglichst kohédsiv und konsistent
gedachten Lehrkraftebildung von bleiben-
dem Interesse.
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Offensichtlich hat sich das Trialogformat
dieser Veranstaltungen im Sinne von kolle-
gialer Begegnung, von Austausch und Dis-
kurs bewdhrt. Das Rad muss nicht stdandig
neu erfunden werden, und es miissen auch
nicht alle nur moglichen Probleme von al-
len gemacht und erlebt werden. Gemeinsa-
me Sichtweisen auf gemeinsame Probleme
und gemeinsame Aufgaben kdnnen jen-
seits von Besserwisserei und Bevormun-
dung sowie in wechselseitigem Respekt
sehr hilfreich sein und Bereitschaften und
Fahigkeiten zu gemeinsamer Verantwor-
tung bewusst machen und vertiefen. In die-
sem Sinne sollen die Trialogveranstaltun-
gen fortgesetzt werden — voraussichtlich in
2024.
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Mit der ,,empirischen Wende“ ist in vielen Bereichen (nicht nur) des Bildungs-
systems die Frage nach Wirksamkeit und Qualitat gestellt. Das betrifft vor allem
die Schulen des Landes und damit auch die Lehrkrafteaus- und Lehrkraftefort-
bildung — neben anderen Einflussfaktoren auf Schulleistungen und Lehrer*in-
nenbildung.

Fiir die Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften liegen zwischenzeitlich viele
qualifizierte und wirksame Konzepte vor, die vor allem die ,,Mikro-Ebene* der
Fortbildungsarbeit in Veranstaltungen und Schulen betreffen. Zwischen den
Landern ist es in den letzten Jahren zu einem lebhaften Austausch tiber diese
Konzepte gekommen, an dem seit einigen Jahren auch evangelische und katho-
lische Fortbildungsinstitute und Akademien teilnehmen. Diese Begegnungen
stehen unter der gemeinsamen Leitfrage, welche Erfahrungen und Daten als
Merkmale der Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildung vorliegen, die generell fiir
die Fortbildungsqualitdt gelten konnen — unabhadngig vom jeweils staatlichen
oder kirchlichen Veranstaltungskontext.

Mittlerweile ist der ,Trialog* zwischen Vertretungen verschiedener staatlicher,
katholischer und evangelischer Fortbildungsinstitute auf der ,,Makro-Ebene“,
sprich: der Governance Ebene angekommen. So wurden unter der Federfiihrung
durch das Thiiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Me-
dien, Bad Berka, Leitungs- und Steuerungsfragen in Fortbildungsinstituten und
Unterstiitzungssystemen im Hinblick auf die Sicherstellung der Fortbildungs-
wirksamkeit mehrperspektivisch erdrtert. Der Tagungsband stellt die Ergebnisse
des fruchtbaren ,,Trialogs“ zur Verfiigung.
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