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Vorwort

Vorwort

Die dritte Phase der Lehrerbildung, die Leh-
rerfortbildung, organisiert das kontinuierli-
che Weiterlernen im Beruf. Sie steht in der
offentlichen Diskussion meist im Schatten
der Lehrerausbildung an den Universitaten
und in den Studienseminaren. Dennoch
liegt bei ihr nach Oelkers ,der Schlissel fur
die Verbesserung des Unterrichts und der
Schulentwicklung insgesamt® (Die ZEIT,
5.8.2010). Fast 20 Jahre nach Vorlage seines
Abschlussberichts zu den ,Perspektiven der
Lehrerbildung” (1999) im Auftrag der KMK
resimiert Ewald Terhart: ,Die Fort- und
Weiterbildung der Lehrkréfte ist im inter-
nationalen Vergleich véllig unterentwickelt.
Diese Asymmetrie ist eines der grundle-
genden Probleme in Deutschland® (E&W
01/2017).

Ausschlaggebend flr die Idee, eine Be-
standsaufnahme der Lehrkraftefortbildung
(LFB) in den Blick zu nehmen, war auch die
Feststellung, dass es eine solche bisher nicht
gab. Auf diversen Fachtagungen konnte
man in bundesléanderibergreifend besetzten
Arbeitsgruppen feststellen, wie wenig man
voneinander wusste, wenn es um Fragen
zur Auftragslage, zur Struktur und Organi-
sation, zu Angebotsschwerpunkten oder zur
Evaluation von LFB ging, ganz zu schweigen
von den Ressourcen in den jeweiligen Syste-
men. Auch Neuerungen oder Anderungen
bestimmter Entwicklungen blieben aufier-
halb des Kreises der direkt Betroffenen oft
unbekannt. Auch wenn es in manchen Be-
reichen Uberregionale Treffen oder Arbeits-
kreise gibt, z.B. bei der Fiihrungskraftefort-
bildung, der interkulturellen Bildung oder
der jahrlichen Konferenz der Institutsleiter,
so befindet sich doch das Wissen voneinan-
der und die Kooperation miteinander un-
serer Einschatzung nach nicht auf dem Ni-
veau, das moglich und nétig ware.

Auf zwei Fachtagungen des Deutschen
Vereins zur Férderung der Lehrkraftefort-
bildung (DVLfB) haben wir uns mit der
Identifizierung zentraler Fragestellungen
und Themenbereiche befasst, die fir eine
Bestandsaufnahme der LFB aus Sicht des
DVLfB besonders bedeutsam sind:

Auftrag und Stellenwert der LFB
Angebote, Adressaten, Formate
Ermittlung des Fortbildungsbedarfs
Ausgaben fiir LFB
Qualitatssicherung und Wirkungen

(S I S S

Zur AufschlieBung dieser Themengebiete
und zur Erméglichung eines einheitlichen
Wissensbestandes Uber die Grenzen der
Bundeslander hinweg wurden umfangrei-
che Fragebdgen entwickelt und an die zu-
standigen Referentinnen und Referenten
in den Kultusministerien und die Leitungen
der Landesinstitute verschickt. Ergebnis
nach mehreren Monaten Briefwechsel und
Gesprachen, zuletzt in der Kommission Leh-
rerbildung der KMK: keine Beantwortung
der Fragen, da zu hoher Arbeitsaufwand
(weil vieles, nach dem gefragt wird, auch
in den Ministerien und Instituten nicht be-
kannt ist), zu brisante Fragen (insbesondere
zu Kosten) und zu wenig Erkenntniswert fiir
die Lander.

Damit standen uns die wichtigsten direkten
Quellen flr eine umfassende Bestandsauf-
nahme der LFB nicht zur Verfliigung.

Wir haben uns darauf verstandigt, die The-
menschwerpunkte im Wesentlichen bei-
zubehalten und uns fir deren Bearbeitung
auf die offentlich zuganglichen Daten,
Dokumente und Studien zu beschranken:
Gesetze, Erlasse, Verwaltungsvorschriften,
Bildungs- und Geschéftsberichte, parla-
mentarische Anfragen, wissenschaftliche
Studien.
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Erganzend sollten bei bestimmten Frage-
stellungen Auskiinfte von Expertinnen und
Experten eingeholt werden.

Ausdricklich sei an dieser Stelle auf die Ende
2017 erschienene Expertise ,Drei Phasen.
Die Debatte zur Qualititsentwicklung in
der Lehrer_innenbildung” hingewiesen.
Sie wurde von Peer Pasternack, Direktor
am Institut fir Hochschulforschung an der
Martin-Luther-Universitat  Halle-Witten-
berg, und seinem Team verfasst und von der
Max-Traeger-Stiftung gefordert. In dieser
Studie wird der Stand der Debatte um die
Qualitatsentwicklung in den drei Phasen
der Lehrerbildung dargestellt und analysiert.

Im Unterschied zu dieser systematischen Ex-
pertise, deren Nutzung wir sehr empfehlen,
haben wir uns auf Schwerpunkte innerhalb
der 3. Phase konzentriert wie z.B. die genaue
Zusammenstellung der jeweiligen minis-
teriellen Auftragslage flr die LFB in den 16
Bundeslandern, die Analyse aller aktuellen
Studien zu den derzeitigen Fortbildungs-
schwerpunkten, die Frage nach dem Moni-
toring und den Merkmalen wirkungsvoller
Fortbildungen im Lichte neuerer Studien
sowie dem sperrigen Thema der staatlichen
Ressourcen fur die LFB.

Wenn unsere Recherchen ebenfalls Uber-
wiegend zu kritischen Befunden gefiihrt
haben, so kann das zu einem Teil auch den

gewahlten Fragestellungen, eigenen blinden
Flecken oder dem relativ schmalen Blick-
feld geschuldet sein, das uns offen stand.
Wir wissen, dass in vielen Bereichen des
Fortbildungsgeschehens in allen Bundes-
landern von engagierten Kolleginnen und
Kollegen Hervorragendes geleistet wird und
dass sich eine Reihe von Landesinstituten
und anderen Einrichtungen der LFB zu leis-
tungsfahigen Kompetenz- und Dienstleis-
tungszentren fur Lehrer/innen und Schulen
entwickelt haben. Bezogen auf die genann-
ten Fragestellungen und die offentlich zu-
ganglichen Quellen fassen wir im Folgenden
unsere Ergebnisse, deren Erganzung, Erwei-
terung oder auch Korrektur erwiinschtist, in
zugespitzter Form zusammen. Mit unseren
Recherchen und dem gleichzeitig vorgeleg-
ten ,Musterorientierungsrahmen Fort-
bildungsqualitat“ mochten wir die fach-
und bildungspolitische Diskussion Gber die
Lehrkraftefortbildung in Deutschland anre-
gen und zu ihrer Qualifizierung beitragen.

Mein Dank gilt allen Mitarbeitenden und
der Robert Bosch Stiftung fur ihre Unter-
stltzung.

Peter Daschner,
Projektleitung, Mai 2018
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Zu Transparenz und
Stellenwert

Im foderalen Bildungssystem, das eigent-
lich auf Transparenz, Vergleichbarkeit und
Kooperation - nach dem Motto voneinan-
der lernen‘ - angelegt sein musste, ist hau-
fig das Gegenteil zu beobachten: Schulen
werden auf Vergleichbarkeit getrimmt (PI-
SA-Rankings, |QB-Léndervergleiche, zen-
trale Abituraufgaben) und sind in einigen
Landern sogar verpflichtet, die Ergebnisse
der Schulinspektion auf ihrer Homepage
zu veroffentlichen. Die Bildungspolitik da-
gegen agiert grofienteils nach dem Black-
Box-Prinzip, stellt wichtige Fragen nicht
oder lasst Ergebnisse in der Schublade. Drei
ehemalige Bildungsstaatssekretidre haben
die Defizite an Transparenz und Effizienz
im Januar 2018 in einem offenen Brief kri-
tisiert und mehr Kooperation angemahnt:
»Mehr Kooperation erfordert neue Formate
und verstarkten inhaltlichen Erfahrungs-
austausch zu wesentlichen Themen von
Schul- und Unterrichtsentwicklung (z. B.
Inklusion, Sprachférderung und Integration,
Schulevaluation, Fortbildung), um bildungs-
politische Herausforderungen frihzeitig
erkennen und bewaltigen zu kénnen® (Die
ZEIT Nr. 3/2018).

Dies gilt auch fir die dritte Phase der Leh-
rerbildung, die Lehrerfortbildung (LFB), also
das organisierte Weiterlernen im Beruf fir
Uber 800.000 Lehrerinnen und Lehrer in
Deutschland.

Bei der LFB geht es nicht nur um Defizite
auf der Informationsebene, sondern auch
um Fragen von Wertigkeit und Priorisie-
rung. Wenn von Lehrerbildung die Rede ist,
bezieht sich dies fastimmer nur auf die erste
Phase der Lehrerausbildung, das Lehramts-
studium. So gibt es einen Landermonitor
Lehrerbildung, der ausschliefilich Fragen der
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ersten Phase zum Gegenstand hat. Auch auf
der Website der KMK finden sich viele Infor-
mationen zur 1. und 2. Phase, aber bisher
nichts zur LFB.

Das von Bund und Landern initiierte For-
derprogramm ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung® mit einem Volumen von 500 Mio €
adressiert ausschliefllich die Hochschulen,
nur sie konnen Antrage stellen, obwohl es
programmatisch heifit: ,Mit der Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung unterstreichen Bund
und Lander die herausragende Bedeutung
von Lehrerinnen und Lehrern fiir den Erfolg
des Bildungssystems.*

Uberhaupt ist festzustellen, dass auf
Kongressen, in Kommissionen, bei Stellung-
nahmen und Beschliissen unterschiedlicher
bildungspolitischer Ebenen mit Lehrerbil-
dung fast ausschliefilich die Lehrerausbil-
dung gemeint ist. Dabei wissen wir aus der
Professionsforschung, dass die Lehreraus-
bildung zwar zur Berufsfahigkeit fihrt, die
Berufsfertigkeit aber in der Praxis einer or-
ganisierten Qualifizierung bedarf.

Zu den Themenschwer-
punkten

1 Auftrag und Stellenwert der
Lehrerfortbildung

Wie die Schul - bzw. Lehrerbildungsgesetze
sowie die einschlagigen Verordnungen aller
Bundeslander ausweisen, wird der LFB ein
hoher Stellenwert zuerkannt und diese als
das zentrale Instrument flir Unterrichts-,
Personal- und Schulentwicklung angesehen.
So heifdt es in der Gemeinsamen Erklarung
der KMK und der Lehrergewerkschaften
vom 5.10.2000 Uber die ,Aufgaben von Leh-
rerinnen und Lehrern heute®: Wie in ande-
ren Berufen auch, ist die standige Fort- und
Weiterbildung ein wesentlicher und notwen-
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diger Bestandeteil ihrer beruflichen Tatigkeit."
Deshalb ist die Fortbildung auch in allen
Bundeslandern fiir die Lehrkrafte gesetzlich
verpflichtend. In der Praxis allerdings exis-
tiert dieser hohe Stellenwert vielfach nicht.
Nur in drei Landern (Bayern, Bremen, Ham-
burg) ist diese Verpflichtung quantifiziert
und kann deshalb auch kontrolliert werden.
Die im Rahmen des IQB-Landervergleichs
2015 durchgefiihrte Befragung von Deutsch-
und Englischlehrkraften ergab z.B., dass
zwar drei Viertel aller Lehrkrafte in den letz-
ten beiden Jahren an Fortbildungen teilge-
nommen hatten, die Quoten zwischen den
Bundeslandern aber zwischen 56 % und 87
% variieren. Die eindeutig héchsten Teil-
nahmequoten weisen hier die ostdeutschen
Bundeslander auf. Ebenfalls in allen Bundes-
landern werden nach deren Aussagen von
den Schulen Fortbildungsplane fiir die Kol-
legien erstellt (KMK-AK Lehrerbildung, Zif-
fer 4.2). Rickfragen ergeben allerdings, dass
diese Aussagen in der Praxis nicht zutreffen
(vgl. z.B. externe Evaluation IQSH, S. 14).

Sachsen-Anhalt hat den mutigen Schritt
unternommen, seinen Fortbildungserlass
von 2012 inhaltlich und nicht formal zu be-
griinden. Lehrerfortbildung hat demnach
von dem Konzept der Schule als professio-
nelle Lerngemeinschaft auszugehen. Fort-
bildung unterstitzt damit die Entwicklung
eigenverantwortlicher Schulen durch die
Bildung einer kollegialen Lernkultur. Von
den Erfolgen oder Schwierigkeiten bei der
Umsetzung gibt es keine veréffentlichte Be-
richtslage. Allerdings bieten 12 ,Referenz-
schulen fur kollegiales Lernen“ nach dem
Motto ,Abgucken erwiinscht” interessierten
Lehrkraften anderer Schulen vertiefte Ein-
blicke in ihre Arbeit. In Hamburg gibt es ein
Netzwerk von derzeit 41 ,Hospitationsschu-
len®, das von der Agentur flr Schulberatung
im dortigen Landesinstitut (LI) betreut wird
und wo zwischen Anbietern und Partnern
horizontale Schulentwicklung stattfindet.

2 Angebote, Adressaten und
Formate

In den meisten Landern gibt es keine regel-
maflige Berichterstattung Uber die Arbeit
der Landesinstitute und die anderen Trager
der LFB, teilweise existieren interne Berich-
te an das Ministerium. Deshalb liegen auch
kaum quantitative Daten zu den Angeboten
und deren Nutzung vor. Ahnliches gilt fiir
Fortbildungsschwerpunkte und die bereit-
gestellten Ressourcen. Die jahrliche Publi-
kation ,Statistische Angaben zur zentralen,
regionalen und innerschulischen Fort- und
Weiterbildung in Thiiringen® bildet hier eine
Ausnahme und liefert umfangreiche Daten,
die z.B. auch Schwerpunkte, Sachgebiets-
zuordnung, Zeitdauer und Kursausfille
enthalten. Bayern veroffentlicht regelmaig
die Jahresberichte ,Bildung und Erziehung
in Bayern®, denen immerhin die Anzahl der
Fortbildungsveranstaltungen, deren Tréger,
Dauer, die Teilnahmezahlen sowie die jahr-
lichen Kosten der LFB entnommen werden
kénnen

Den Kern unserer Recherche zu den An-
geboten und Formaten der LFB bildet die
Analyse von Schwerpunktthemen, die in al-
len Landern eine Rolle spielen, hohe Aktu-
alitat besitzen bzw. einen besonderen Stel-
lenwert in der Entwicklung von Schulen und
ihrem Personal haben:

der MINT-Bereich

digitale Bildung

Inklusion

Sprache und interkulturelle Bildung
Berufseingangsphase
Fuhrungsfortbildung

Der methodische Ansatzpunkt war dabei,
alle wissenschaftlichen Studien, die in den
letzten finf Jahren in diesen Themenbe-
reichen publiziert wurden, exemplarisch
nach ihren Kernaussagen auszuwerten. Ins-
besondere haben wir nach dem Verhaltnis
von Fortbildungsangebot und Bedarf im
jeweiligen Themenbereich gefragt, nach
den zeitlichen und methodischen Forma-
ten und schliellich, falls feststellbar, nach
der Reichweite und dem Wirkungsgrad. So
kommt z.B. die Studie ,Lehrerbildung in
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der Einwanderungsgesellschaft” des Sach-
verstandigenrates deutscher Stiftungen fur
Integration und Migration nach der Ana-
lyse von mehr als 1.000 Veranstaltungen zu
dem Schluss, dass ,Lehrerinnen und Leh-
rer in den meisten Bundeslandern immer
noch unzureichend auf den Schulalltag in
der Einwanderungsgesellschaft vorbereitet
werden. Dies gilt fir Studium, Referendariat
und die Lehrerfortbildung®.

Auch wenn sich aus den verschiedenen Stu-
dien wegen der unterschiedlichen Frage-
stellungen und Erhebungsverfahren nicht
immer differenzierte Rickschlisse auf das
Fortbildungssystem ziehen lassen, so ist
doch ein Befund besonders auffallig: die
durchgehende Beobachtung zeitlich eng
begrenzter Veranstaltungen, meist einzeln,
selten sequenziell. Die Effektivitatskriterien,
die u.a. Rzejak/ Lipowsky (vgl. auch Kap. 5.2)
aus vielen Untersuchungen heraus destil-
liert haben wie Zeitdauer und didaktische
Sequenzierung von Input, Erprobung und
Reflexion treffen demnach fir die Angebo-
te der Lehrerfortbildung in Deutschland nur
sehr begrenzt zu.

Wegen der Bedeutung der Berufsein-
gangsphase fir die Professionalisierung
der Lehrkrafte sowie der Qualifizierung
der Schulleitungen fur die Personal- und
Schulentwicklung selbstandiger werdender
Schulen haben wir diese Bereiche genauer
betrachtet. Erfreulicherweise lasst sich da-
bei feststellen, dass der Entwicklungsstand
auf diesen Feldern - bei allen Unterschie-
den zwischen den Bundeslandern und der
fehlenden Obligatorik bei der Berufsein-
gangsphase - relativ fortgeschritten und
die Kooperation zwischen den Landern gut
entwickelt ist. Fur die Berufseingangsphase
besteht allerdings noch in fast der Halfte der
Lander Entwicklungsbedarf hinsichtlich der
Teilnahmequoten.

Eines der grofiten Informationsdefizite be-
steht im Bereich der schulinternen Fort-
bildungsveranstaltungen, zu denen in den
letzten 10 Jahren fast keine Daten (Ausnah-
me: Thiringen) und Studien verdffentlicht
worden sind.

3 Ermittlung des Fortbildungs-
bedarfs

In allen Bundeslandern werden den Fort-
bildungsinstitutionen von Bildungspoli-
tik und leitender Administration aktuelle
Programmschwerpunkte vorgegeben. Auf
Grund der begrenzten Ressourcen gibt es
dann oft noch wenig Spielraum fiir weitere
Akzentsetzungen, das Kerngeschaft wird re-
duziert und den Beddrfnissen des Personals
wird weniger Aufmerksamkeit geschenkt.
Dabei ist die Frage, ob und wie die Qualifi-
zierungsbedarfe von Lehrkraften, Fachgrup-
pen oder ganzen Kollegien erhoben werden,
fur die Passung des Angebots und damit fir
seine Wirkung von grofder Bedeutung - ins-
besondere bei begrenzten Ressourcen und
hohen Innovationserfordernissen. Dies wird
auch durch die Fragebogenerhebungen bei
Lehrkraften zu ihrem Fortbildungsbedarfim
|QB-Bildungstrend 2015 bestétigt (Stanat
u.a., S.493 f. und 503).

Deshalb erstaunt es, dass unsere Recherchen
in verschiedenen Bundeslandern ergeben
haben, dass es im Regelfall eine Erfassung
des Fortbildungsbedarfs in einer systemati-
schen Art und Weise nicht gibt. Zwar findet
haufig eine Uberpriifung der Angebote im
Hinblick auf Akzeptanz, Relevanz u.A. statt,
bei der auch manchmal nach den Bedurf-
nissen der Teilnehmer/innen gefragt wird.
Allerdings werden solche Rickmeldungen
meist nicht konsequent fur entsprechende
Nutzungsanalysen verwendet, um auf die-
ser Grundlage den Fortbildungsbedarf prog-
nostizieren zu kénnen. Ahnliches trifft auch
auf andere Datenquellen zu, die in grofle-
ren Mengen vorliegen, aber meist nicht ge-
nutzt werden, z.B. die Berichte der Schulin-
spektion. In vielen Bundesldndern sind die
Kollegien bzw. Schulleitungen verpflichtet,
Fortbildungspléane zu erstellen. Nach den
vorliegenden Angaben besteht in acht der 14
befragten Bundeslander ein entsprechendes
Meldewesen. Im Regelfall findet daraufhin
eine Auswertung und Angebotsplanung auf
regionaler Ebene statt. Eine darauf aufbau-
ende landesweite Fortbildungsplanung ist
nicht Gblich. Insbesondere die Kompetenz-
zentren flr die regionale Lehrerfortbildung
in Niedersachsen bilden hier insofern eine
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Ausnahme, da sie einen ,Orientierungsrah-
men flr regionale Fortbildung” entwickelt
haben, nach dem der Bedarf systematisch
erhoben und fir die Planung von Fortbil-
dungsmaflnahmen genutzt werden soll.

4 Ausgaben der Bundeslander fiir
Lehrerfortbildung

,Es ist Verpflichtung und Verantwortung von
Bildungspolitik und Bildungsverwaltung, fir
Lehrerinnen und Lehrer die erforderlichen
Rahmenbedingungen zu sichern, damit sie
den hohen Erwartungen gerecht werden
kénnen. Konkret sind dafiir Angebote zur
Beratung, Fortbildung und beruflichen Wei-
terqualifizierung fur Lehrkrafte bereitzustel-
len” heifdt es in der bereits erwdhnten Erkla-
rung von KMK und Lehrerverbanden.

Bei der Frage allerdings, in welcher Hohe
die Bundeslander Ressourcen fur die Fi-
nanzierung des berufslangen Lernens der
ca. 800.000 staatlichen Lehrkrafte aufwen-
den, sind die Informationsliicken besonders
grof3. Die Landerhaushalte sind bei diesem
Thema weder vollstandig noch einheitlich,
die Bundesstatistik ist wegen zum Teil fal-
scher Informationen aus den Landern nicht
zuverlassig, ihre Daten fliefien allerdings in
den jahrlichen Bildungsfinanzbericht des
Statistischen Bundesamtes ein.

Aus der Betrachtung der vorhandenen offi-
ziellen Daten zu den Ausgaben fir Lehrer-
fortbildung ergibt sich Folgendes:

. Die Ausgaben fir Lehrerfortbildung
im Jahr 2014 in Deutschland betragen
nach Angaben des Statistischen Bun-
desamtes ca. 130 Mio. €. Flr die zweite
Phase, den Vorbereitungsdienst, geben
die Lander mehr als das Doppelte aus:
320 Mio €.

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

Bei der Verrechnung dieser Ausgaben
mit den Lehrerzahlen ergeben sich zwi-
schen den Bundeslandern grofle Un-
terschiede bei den Pro-Kopf-Ausgaben,

sie variieren zwischen 92 € und 611 €
im Jahr 2014, der Landerdurchschnitt
betrigt danach 174 €. Genauere Uber-
prifungen bei einzelnen Positionen las-
sen darauf schliefien, dass ein Teil der
Lander deutlich zu hohe Ausgaben de-
klariert, ein anderer viel zu wenig, und
damit den Wert der statistischen Daten
beschadigt.

Vergleichbare Aufwendungen fir die
Lehrerfortbildung in der Schweiz, Siid-
tirol und den Niederlanden sind deut-
lich héher als in Deutschland.

Im Vergleich zur Lehrerfortbildung ge-
ben die Betriebe in Deutschland flr die
Weiterqualifizierung ihres Personals im
Schnitt etwa das Dreifache aus, der An-
teil dieser Kosten an den Personalkos-
ten insgesamt ist bei den Unternehmen
nach vorliegenden Daten finf mal so
hoch wie im Schulbereich.

Woiinschenswert ware eine korrekte, aufei-
nander abgestimmte und Landervergleiche
ermoglichende Darstellung der tatsachli-
chen staatlichen Ausgaben fir die Lehrer-
fortbildung sowie eine Angleichung dieser
Ausgaben an die steigenden Bildungsausga-
ben und die tatsachlichen Bedarfe.

5 Qualitatssicherung in der
Lehrerfortbildung und
Wirkungsforschung

5.1 Bildungsmonitoring, Evaluation und
Berichterstattung

Eine offentliche Rechenschaftslegung zur
Lehrerfortbildung existiert praktisch nicht.
Mangels vergleichbarer Daten spielt die LFB
in der nationalen Bildungsberichterstattung
,Bildung in Deutschland®, zuletzt 2016, fak-
tisch keine Rolle. Es fehlen - betrachtet man
die Situation der LFB liber alle Bundeslander
hinweg - sowohl eine Inputsteuerung durch
gemeinsame Qualitatsmafistabe als auch
eine Outputsteuerung durch Monitoring,
Evaluation und Berichterstattung, auch
wenn Elemente davon in einzelnen Landern
durchaus zur Geltung kommen. Da offen-

"
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sichtlich nicht gewollt, hat Deutschland
auch an der internationalen Qualitatsdis-
kussion im Rahmen der OECD-Studie TA-
LIS (Teaching and Learning International Sur-
vey) nicht teilgenommen. Auf Léanderebene
kann Schleswig-Holstein als eines von we-
nigen positiven Beispielen hervorgehoben
werden, das sich systematisch Wissen zu
Fragen der LFB verschafft und dies auch &f-
fentlich gemacht hat: Befragung von Lehr-
kraften nach Fortbildungsverhalten und
bedarf, Zertifizierung und externe Evalua-
tion des Landesinstituts IQSH, Offenlegung
der Ergebnisse im Jahresbericht des IQSH.
Das Land Baden-Wirttemberg dagegen
hat zwar 2010 eine ,systematische Untersu-
chung der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit
des Lehrerfortbildungsangebots und des
Fortbildungssystems® mit vierjahriger Lauf-
zeit bei der PH Freiburg in Auftrag gegeben.
Die Ergebnisse liegen vor, werden aber nicht
offentlich gemacht. Inzwischen hat die Kul-
tusministerin allerdings ein neues Quali-
tatskonzept fur das Bildungssystem in Ba-
den-Wirttemberg vorgestellt. Die Bereiche
Bildungsmonitoring, Analysen, Lehrerbil-
dung sowie Unterstlitzung und Beratung
sollen in ein Gesamtkonzept eingefligt und
daflr zwei neue Institutionen eingerichtet
werden: ein Institut fir Bildungsanalysen
und ein Zentrum fur Schulqualitat und Leh-
rerbildung.

Da eine Generierung relevanter Daten Uber
die Nutzer von LFB im bundesweiten Maf3-
stab fehlt, stellen die vom IQB im Rahmen
der Landervergleiche - 2012 und 2015 fir
die Sekundarstufe sowie 2011 und 2016 fiir
die Grundschule - durchgefiihrten Lehrer-
befragungen trotz kleiner Stichproben die
solideste Datengrundlage fur Deutschland
dar. Zusammenfassend lasst sich daraus
feststellen,

dass rund vier von funf Lehrkraften im
Jahr mindestens an einer Fortbildung
teilnehmen;

dass die Beteiligung an Fortbildung von
Bundesland zu Bundesland deutlich va-
riiert;

dass die Fortbildung vorwiegend fach-
spezifischen Themen gilt;

dass fachfremd unterrichtende Lehr-

krafte (eine von Bundesland zu Bun-
desland unterschiedliche Quote) in
geringerem Umfang Fortbildung in An-
spruch nehmen;

dass Nutzen vor allem fachspezifischen
Fortbildungen attestiert wird und die
Akzeptanz fir Themen im Bereich ge-
sellschaftlicher Herausforderungen
oder Erziehung schwerer herzustellen
ist;

dass das tatsachliche Fortbildungsver-
halten und die von Lehrkréften selbst
artikulierten Bedarfe deutlich divergie-
ren.

5.2 Forschungsiiberblick zu Merkmalen
wirksamer Lehrerfortbildung

Fast 20 Jahre nach der ,empirischen Wende"
im Schulbereich, in der erstmals systema-
tisch und auf breiter Ebene nach den Ergeb-
nissen und der Wirksamkeit von Unterricht
(Outcome) gefragt wurde, ist es legitim,
auch das Weiterlernen der Lehrerinnen und
Lehrer auf den Prifstand zu stellen. Dies ist
z.B. bei der angesichts grofierer Selbstandig-
keit der Schulen an Bedeutung zunehmen-
den und von den Behérden auch geforder-
ten schulinternen Fortbildung bisher nicht
geschehen. Ebenso wenig sind die traditio-
nellen Kursangebote, die immer noch den
grofiten Teil der Fortbildungsangebote aus-
machen, in den Fokus der empirischen Bil-
dungsforschung gelangt.

Rzejak & Lipowsky, die am besten ausge-
wiesenen Bildungsforscher auf diesem Feld
in Deutschland, kommen in ihrem Beitrag
zu dem Ergebnis, dass ,eine systematische
Untersuchung der Wirksamkeit von Lehrer-
fortbildungen ... und eine diesbezligliche
Rechenschaftslegung in Deutschland kaum
entwickelt” ist. Dabei wissen wir aus Stu-
dien der letzten 10 Jahre, dass sich gezielte
Mafinahmen zur Professionalisierung von
Lehrpersonen positiv auf die Entwicklung
von Schilerinnen und Schiilern auswirken
konnen. Auch Hattie (2009) kommt nach
Auswertung einer Vielzahl von Studien zu
dem Fazit, dass Lehrerfortbildungen einen
mittleren bis starken Effekt (d = 0.62) auf die
Leistungen von Schiler/innen haben. Al-
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lerdings ist nicht jede Fortbildung wirksam.
Deshalb stellt sich die Frage, durch welche
Merkmale sich Fortbildungen auszeichnen,
die mit positiven Effekten verbunden sind.
Unsere Autoren identifizieren auf Basis in-
ternationaler Forschungen (Darling-Ham-
mond et al., 2017) und auch deutscher Ein-
zelstudien folgende Merkmale:

Fokussierung auf Befunde der Unter-
richtsforschung bei der Auswahl der
Fortbildungsthemen (z.B. effektive Klas-
senfiihrung),

relativ enger Fachbezug,

Coaching- und Feedbackméglichkeiten,
Erleben von Selbstwirksamkeit, z.B.
durch Einsatz von Unterrichtsvideos,
intensive kollegiale Zusammenarbeit
(Lesson Studies bzw. professionelle
Lerngemeinschaften),

Verbindung von Input, Erprobung und
Reflexion.

Die empirischen Studien, in denen sich
diese Merkmale erfolgreicher und praxis-
wirksamer Fortbildungen in der deutschen
Fortbildungslandschaft nachweisen lassen,
haben allerdings eine Gemeinsamkeit: Sie
beziehen sich allesamt auf komplexe und
zT hoéchst aufwandige Qualifizierungsfor-
mate. Die untersuchten Fortbildungen mit
positiven Effekten bei den Teilnehmern er-
streckten sich liber einen langeren Zeitraum,
der vertiefte Lernaktivitdten ermdglicht. In
unterschiedlichen Ausprégungen bestehen
solche Fortbildungen als Abfolge von Input
und Erarbeitung, Erprobung und anschlie-
Bender Reflexion. Wir wissen, dass es zwar
Fortbildungen dieses Formats gibt, dass sie
aber nicht géngige Praxis sind, sondern ei-
nen eher marginalen Ausschnitt der Fort-
bildungsangebote in den Bundeslandern
darstellen. Die Deutsche Schulakademie
in Berlin, hervorgegangen aus dem Netz-
werk der Preistragerschulen des Deutschen
Schulpreises, arbeitet deshalb beispielhaft
mit dhnlich elaborierten Formaten, z.B. ih-
ren Padagogischen Werkstatten ,Individu-
alisierung” und ,Schule leiten®, auch in Ko-
operation mit Landesinstituten.

Fazit

Wer in den Bundeslandern unterschiedlich
etablierte Systeme der Lehrerfortbildung
verbessern und voneinander lernen will,
muss auch hier fur Transparenz und Ver-
gleichbarkeit sorgen. Wer mit Lehrerfort-
bildungen Veranderungen im Handlungs-
repertoire der Lehrerschaft und Wirkungen
bis auf die Schilerebene erzielen will,
muss den Teilnehmer/innen Zeit daflr ver-
schaffen, die Qualifizierungsplanung auf
einer soliden Bedarfsanalyse aufstellen,
anspruchsvolle und wirkungsorientierte
Formate anbieten und ein Fortbildungsper-
sonal mit hoher Expertise und in umfangli-
cher Quantitat vorhalten. Die dafiir nétigen
Ressourcen stehen der staatlichen Lehrkraf-
tefortbildung derzeit nicht zur Verfligung.
Angesichts der festgestellten Unterfinanzie-
rung der Lehrerfortbildung wére es an der
Zeit, die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung"
zwischen Bund und Landern um die geziel-
te Forderung der dritten Phase zu erweitern.
Zum optimistischen Schluss: Jirgen Oel-
kers hat seinen Festvortrag anlasslich des
30- jahrigen Bestehens des DVLfB im Jah-
re 2009 mit folgender Feststellung beendet:
,Die Lehrerfortbildung ist eine Baustelle
und vielleicht ist es flr die Entwicklung gut,
wenn dieser Zustand erhalten bleibt" Der
geplante Nationale Bildungsrat kénnte sich
dann dort einmal zu einer Baubegehung
versammeln.
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Zur Bestandsaufnahme eines Bildungsbe-
reichs, hier der Lehrerfortbildung, gehort
zunachst die Zielsetzung und Auftragsla-
ge, die damit verbunden ist: Was soll bei
der einzelnen Lehrkraft und im Kollegium
erreicht werden? Welcher Stellenwert, den
die zustandigen Ministerien der LFB zumes-
sen, lasst sich in den offiziellen Dokumenten
erkennen? Wie ernst nimmt der staatliche
Auftraggeber die von ihm dekretierte Fort-
bildungspflicht fiur alle Lehrerinnen und
Lehrer?

Nach diesen Fragestellungen haben wir
die Schulgesetze, einschlagigen Erlasse
und Organisationsverfligungen untersucht
und danach fir jedes einzelne Bundesland
ein ,Landerportrat» erstellt. Alle Texte da-
rin sind wortliche Zitate aus den offiziellen
Dokumenten. Drei Beispiele dieser Lander-
portrats finden sich als Anlage 1, Seite 142 ff.,
die Ubrigen werden in das dvlfb-wiki.de

eingestellt

1 Stellenwert der LFB

In allen Bundeslandern finden sich gesetzli-
che Rahmenvorgaben und Regelungen zur
Lehrerfortbildung. Diese differieren sehr im
Detaillierungsgrad, unterstreichen aber im
Allgemeinen die grofle Bedeutung und den
Stellenwert der Lehrerfortbildung fur die
Kompetenzerhaltung und -erweiterung der
einzelnen Lehrkrafte sowie fur die Schul- und
Unterrichtsentwicklung.

Auftrag und Stellenwert
der Lehrerfortbildung

Es bleibt die Frage, ob Bundeslander, in de-
nen die Anforderungen und Verantwort-
lichkeiten in der Lehrerfortbildung durch
gesetzliche Vorgaben, Verordnungen und
Erlasse hoch detailliert geregelt sind,

a. damit einen besonderen Aufwand flr
das Controlling der getroffenen Re-
gelungen und zur Unterstltzung der
Schulleitungen erbringen,

b. zu qualitativ besseren Ergebnissen in der
Professionalitat der Lehrkrafte kommen.

Und umgekehrt: Bedeutet das Fehlen von
differenzierten Regelungen zur Ausfillung
der allgemeinen Fortbildungsverpflichtung,
dass das Land die LFB nicht allzu ernst
nimmt oder dass es den Fortbildungsinsti-
tutionen weite Gestaltungsraume lasst und
es fur das Controlling dezentralisierte Rege-
lungen gibt? Aus der Formulierung des Soll
lassen sich solche Fragen nicht klaren.

Ahnliches gilt fiir die im Anschluss des Ka-
pitels folgenden ,Landerportrats®, hier ex-
emplarisch von Nordrhein-Westfalen, Sach-
sen-Anhalt und dem Saarland (Die Portréts
der Gbrigen 13 Lander werden in dvlfb-wiki.
de eingestellt). Lasst sich die Fortbildungs-
wirklichkeit in diesen Landerportraits wie-
dererkennen? Oder anders gefragt: Wird ge-
tan, was dekretiert wird? Dazu mussten die
Lehrkrafte und Schulleitungen des jeweili-
gen Landes befragt werden. Dies ist in syste-
matischer Weise unseres Wissens in letzter
Zeit nur in Schleswig-Holstein erfolgt.
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Was bei der Auswertung der Linderdoku-
mente aufgefallen ist:

gung - bis hin zu einer Suchmaschine
Fortbildung, die einen guten Uberblick

In Baden-Wiirttemberg wurde durch
die Kultusministerin 2017 eine umfas-
sende Erneuerung des Bildungssystems
avisiert: Das Qualitdtskonzept soll bis
2019 umgesetzt werden, mit umfangli-
chen Konsequenzen fir die Lehrerfort-
bildung: Uberpriifung der Wirksamkeit
von Fortbildung; Aufhebung der Zer-
splitterung der Verantwortlichkeiten;
Steigerung der Qualitat von Fortbildung.
Zentral sollen zwei neue Institutionen
eingerichtet werden: das Zentrum fur
Schulqualitdt und Lehrerbildung und
das Institut fir Bildungsanalysen. Die
Aufgaben der derzeitigen Landesaka-
demie fir Fortbildung und Personalent-
wicklung sowie des Landesinstitut fur
Schulentwicklung sollen in den neuen
Institutionen verortet und qualitativ
weiterentwickelt werden.

In Bayern ist die Verpflichtung zur Fort-
bildung im Bayer. Lehrerbildungsgesetz
klar formuliert und vom Kultusministe-
rium zeitlich konkretisiert (3hnlich wie
in Hamburg und Bremen). Relevante
Daten aus dem Bildungsbereich, auch
zur Lehrerfortbildung, werden in der
alle zwei Jahre erscheinenden Doku-
mentation ,Schule und Bildung in Bay-
ern“ vom KM die veréffentlicht.

In Hessen wurde die frilhere Abgeltung
der Fortbildungsverpflichtung durch
Credit Points ersetzt durch ein Qualifi-
zierungsportfolio, das jede Lehrkraft der
Schulleitung beim Jahresgesprach vor-
legen muss.

In Niedersachsen sind seit 2012 12 Kom-
petenzzentren, die meisten davon an
Universitaten, fur die regionale Lehrer-
fortbildung zustandig. Der Arbeitskreis
niedersachsischer Kompetenzzentren
hat als gemeinsames Instrumentarium
einen Qualitatsrahmen entwickelt, der
auch Grundlage fir die jahrlichen Re-
chenschaftsberichte an das Ministeri-
um ist.

Nordrhein-Westfalen stellt sehr um-
fangreiches Datenmaterial zur Verfi-

Uber samtliche Fragestellungen rund
um die Fortbildung bei den Bezirksre-
gierungen und den 54 regionalen Kom-
petenzteams liefert. Der Referenzrah-
men Schulqualitdit - NRW liefert die
inhaltliche Orientierung.

In Rheinland-Pfalz wird im 2015 be-
schlossenen ,Landesgesetz zur Star-
kung der inklusiven Kompetenz und der
Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte®
der inklusive Unterricht als Aufgabe al-
ler Schulen benannt. Die LFB soll die
Lehrkrafte dazu befdhigen. Daneben
werden [uK und Berufsorientierung
als integraler Bestandteil von LFB aus-
driicklich benannt.

Die Bundeslander Brandenburg, Meck-
lenburg-Vorpommern, Sachsen, Sach-
sen-Anhalt und Thiiringen liefern ver-
gleichsweise sehr detaillierte und sys-
tematische Rahmenvorgaben. Die Fort-
bildung wird eingegliedert in das Ge-
samtkonzept der Lehrerbildung zur
konsequenten Qualitatssicherung und
entwicklung einer eigenverantwortli-
chen Schule.

Hamburg konzentriert bzw. beschrankt
sich in den Vorgaben neben dem ge-
setzlichen Auftrag auf die Regelung
zur Fortbildungsverpflichtung und Ver-
rechnung der Fortbildung im Lehrerar-
beitszeit-Modell (aus 2003; siehe auch
Dienstvereinbarung mit dem Gesamt-
personalrat in 2012).

Im Stadtstaat Bremen verfligt die Stadt
Bremerhaven Uber ein eigenes, kommu-
nal ausgerichtetes Lehrerfortbildungs-
institut (LFI) neben dem Landesinstitut
fur Schule (LIS), das fir die Fortbildung
in der Stadt Bremen verantwortlich ist.
Es gibt einzelne Unterschiede in den
Rahmenbedingungen der Fortbildung
in den beiden Kommunen.
Brandenburg und Berlin haben das
LISUM als gemeinsames Institut zwei-
er Bundeslander gegriindet (Ziele: Res-
sourcen blndeln, Synergieeffekte und
Harmonisierung der Systeme anstre-
ben).

Fir Sachsen kann wegen der laufenden
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Novellierung des Schulgesetzes, die in
Etappen erfolgt, das Ergebnis der Re-
cherche nicht befriedigen.

Fir das Saarland wurde nur ein kurzer
Paragraph im Schulgesetz (aus 1965, zu-
letzt gedndert in 2016) gefunden.

In Schleswig-Holstein werden Rege-
lungen zur LFB - neben dem Schul- und
Lehrkraftebildungsgesetz - in einer
Dienstvereinbarung zwischen Minis-
terium, Haptpersonalrat und [QSH
festgelegt. Danach sollen ,langfristig
angelegte und nachhaltig wirkende
Veranstaltungsreihen, Zertifikatskurse...
sowie Projekte im Mittelpunkt® stehen.

Fir funf Bundeslander wurden Aussa-
gen gefunden, dass den Schulen nach
Mafigabe des Haushaltes schuleigene
Fortbildungsbudgets zu deren eigener
Verwendung fir schulbezogene Fortbil-
dungsmaflnahmen bereit gestellt wer-
den:

- Bremen (allerdings nicht in der Stadt

Bremerhaven)

- Nordrhein-Westfalen
- Thdringen

- Hessen

- Niedersachsen

2 Auftragder
Lehrerfortbildung

Fortbildung wird generell als selbstverstand-
liche Notwendigkeit zur Weiterentwicklung
der Professionalitat angesehen, um den Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag der Schule
in einer sich verandernden Gesellschaft gut
erflllen zu kénnen.

Ein besonderes Augenmerk ist in mehreren
Bundeslandern auf die ersten Berufsjahre
(Berufseingangsphase) gerichtet:

Baden-Wirttemberg

Bayern: nur die Stadte Minchen und
Nirnberg

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen

Saarland

Sachsen-Anhalt
Tharingen

Fortbildung wird Uber die individuelle
Kompetenzentwicklung hinaus als Grund-
voraussetzung und zentrales Instrument der
Qualitatssicherung und Qualitatsentwick-
lung in einer eigenverantwortlichen Schule
angesehen, z.B. in

Baden-Wirttemberg
Berlin

Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Sachsen
Sachsen-Anhalt
Tharingen

Besondere landesspezifische inhaltliche Schwer-
punkte werden in einzelnen Bundeslandern
benannt, z.B. in

Hessen (inklusiver Unterricht)
Mecklenburg-Vorpommern  (Anforde-
rungen im Rahmen der freiheitlich-de-
mokratischen Grundordnung)
Rheinland-Pfalz  (Inklusion, Informa-
tions- und Kommunikationstechnologi-
en, Berufsorientierung)

Sachsen-Anhalt (Schule als professio-
nelle Lerngemeinschaft)

Brandenburg (Geschichte und Kultur
der Sorben/Wenden)

Die KMK-Standards der Lehrerbildung werden
in den gefundenen Rahmenvorgaben dieser
Bundeslander explizit als Orientierung in
der Lehrerfortbildung genannt, z.B. in

Berlin
Mecklenburg-Vorpommern

3 Steuerungund
institutionelle Struktur

In der Regel ist die Struktur in den Bundes-
landern kaskadenférmig organisiert:
Das Ministerium (bzw. das Staatsmi-
nisterium, die Behorde, die Senatorin,..)
setzt die Ziele, Inhalte, Schwerpunkte,
Rahmenbedingungen fir die Lehrer-
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fortbildung.
Staatliche Einrichtungen (Landesinsti-
tute, Lehrerfortbildungsinstitute, Aka-
demien,..) flihren meist zentrale, z.T.
aber auch regionale oder (in Bremen
und Hamburg) lokale Fortbildungsmafi-
nahmen bzw. Abrufangebote durch.
Staatliche Schulamter beraten Schulen
bei ihrer Fortbildungsplanung bzw. fih-
ren spezielle Mafinahmen durch.

« Die Schulen fihren eigenverantwortlich
schulinterne Fortbildungsmafinahmen
durch.

Nachfolgende zusatzliche Besonderheiten
fielen bei der Recherche auf:

Baden-Wiirttemberg: Die bestehende Lan-
desakademie flur Fortbildung und Perso-
nalentwicklung mit ihren Standorten Bad
Wildbad, Comburg und Esslingen ist als
rechtsfahige Anstalt des 6ffentlichen Rechts
(ASR) organisiert (nicht als nachgeordnete
Dienststelle des Ministeriums).

Bayern: Einzelne Kommunen (Miinchen
und Nirnberg) verfligen Uber eigene kom-
munale Fortbildungsinstitute.

Berlin und Brandenburg: Es gibt ein ge-
meinsames Landesinstitut (LISUM);,  re-
gionalisierte Fortbildung fir Berlin ist in
Auflenstellen der Senatsverwaltung fur Bil-
dung angesiedelt.

Bremen: Die Vereinbarung der inhaltlichen
Arbeitsschwerpunkte erfolgt auf der Grund-
lage von Ziel- und Leistungsvereinbarungen
(Senatorin fur Bildung - Landesinstitut fir
Schule; Schulaufsicht - Schulleitungen)
Hamburg: das Landesinstitut fur Lehrer-
bildung und Schulentwicklung (LI) fungiert
als Dienstleistungszentrum der Behdrde
fur Schule und Berufsausbildung. Die in-
haltlichen Arbeitsschwerpunkte sowie die
Ressourcen werden ebenfalls in einer Ziel -
und Leistungsvereinbarung festgelegt. Die
am LI eingerichtete Agentur fir Schulbera-
tung unterstltzt die Schulen bei der Fortbil-
dungsplanung und der Umsetzung komple-
xer schulinterner Mafinahmen.

Hessen: Die Hessische Lehrerkrafteaka-
demie qualifiziert zT. gemeinsam mit den
staatlichen Schulamtern die Lehrkrafte fur
besondere Vorhaben der Schulentwicklung

des Landes. Hier werden auch die Regelun-
gen zur Akkreditierung von Fortbildungsan-
geboten anderer Trager erarbeitet.
Niedersachsen: 2012 wurde die Fortbildung
neu organisiert durch die Einrichtung von
12 regional agierenden Kompetenzzentren (
8 an Universitdten). Die Koordinierung der
zentralen, regionalen und schulinternen
Fortbildung erfolgt durch das Niedersachsi-
sche Landesinstitut (NLQ).

Sachsen: Das sichsische Bildungsinstitut
und die sachsische Bildungsagentur sind seit
diesem Jahr in das Sachsische Landesamt
fur Schule und Bildung (LaSuB) Uberfiihrt
worden. Dort ist auch die Lehrerfort- und
Lehrerweiterbildung angesiedelt, Sitz dieser
Abteilung (Lehrerbildung, Weiterbildung,
Lebenslanges Lernen) ist Radebeul.
Thiiringen: Landesweite Fortbildungen
werden Uberregional organisiert. Die Un-
terstlitzung der Schulen bei schulinternen
Mafinahmen erfolgt durch das Unterstiit-
zungssystem (USYS) mit Fachberaterinnen
und -beratern. Staatliche Schulamter koor-
dinieren ihre Fortbildungsmafinahmen mit
dem Landesinstitut (Thillm).

4 Verpflichtung zur
Fortbildung

In allen Bundeslandern sind die Lehrkrafte
zur Fortbildung verpflichtet. Die Formulie-
rungen in den jeweiligen Rahmenvorgaben
(Schulgesetzen, Verordnungen, Dienst-ord-
nungen) lesen sich zum groflen Teil sehr di-
rektiv. Die Frage ist, ob damit das Ziel eines
selbstverstandlichen berufslangen Lernens
bei Lehrkraften erfolgsversprechend erreicht
wird.

Auffallend ist hier das Land Brandenburg,
das zunachst das Recht der Lehrkrafte auf
koninuierliche Fortbildung sowie die ent-
sprechende Beratung und Unterstltzung
durch die Schulleitung und die staatlichen
Schulamter hervorhebt.

In den meisten Bundeslandern wird davon
ausgegangen, dass die Fortbildung der Lehr-
krafte in der unterrichtsfreien Zeit stattfindet.
In einzelnen Bundeslandern wird der Schul-
leitung ausdriicklich das Recht eingeraumt,
einzelne Fortbildungsmafinahmen gegen-
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Uber Lehrkraften anzuordnen (z.B. Schles- .  Baden-Wiirttemberg

wig-Holstein) - Bremen

Hessen
Umfang der Fortbildungs- » Mecklenburg-Vorpommern
verpflichtung - Sachsen-Anhalt

Tharingen
Nur drei Bundeslander quantifizieren den
Umfang der Fortbildung.
Bayern: 12 Tage (a 5 Std. zu 60 Min.) in 4
Jahren, d.h.15. Std. im Jahr
Bremen: 30 Std. im Schuljahr (entsprechen-
de Regelungen fiir Teilzeitkrifte) Anlage 1: Drei Landerportrats S. 142 ff.
Hamburg: 30 Std. bzw. 45 Std. (fur die
Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen) im Die Portréts der librigen 13 Lander wer-
Schuljahr, im Lehrerarbeitszeit-Modell ver- den in das dvifb-wiki.de eingestellt.
rechnet.

In Berlin ist ein neues Punktesystem im Ge-
sprach. Demnach sollen 8 Punkte im Jahr
erbracht werden (Ganztagsveranstaltung= 4
Pkte; 2stlindiges Seminar= 1 Pkt), d.h. 16 Std.

Dokumentation der Pflichterful-
lung

In diesen Landern ist die Erflllung der Fort-
bildungspflicht durch die Lehrkraft explizit
in einem Portfolio bzw. Qualifizierungsport-
folio zu dokumentieren:

Baden-Wirttemberg
Berlin

Brandenburg

Bremen

Hessen
Mecklenburg-Vorpommern
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen

Wiederholt findet sich in den Rahmenvor-
gaben die Erwartung, dass auf der Grund-
lage des Portfolios das Controlling der Fort-
bildungsverpflichtung sowie die individuelle
Karriereférderung im Rahmen des Mitar-
beitergespriches (auch: Zielvereinbarungs-
gesprach, Jahresgesprach, Mitarbeiter-Vor-
gesetzten-Gesprach) mit der Schulleitung
erfolgt. Zum Beispiel in

Bayern
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1 Uberblick iiber Fortbil-
dungs- und Qualifizie-
rungsangebote und
Adressatengruppen

Wie erreichen die Fortbildungsangebote
heute die Lehrkrafte und Schulkollegien,
wie werden sie wahrgenommen? Grundda-
ten Uber die Anzahl der Angebote, tber Teil-
nahmehaufigkeit, Gber Inhalte und Gber die
Einschatzung der Angebote sollte eine Re-
cherche zur Situation der Lehrerkraftefort-
bildung schon darstellen. Aber wie sieht es
mit der Datenlage tatsachlich aus? Welche
Adressatengruppen werden angesprochen,
gibt es ein differenziertes Angebot? Letzt-
lich stellt sich auch die Frage, ob die inter-
essierte Offentlichkeit einen angemessenen
Uberblick tiber das Fortbildungsgeschehen
bekommt.

11 Veroffentlichung der Fortbil-
dungsangebote in den
Bundeslindern

Wie werden die Angebote der unterschied-
lichen staatlichen Anbieter fir die verschie-
denen Personen und Adressatengruppen in
den Schulen veréffentlicht? Vor 20 Jahren
fand man in den meisten Lehrerzimmern
auf den Tischen ein oder mehrere Exem-
plare eines Halbjahres oder Jahresverzeich-
nis fur die Angebote der Lehrerfortbildung.
Heute gibt es kein Bundesland, dass nicht
eine zentrale Datenbank hat, in der die Leh-
rerinnen und Lehrer die Angebote des Halb-
jahres, manchmal auch einschlieilich des
folgenden Halbjahres einsehen und online
buchen kénnen.

Aus verschiedenen Bundeslandern wird
berichtet, dass die Umstellung nicht nur
technologisch, sondern auch organisato-
risch und personell manchmal U(ber ein
Jahrzehnt gebraucht hat. Die Umstellung
der Lehrkrafte auf die Online-Suche und -
Buchung ist immer noch nicht abgeschlos-
sen. Bei den Recherchen wurde festgestellt,
dass die Buchungssysteme nicht immer be-
nutzerfreundlich gestaltet sind. Sie bieten
oft keinen Uberblick (iber Angebote, man

muss die richtigen Schlisselworter kennen,
Uberhaupt schon wissen, was man haben
will. Auch sind die Benutzeroberflachen
und die Buchungsprozeduren nicht immer
fur Teilnehmerlnnen ausgelegt, die nur ein
oder zweimal im Jahr das System nutzen.
Kursbeschreibungen, Abfragemoglichkeiten,
Stichwérter, Filter, Download- und Druck-
moglichkeit der Auswahl sind je nach Bun-
desland sehr unterschiedlich und verlangen
vom Nutzer unterschiedliche Strategien,
um das personlich und / oder schulisch / in-
stitutionell optimale und passende Angebot
zu finden.

Auch sind die Online-Portale leider mit ,LU-
cken® behaftet. So sind neben allen zentra-
len Angeboten nicht unbedingt auch alle re-
gionalen und lokalen Angebote vorhanden.
Angebote fur schulinterne Fortbildungen
sind selten in einer gemeinsamen Daten-
bank zu finden. Dies macht einen direkten
Vergleich der Angebote schwierig. Eine Stu-
die des Mercator-Instituts fir Sprachférde-
rung und Deutsch als Zweitsprache und des
Sachverstandigenrats fur Integration und
Migration hat diese Liicken in der Fortbil-
dungskatalogen der Bundesléander genau
identifiziert.( 2016, S. 19)

Nicht alle Bundeslander und Teilinstituti-
onen haben auf gedruckte Fortbildungs-
kataloge verzichtet. Fur einzelne Institute
wie z.B. flr die Landesinstitute in Hamburg,
Saarland oder Schleswig-Holstein oder ein-
zelne regionale Fortbildungsanbieter wie
das Oldenburger Fortbildungszentrum, das
Fortbildungsinstitut der Stadt Bremerhaven
oder das Institut fur Padagogik und Schul-
psychologie Nirnberg gehért ein Katalog
zum Dienst an Schulen und Lehrkraften.
Diese Kataloge sind ansprechend gestaltet
und werden als pdf oder als gedruckte Ex-
emplare, aber auch in der Form von Auszi-
gen als kleine Broschiiren oder Faltblatter
zu besonderen Projekten und Fortbildungs-
reihen verteilt. Auch hier sind zT. Anderun-
gen geplant, die auf rein digitale Versionen
abzielen (in Hamburg wird z.B. die aktuelle
Version nur noch online angeboten). Andere
Institutionen bieten neben dem Online-Ka-
talog auch Printausgaben an, die nach ei-
ner Recherche und Auswahl als Katalog
im pdf-Format heruntergeladen und aus-
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gedruckt werden kdnnen. Es sind hier also
personalisierte oder auf Gruppen/Schulen
bezogene Kataloge erstellbar.

Neben den Online-Portalen gibt es die In-
ternetseiten der Landesinstitute oder der
korrespondierenden  Bildungsserver. Die
Qualitat der Darstellung der Fortbildungs-
angebote ist sehr unterschiedlich. In der Re-
gel werden Themen- und Aufgabenbereiche
kurz beschrieben, daneben aber auch Uber
Fortbildungsbereiche informiert, Projekte
dokumentiert und Materialien fir Lehrkraf-
te zum Download und Selbststudium zur
Verfligung gestellt. Allerdings werden die
Méglichkeiten der inhaltlichen Présentati-
on im Internet nur partiell genutzt, wichti-
ge Fortbildungsschwerpunkte werden nicht
berlcksichtigt, die Homepage als eigenstan-
diges Informations- und Fortbildungsmedi-
um kaum genutzt.

In einigen Landern und Regionen werden
Angebote auch per Newsletter an Abon-
nenten oder gezielt an ausgewahlte Schulen
verschickt. So gibt es in mehreren Landern
Newsletter flr einzelne Themenbereiche,
die Fortbildungsangebote mit Beratungs-
angeboten, Materialien fir Unterricht und
Fortbildung und Links flr den Blick Gber
die Landergrenzen hinweg verbinden. Be-
sonders das Landesinstitut in Hamburg, in
dem Beratung, Fortbildung und Ausbildung
zusammengefasst ist, hat diverse Newslet-
ter, z.B. in der Interkulturellen Bildung und
Erziehung, Medienpadagogik, Deutsch als
Zweitsprache, Spanisch, Mathematik in der
Grundschule, Geschichte, Umwelt und Kili-
ma. Teilweise korrespondieren diese News-
letter mit entsprechenden Internetseiten,
auf denen sich differenziertere Informatio-
nen finden. In Niedersachsen gibt es einen
besonders aufwendigen Newsletter zur Me-
dienbildung, aber fur andere inhaltliche Be-
reiche sind keine abrufbaren Informationen
vorhanden. Die Kompetenzzentren fir Leh-
rerfortbildung, die in Niedersachsen weit-
gehend an den Universitaten zu finden sind,
haben zT. Newsletter flir neue Fortbildungs-
angebote, die an ausgewadhlte Adressaten-
gruppen versandt werden konnen. Andere
Newsletter informieren (ber landesweite
Maflnahmen, wie z.B. in Schleswig-Holstein,
bieten aber keine direkten Informationen

Uber die Angebote.

Insgesamt haben wir es mit einem Paradig-
menwechsel der Angebotsinformationen,
Auswahl- und Anmeldeméglichkeiten zu
tun, der dringend genauer landeribergrei-
fend untersucht werden musste.

1.2 Quantitative Daten zu den
Angeboten der Bundeslander

Im Bereich der Bildungspolitik wird oft von
der empirischen Wende gesprochen, vom
evidenzbasierten Handeln oder von der Bil-
dungsberichtserstattung. Der Bereich der
Lehrkraftefortbildung scheint von dieser
Entwicklung weitgehend ausgenommen.
Nur wenige Lander erstellen eine differen-
zierte Statistik oder gar Evaluation der ei-
genen staatlichen Fortbildung. Viele Daten
werden der bildungspolitischen Offentlich-
keit nicht zur Verflgung gestellt, sodass die
Arbeit der Fortbildungsinstitutionen nicht
diskutiert oder gewlrdigt werden kann.
Veroffentlichte Daten liegen nach eigenen
Recherchen aus den Liandern Bayern, Ba-
den-Wirttemberg, Rheinland-Pfalz, Sach-
sen, Schleswig-Holstein und Thiringen vor.
Eine differenzierte Evaluation der Fortbil-
dungsveranstaltungen wird nur in Thi-
ringen jahrlich vorgelegt’ In dieser bei-
spielhaften Broschiire wird nicht nur eine
Statistik der Veranstaltungen nach Schul-
formen, Themenbereichen und Regionen
dargestellt, sondern auch eine Ubersicht
Uber die schulinternen Veranstaltungen und
quantitative Tendenzen in der Fortbildung
in den letzten sechs Jahren gezeigt.

Bayern veréffentlicht schon seit Jahren eine
Statistik aller durchgefiihrten Fortbildungs-
veranstaltungen, auch der nichtstaatlichen,
aber staatlich geférderten Fortbildungsan-
bieter. In der jahrlichen Bildungsstatistik
,Schule und Bildung in Bayern“ gibt es eine
Tabelle, in der die jeweiligen Kurs- und Teil-
nehmerzahlen nach Institutionen und

1 Institut fur Lehrerfortbildung,
Lehrplanentwicklung und Medien: Statistik 2016.
Statistische Angaben zur zentralen, regionalen
und innerschulischen Fort- und Weiterbildung in
Thuringen. https://www.schulportal-thueringen.
de/thillm/ueberuns [31.07.2017]
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Bundesland Veranstaltungen

Teilnehmerzahlen

@ Teilnehmerzahl /

Veranstaltung

Bayern 21.268

Baden-Wiirttemberg 2.071
(nur Akademien ohne
regionale LFB)

Rheinland-Pfalz £4.930

Schleswig-Holstein 1.252
(nur im Bericht genann-
te Veranstaltungen)

Sachsen 1.063
(alle genannten Veran-
staltungen)

Thiringen 3.537

211.615 16,2
34.337 16,6
55.2906 11,2
25.492 20,0
10.800 10,2
30.566 11,2

Tabelle 1: Zahlen aus den Jahresberichten 2016 der Ldnder und Landesinstitute

Dauer der Veranstaltungen aufgefihrt sind.?
Es gibt allerdings keine nach Schularten
oder Themenbereichen differenzierte Daten.

In  Baden-Wirttemberg, Rheinland-Pfalz,
Sachsen und Schleswig-Holstein werden
in kirzeren oder langeren Jahresberichten
summative Daten verdffentlicht, die einen
Uberblick fiir eine Bildungsoffentlichkeit
geben sollen und keine differenziertere Aus-
wertung zulassen.

Die Berichte enthalten aber Portraits aus-
gewahlter Fortbildungsschwerpunkte und
-projekte aus denen die grofle Vielfalt der
Angebotsstruktur abzulesen, aber nicht
quantitativ abzuschéatzen ist.

Ungefahr vergleichbare Daten werden in
Tabelle 1 aufgefiihrt.

2 Bayerisches Staatsministerium fur Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst(Hg.): Schule
und Bildung in Bayern 2017. Zahlen und Fakten.
Miunchen, Dezember 2017

Diese Zahlen beruhen alle auf unklaren oder
sehr verschiedenen statistischen Zahlweisen,
sie geben also nur einen ungefiahren Wert
an. Fur die folgende Darstellung ist wich-
tig, dass die mittlere Teilnehmeranzahl pro
Kurs eher bei 16 als bei 20 Teilnehmern liegt.

Einer Studie , Entwicklung und Evalua-
tion eines nationalen BNE-Indikators fir
Lehrerfortbildungen” der  Pidagogische
Hochschule Freiburg 20175 kdnnen die Fort-
bildungsangebote von 15 Bundeslandern
entnommen werden.

Waltner/Glaubitz/Rief8: Entwicklung &
Evaluation eines nationalen BNE-Indi-
kators fiir Lehrerfortbildungen. Pada-
gogische Hochschule Freiburg 2017.

3 Waltner/Glaubitz/Riefd: Entwicklung und
Evaluation eines nationalen BNE-Indikators

fur Lehrerfortbildungen. Padagogische Hoch-
schule Freiburg 2017. Download: https://www.
researchgate.net/publication/320620481_Entwick-
lung_und_Evaluation_eines_nationalen_BNE-
Indikators_fur_Lehrerfortbildungen [05.05.2018]
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Fir die Entwicklung des Indikators fir eine
Bildung flr nachhaltige Entwicklung (BNE)
haben diese Lander der Forschungsgruppe
Ausziige aus ihren Datenbanken zur Verfi-
gung gestellt. Diese Studie zeigt auf, dass in
den Landern grundlegende Daten bei aller
Unterschiedlichkeit von Datenerhebung
und -speicherung in einer Form vorhanden
sind, die zumindest fur eine Indikatorenbil-
dung ausreicht, wenn auch ein direkter Lan-
dervergleich damit nicht méglich wird. ,Ein
Vergleich zwischen den Bundeslandern ware
zudem ..., aufgrund der unterschiedlichen
Qualitaten der Datenbanken..mit grofiter
Vorsicht zu behandeln.“ Auch fehlen bei ei-
nem Teil der Daten wesentliche Merkmale
der Angebote wie Format, Methodik, ge-
naue oder vergleichbare Zielsetzungen, so
dass ein landerlbergreifender qualitativer
Index zurzeit nicht erstellt werden kann.

Die dieser Studie zugrunde gelegten Da-
ten zu den absoluten Haufigkeiten der
Fortbildungsangebote im Zeitraum Schul-
jahr 2015/16 und 1. Schulhalbjahr 2016/17
geben einen ersten Uberblick liber die reine
Anzahl der Veranstaltungen ohne eine Ge-
wichtung der Lange, Formate, Adressaten
usw. Da jede Veranstaltung aber immer
auch mit Organisationsleistungen, mit Per-
sonal und anderen Ressourcen verbunden
ist, ergibt sich ein interessanter Einblick in
die Leistungen der Landesinstitutionen der
Bundeslander.

Um eine ungefdhre Einschatzung darlber
zu gewinnen, wie viele Angebote den Lehr-
kraften der Schulen jahrlich zur Verfiigung
stehen, werden die Veranstaltungszahlen
auf die Lehrkrafteanzahl in den Bundeslan-
dern bezogen. In der Studie wurde aufgrund
von Gesprachen mit einem Teil der Verant-
wortlichen der Bundeslander eine durch-
schnittliche mogliche Teilnehmeranzahl
von 20 Personen pro Veranstaltung zugrun-
de gelegt. Diese Annahme wird durch die
oben durchgefiihrte Schatzung auf 16 redu-
ziert. Es wurde ein Index (IFL) berechnet, der
fur die durchschnittliche Anzahl von Veran-
staltungen steht, die jeder Lehrkraft inner-
halb eines Jahres theoretisch zur Verfliigung

4 Waltner/Glaubitz/Rief}, 2017, S39

stehen.

Die IFL-Daten sind nur mit Vorsicht zu in-
terpretieren. Fiir jedes Land muss der Index
auf der Grundlage der vorhandenen Fortbil-
dungsstruktur interpretiert werden. So sind
die Strukturen und Fortbildungsformate in
den Landern sehr unterschiedlich, in Stadt-
staaten anders als in groflen Flachenlan-
dern. Auch die durchschnittlichen Teilneh-
merzahlen differieren. Aus dem Vergleich
ergeben sich Fragestellungen, die mit den
Landern geklart werden miussen, um die
Unterschiede der Fortbildungsstrukturen
verstehen zu kénnen.

Der niedrige Wert bei Nordrhein-Westfalen
z.B. ist zumindest ein Hinweis darauf, was
in NRW institutionell als Lehrerfortbildung
definiert wird und in den Online-Katalogen
aufgenommen ist. So sind dort u.a. nicht
alle Aktivitditen der 53 Kompetenzteams
oder der Landesintegrationszentren einbe-
zogen. Der hohe Wert im Saarland hangt
sicherlich mit den Seminar- und Kursstruk-
turen zusammen, die kleinere Gruppengré-
en und/oder kiirzere Veranstaltungszeiten
bei kurzen Wegen moglich machen (siehe
Tabelle 2).

Erstaunlich ist auf jeden Fall die relativ
hohe Anzahl von Veranstaltungen, die fur
Lehrkrafte zur Verfligung stehen. Inner-
halb von eineinhalb Jahren gibt es ohne
Baden-Wurttemberg staatlicherseits mehr
als 110.000 Fortbildungsangebote fir alle
Lehrkrafte in Deutschland, das heif3t, dass
pro Lehrkraft und Jahr fast zwei mogliche
Angebote bestehen. Nicht eingerechnet
sind die vielen Veranstaltungen, die nicht in
den Datenbanken auftauchen, u.a. auch die
schulinternen Veranstaltungen.
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LFB- Lehrkrafte ** ausgefallene Index ILF ***
Veranstaltungen * Veranstaltungen *

BW 0 114.451
BA 23.203 113.614 218
BE 7.578 34.881 2,32
BB 5.661 21.066 658 2,87
HB 1.537 6.484 180 2,53
HH 4.894 18.301 2,85
HE 10.416 60.280 639 1,84
MV 1.894 12.802 1,58
NI 12.690 80.048 1,69
NW 12.906 184.465 0,75
RP 10.024 40.754 655 2,62
SL 3.677 9351 419
SN 2.806 35.400 499 0,87
ST 3.890 17.856 593 2,32
SH 5.308 27.822 2,04
™ 5.025 20.605 2,60
Gesamt 111.599 798.180 1,74

Tabelle 2: Lehrerfortbildungsveranstaltungen (Angebote) und Lehrkréfte im Zeitraum Schuljahr 2015/16 und
1. Schulhalbjahr 2016/17

* Gesamtzahl aller im Erhebungszeitraum angebotenen staatlich anerkannten Lehrerfortbildungsveran-
staltungen, die von den Bundeslandern der Forschungsgruppe zur Verfligung gestellt wurden. Flr Ba-
den-Wirttemberg konnten keine geeigneten Daten zur Verfligung gestellt werden. Daten aus Waltner/
Glaubitz/Rief3, Freiburg 2017.

** Anzahl der Lehrkrafte der allgemein und berufsbildenden Schulen auf der Grundlage der Zahlen des
Statistischen Bundesamtes im Jahr 2016/17

** Index ILF : Veranstaltungen x 16 Teilnehmer / Lehrkrafte des Landes/1,5 Schuljahre (eigene Berech-
nung ohne Berlicksichtigung der ausgefallenen Veranstaltungen)
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Andererseits werden aus den einfachen
Zahlen auch die groflen Organisations-
leistungen der Lander deutlich, die bei be-
grenzten Ressourcen in den Institutionen
allerdings auch dazu flihren, dass Daten
Uber die Veranstaltungen nicht in dem ge-
wilinschten Ausmafl erhoben werden. Die
wenige Daten lber ausgefallene Kurse sind
aufgenommen worden, um aufzuzeigen,
dass die Fortbildungsinstitutionen bei Aus-
fallanteilen zwischen 61 und 17.2 % sehr
unterschiedliche Strategien in ihren Ange-
boten verfolgen.

Mehrere Bundeslander haben Studien oder
wissenschaftlich gestiitzte Untersuchungen
Uber die Fortbildung im Bundesland erstel-
len lassen: Baden-Wirttemberg, Rhein-
land-Pfalz, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Hol-
stein. Nur die Studie fur Schleswig-Holstein
wurde veroffentlicht. Diese Studie enthalt
allerdings keine quantitativen Daten (ber
die Fortbildungsangebote, sondern Ein-
schatzungen der Fortbildungsangebote
durch Lehrkrafte (Richter/Schellenbach
2016)5. Uber die Studie in Rheinland-Pfalz
gibt es eine kurze Zusammenfassung in dem
letzten ,Jahresbericht 2016“ des Padagogi-
schen Landesinstituts Rheinland-Pfalz (PL)®.
Die Umfrage in Baden-Wiirttemberg wurde
in einer Pressemitteilung des Kultusministe-
riums bekannt gegeben, dort aber zu einem
,Stimmungsbild® herabgestuft?

5 Richter/ Schellenbach-Zell (2016) : Fort- und
Weiterbildung von Lehrkraften in Schleswig-
Holstein: Ergebnisse einer Befragung im

Jahr 2016. https://www.schleswig-holstein.de/
DE/Landesregierung/IQSH/Organisation/
Material/berichtLehrerfortbildungSH-2016.html,
[10.09.2017]

6 https://bildung-rp.de/fileadmin/user_
upload/p_files/Materialien/PL_Publikationen/
Jahresberichte/PL-Jahresbericht_2016_WEB.pdf,
[10.09.2017]

7 Qualitatskonzept fur das Bildungssystem
Baden-Wirttembergs: http://www.km-bw.
de/,Lde/Startseite/Service/28_06_2017+Qu
alitaetskonzept+Bildungssystem/?LISTPA
GE=131491[10.09.2017]

1.3 Inhaltliche Schwerpunkte
der Fortbildung

Schwerpunkte werden sehr unterschiedlich
veroffentlicht, eine zusammenfassende Dar-
stellung ist nicht méglich.

Als Schwerpunkte werden in den Landern
sehr unterschiedliche Kategorien bezeich-
net:

Bildungspolitische Schwerpunkte, die
vom Ministerium und/oder der Landes-
regierung oder dem Parlament vorgege-
ben sind

Fortbildungsschwerpunkte, die vom
Landesinstitut ggf. in Kooperation mit
dem Ministerium entwickelt worden
sind

Fortbildungsschwerpunkte nach den
eingesetzten Mitteln und der Anzahl
der Veranstaltungen/Fortbildungsplat-
ze

Neue Projektbereiche, die besonders be-
worben werden sollen

Schwerpunkte als Kategoriensystem zur
Orientierung in den Fortbildungskata-
logen oder Online-Datenbanken
Fortbildungsschwerpunkte, die sich aus
der Auswertung eines Fortbildungsjah-
res ergeben

Es gibt keine Hinweise, wie die Schwerpunk-
te entwickelt werden; in einigen Ldndern
gibt es keine veroffentlichten Hinweise auf
aktuelle Schwerpunkte in der Fortbildung.
Eine Tabelle mit Links zu Schwerpunkten in
den Landern findet sich im Wiki auf lehrer-
fortbildung.de .

1.4 Landeribergreifende
Kooperationen

Zwischen den Landern gibt in verschiede-
nen Bereichen Gruppen der verantwortli-
chen Referenten oder Fortbildner, die sich
regelmaflig treffen, Informationen Uber
Fortbildungskonzepte, Fortbildungsforma-
te, Kompetenzmodelle und Landerprojekte
austauschen, Weiterentwicklungen erértern
und ggf. gemeinsame Aktivitaten planen.
Bundesnetzwerk Fihrungskraftefortbil-
dung
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Bundeskoordination  Berufseingangs-
phase fir Lehrkrafte (BEP)®

« Interkultureller Arbeitskreis der Leh-
reraus- und -fortbildner in den Bun-
deslandern (INKA): Netzwerk der in
der Lehrer(fort)bildung engagierten
Experten, die in diesem Fachgebiet in
Institutionen der Bundeslander oder in
nichtstaatlichen Institutionen arbeiten.
Der Arbeitskreis fuhrt jahrliche Fachta-
gungen durch und besteht seit 1993.°

. Netzwerk Orientierungsrahmen Glo-
bale Entwicklung in der Lehrer(fort)
bildung: Das 2016 gegriindete Netzwerk
befasst sich landerlbergreifend mit
Qualifizierungskonzepten™ Neben Re-
ferenten aus den Landesinstituten sind
auch Vertreter aus der 2. Phase der Leh-
rerbildung und aus Nichtregierungsor-
ganisationen (AGL) vertreten.
Berufsbildende Fortbildung: Vertreten
sind in dem Arbeitskreis die Landesin-
stitute und das Bundesinstitut fir Be-
rufliche Bildung (BIBB). Die jahrlichen
Fachtagungen befassen sich mit aktuel-
len Fragestellungen, die ua. mit Exper-
ten aus dem BIBB diskutiert werden.
Kooperation der Landesinstitute zur
schulinternen Evaluation
Institutsleitungen: Die Institutsleitun-
gen treffen sich jahrlich zu einer ge-
meinsamen Arbeitstagung, auf der sie
sich mit aktuellen landertbergreifenden
Fragestellungen und mit spezifischen
Strukturen der Fortbildung des gastge-
benden Landes auseinandersetzen.
Kommission Lehrerbildung bei der
KMK: Erstmalige bundesweite Umfrage
2017

Bei einem Ruckblick auf Projekte der
Bund-Lander-Kommission fir Bildungspla-
nung und Forschungsforderung (BLK, bis
3112.2007) kann an Projekten wie SINUS,
ForMig oder for.mat aufgezeigt werden, wie
landertbergreifende Kooperationen bun-
desweite Innovationen geférdert haben, in

8 http://lihamburg.de/bep-bund/
9 Siehe www.inka.lehrerfortbildung.de

10 Siehe www.orgel lehrerfortbildung.de

denen Lehrerfortbildung mit Curriculum-
entwicklung, Unterrichtsentwicklung und
wissenschaftlicher Begleitung verbunden
wurden. In diesen gemeinsam finanzier-
ten und ausgewadhlten Projekten wurden
neue Standards flr Unterricht und Fortbil-
dung entwickelt, die z.B. im Rahmen des
SINUS-Projekts zu empirisch feststellbaren
bundeslanderiibergreifenden  Veranderun-
gen von Fortbildungskonzepten gefiihrt ha-
ben.

1.5 Adressaten der Fortbildung

Die Adressaten der Fortbildungsmafinah-
men koénnen hier nur genannt, aber nicht
quantifiziert werden. Interessant wére eine
empirische Untersuchung, die Auswahl,
Beteiligung und die aufgewendeten Res-
sourcen jeweils feststellt. Manche Landes-
institute sind nur noch flr Schulpersonal
mit Fuhrungsfunktionen, Beratungs- und/
oder Qualifikationsfunktionen ausgewiesen,
wahrend die Fortbildung der Lehrkrafte an
den Schulen ohne spezifische Funktionen an
anderen Institutionen der regionalen Fort-
bildung, z.B. der Schulaufsicht, der Bezirks-
regierungen oder spezifischer Einrichtungen
wie den Kompetenzzentren an den Univer-
sitaten in Niedersachsen gebunden sind.
Andere Landesinstitute sind fiir alle Fort-
bildungsmafinahmen zustandig. Es kénnen
folgende Gruppen unterschieden werden:

Lehrkrafte mit spezifischen Fachkom-
petenzen oder schulisch allgemeinen
Funktionen wie z.B. Klassenleitungen
Lehrkrafte als Seiteneinsteiger
Lehrkraftefortbildungspersonal, wie
Multiplikatoren, Moderatoren, Kurslei-
tungen, Fortbildnerlnnen

Beraterinnen und Berater fir Schu-
len und Lehrkrifte in spezifischen
Landesinstitutionen, wie z.B. in der
Schulaufsicht oder in Landesinstituten
(Fachberatungen, Beratungslehrkrafte,
Schulentwicklungsberatungen, weitere
Beratungsfunktionen je nach Bundes-
land)

Schulleiterinnen und Schulleiter, incl.
der Stellvertretungen
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Schulzweigleitungen, Didaktische Lei-
tungen

Weitere Lehrkrafte mit spezifischen
Funktionen, wie Fachkonferenzleiter,
Sicherheits-, Gesundheits- , Daten-
schutzbeauftragte, Vertrauenslehrkraf-
te fir Schiilerinnen und Schiler
Personal der Schulinspektion und
Schulvisitation

Schulpsychologinnen und Schulpsycho-
logen

Schulaufsichtsbeamte

Leitungen der Ausbildungsinstitutio-
nen der zweiten Lehrerbildungsphase /
Studienseminare
Fachseminarleitungen, Fachleitungen
der zweiten Ausbildungsphase
Mentorinnen und Mentoren an den
Schulen in der zweiten Ausbildungs-
phase

Weiteres padagogisches Personal an
den Schulen, wie Sozialarbeiter, Sozi-
alpddagogen, Personal flr spezifische
Funktionen wie Werkstattleitungen etc.

Auffallig ist, dass jedes Bundesland eine ei-
gene Personalstruktur mit eigenen Funkti-
onsbezeichnungen hat. Das Personal ohne
Lehrerausbildung ist teilweise nicht staat-
lich, sondern bei den Schultrédgern angestellt
und wird deshalb nicht in den staatlichen
Fortbildungseinrichtungen qualifiziert. Mul-
tiprofessionelle Teams kénnen deshalb zT.
nicht gemeinsam fortgebildet werden.
Neben diesem Personal gibt es auch noch
Angebote fur Eltern- und Schdlervertreter
und/oder nicht padagogische Schulkonfe-
renzteilnehmer.

Viele Fortbildungsangebote richten sich
an innerschulische Gruppen, an Kollegien,
Fachkonferenzen, Steuerungsgruppen oder
spezifische Projektgruppen oder an schul-
Ubergreifende Gruppen.

Fur alle diese verschiedenen Funktionen gibt
es keine landesbezogenen veréffentlichten
Daten, geschweige denn eine bundesweite
Ubersicht. Auch sind fortbildungsdidakti-
sche und -methodische Konzepte fir diese
Gruppierungen nur vereinzelt dokumentiert.

Zusammenfassung und
Handlungsbedarf

1.

Die Veroffentlichung von Fortbildungs-
angeboten in Online-Datenbanken ist
nicht im jedem Land optimal und be-
nutzerfreundlich gestaltet, so dass die
Informationen an die richtigen Adres-
saten gelangen konnen. Besonders die
Recherche- und Informationsméglich-
keiten sollten Uber die Bundeslander
hinweg miteinander verglichen und
optimiert werden und andere (individu-
alisierte Newsletter) und neue Formen
(,soziale Netzwerke®) der Informations-
verteilung starker beachtet werden
Quantitative Daten zu den Angeboten
werden nur in wenigen Landern verof-
fentlicht, so dass die bildungspolitische
Offentlichkeit weder auf Seite der Ad-
ressaten der Fortbildung (Lehrkrafte,
Schulleitungen, Schulaufsicht etc.) noch
auf Seiten der Eltern, der Politiker oder
der politisch interessierten Blrger an-
gemessen informiert wird. Vielfach be-
steht der begriindete Verdacht, dass die
Daten bisher nur unzureichend erhoben
werden und eine empirische Wende die
Lehrerfortbildung bisher unzureichend
erreicht hat.

Inhaltliche Schwerpunkte der Fortbil-
dung sind weder landerbezogen noch
landeriibergreifend  vergleichbar  zu
identifizieren. Dies erschwert zum ei-
nen das Erkennen von Entwicklungen
in den Fortbildungsprozessen in den
Landern. Zum anderen kdénnen auch
keine Landervergleiche angestellt wer-
den, um von anderen Landern lernen
zu kénnen. Es gibt einige Bereiche der
landertbergreifenden  Kooperationen
im Fortbildungsbereich, die aber aus-
baubar sind. Die in Zeiten der Existenz
der BLK (Bund-Lander-Kommission
fur Bildungsplanung und Forschungs-
forderung) geforderte Kooperation der
Bundeslander, die immer auch die Lehr-
kraftefortbildung einbezogen hat, ist
weitgehend zum Erliegen gekommen.
Die vielfaltigen Adressaten der Fortbil-
dung stellen die Frage nach den jewei-
ligen didaktisch-methodischen Konzep-
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ten, nach den Kompetenzprofilen, nach
den Formaten und den Fortbildungsef-
fekten. Basisdaten sind hier kaum vor-
handen, geschweige denn zwischen den
Landern austausch- und diskutierbar.

2 Ausgewaibhlte
Fortbildungsbereiche

Aus der Gesamtheit der Fortbildungsthe-
men wurden Schwerpunktbereiche ausge-
wahlt, die zurzeit landertbergreifend disku-
tiert werden. Seit mehreren Jahren gibt es
Studien mit statistischen Daten und/oder
Ubersichtsdarstellungen, die in der Regel
von Stiftungen initiiert oder finanziert sind.
Es werden Studien einbezogen, die ab 2012
veroffentlicht worden sind. Die jeweiligen
Kernaussagen werden zusammengefasst
und diskutiert.

2.1 Fortbildung in den Fachern im
MINT-Bereich (Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaf-
ten, Technik)

Die Facherkombination von Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften und Tech-
nik wird seit Gber 20 Jahren in verschiede-
nen Zusammenhangen zum MINT-Bereich
zusammengefasst. Hierflr gibt es verschie-
dene Motive. Der friih prognostizierte Fach-
kraftebedarf in der Wirtschaft, das geringe-
re Interesse von Madchen fiur diese Facher
und problematische Ergebnisse in den in-
ternationalen Schulvergleichsuntersuchun-
gen haben zu zahlreichen Projekten und
Forschungen geflihrt. Neben Aktivitaten in
der Wirtschaft wie z.B. der ,Nationale Pakt
far Frauen in MINT-Berufen -,Komm, mach
MINT“" gibt es zahlreiche Bildungsprojekte,
dievon Institutionen der staatlichen Bildung
zusammen mit denen der Wirtschaft und
/ oder Hochschulen durchgefiihrt werden.
So Uberprift z.B. das MINT-Nachwuchsba-
rometer®, eine Initiative der Korberstiftung

1 http://www.komm-mach-mint.de/

12 https://www.koerber-stiftung.de/mint-
nachwuchsbarometer.html

und acatech regelmaflig, wie sich die Wah-
len von Fachern in Schulen und bei Ausbil-
dungsstellen entwickeln. Die KMK ist seit
2009 im MINT-Bildungsbereich engagiert.

In fast allen Bundeslandern haben Fort-
bildungsinstitutionen dieses Thema auf-
genommen und zT. umfangreiche Qua-
lifizierungsprojekte  durchgefiihrt.  Fast
jedes Bundesland veranstaltet regelmafig
MINT-Fachtagungen oder im Verbund
MINT-Lehrerkongresse. In der Exzellenzin-
itiative ,mint-ec” sind fast 300 Schulen in
einem Netzwerk verbunden, das Materia-
lien entwickelt und Fortbildungen durch-
fahrt®. In einzelnen Bundeslander gibt es
dariiber hinaus verschiedene Projekte, die
mit Fortbildung verbunden sind, wie z.B. in
Hamburg die Errichtung eines auferschu-
lischen Lernorts durch das Landesinstitut
fur Lehrerbildung und Schulentwicklung,
das ,MINTarium", eine naturwissenschaft-
liche Mitmachausstellung. Der nichtstaat-
liche Verband MNU hat sich der Férderung
des MINT-Bereichs verschrieben™. Viele
regionale und bundesweite Fortbildungen
zum Themenbereich werden von der MNU
durchgefiihrt.

Auch die Deutsche Telekom-Stiftung hat
sich MINT als Férderbereich ausgewahlt
und unterstltzt mehrere Initiativen und
Projekte zur Entwicklung von Unterrichts-
materialien, zur Lehrerfortbildung, Verga-
be von Stipendien und Durchfihrung von
Fachtagungen.

Qualitat der MINT- Lehrerfortbildung
in Deutschland. Ergebnisse einer repra-
sentativen Befragung von MINT-Leh-
rern. Berlin: forsa, 2017

Zur Frage der Lehrerfortbildung im
MINT-Bereich hat die Telekom-Stiftung
2017 eine Studie durch die forsa Politik- und
Sozialforschung GmbH durchfihren lassen:

13 https://www.mint-ec.de/

14 http://www.mnu.de/images/presse/
Standpunkt_MNU_150125.pdf
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Qualitat der MINT-Lehrerfortbildung in
Deutschland. Ergebnisse einer reprasentati-
ven Befragung von MINT-Lehrern.s

An der Befragung nahmen 500 Lehrkrafte
aus den allgemeinbildenden Schulen aus
dem ganzen Bundesgebiet teil. Die Ergeb-
nisse sollen mit einer Fehlertoleranz von
+/- 4% fur die Gesamtheit der Lehrkrafte
in den MINT-Fachern in Deutschland re-
prasentativ sein. Leider enthalt der Bericht
keine weiteren Angaben und Merkmale der
Untersuchungsgruppe.

Die Teilnahme an Fortbildungen kann als
hervorragend bezeichnet werden: 67% der
Lehrkrafte haben in den letzten 6 Monaten
und 92 9% in den letzten zwei Jahren an einer
Fortbildung teilgenommen. Wie die folgen-
de Ubersicht zeigt, ist die Anzahl der besuch-
ten Veranstaltungen sehr hoch. (Tabelle3)*

An drei bis zehn Veranstaltungen haben 74
% aller Lehrkréfte teilgenommen. Bei den
bis 39-Jahrigen haben sogar 20% mehr als
10 Veranstaltungen besucht. Diese Werte
machen bei der angekiindigten Reprasenta-
tivitat doch ein bisschen stutzig. Angesichts
der im letzten Jahrzehnt immer problema-
tischer werdenden Fortbildungsteilnahme
(Unterrichtsausfall, Kontrolle der Eltern,
Vertretungsregelungen) ist dies als ein star-
ker Hinweis auf eine besondere Auswabhl
von Lehrkraften zu deuten.

Leider sind Uber die Stichprobe keine ge-
naueren Daten bekannt, wie zur Facherver-
teilung, Aufteilung auf Schulformen oder
Funktionen oder Aufgaben der Befragten
in der Schule oder im Bildungsbereich. Aus
den Daten kann aber auf einen hohen An-
teil an Funktionstragern (Schulleitung, Be-
ratung, Fortbildung) geschlossen werden.
Die nachfolgenden Ergebnisse sollten des-
halb eher als Tendenz mit hypothetischem

15 Qualitat der MINT-Lehrerfortbildung in
Deutschland. Ergebnisse einer reprasentativen
Befragung von MINT-Lehrern. Berlin: forsa, 2017.
https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/
files/forsa_umfrage_qualitaet_mint_lehrerfortbil-
dung_gesamt.pdf (19.07.2014)

16 Qualitat der MINT-Fortbildung, forsa 2017, Sa1

Charakter, denn als reprasentative Werte
angesehen werden

Es wurde nach den Inhalten der Fortbil-
dungen der letzten zwei Jahre gefragt. Da
Lehrkrafte in der Regel nicht nur MINT-Fa-
cher unterrichten, ist anzunehmen, dass
den Antworten eine grofle Spannbreite von
Themen zugrunde liegt, die auch die Zweit-
facher und nichtstudierten Facher, die aber
unterrichtet werden, umfasen. In der folgen-
den Tabelle sind die Inhaltskategorien auf-
geflihrt (Tabelle 4)

Die hohe fachdidaktisch und fachliche Aus-
richtung ist sicherlich auf die Facheraus-
wahl zurtickzufihren und dirfte nicht far
alle Lehrkrafte zutreffen. Ebenso hangt die
starke Auseinandersetzung mit digitalen
Medien (55 %) mit den Fachinhalten und
der Nahe der Facher zu digitalen Inhalten
und Medien zusammen. Dies wird in Kapitel
2.2 naher untersucht werden. Leider wurde
nicht nach den rein MINT-bezogenen The-
men gefragt, so dass nicht deutlich wird, auf
welche Facher sich die fachlichen Fortbil-
dungen beziehen.

Erstaunlich ist der hohe Anteil an Themen
der Inklusion (43 %), Integration von Schii-
lerlnnen mit Migrationshintergrund (37 %)
und Kommunikationstraining (32 %) bei
MINT-Lehrkraften. Diese Werte sind be-
sonders bei jungen Lehrkraften niedriger (30
und weniger %) und bei den Lehrkraften
zwischen 40 und 50 Jahren im Bereich des
Kommunikationstrainings (45 %) besonders
hoch. Wenn die Umfrage reprasentativ ware,
musste sie auch auf alle weiteren Facher zu-
treffen. Dann musste es allerdings auch ein
sehr grofles Angebot an entsprechenden
Fortbildungen in allen Landern geben, was
in den folgenden Abschnitten noch zu tber-
prifen ist.

Auch stellt sich die Frage, warum in den
Fortbildungen junger Lehrkrafte Leistungs-
bewertung so wenig (28 %), in der Gruppe
der Lehrkrafte zwischen 40 und 50 Jah-
ren aber fast in der Halfte aller besuchten
Fortbildungsveranstaltungen (48 %) the-
matisiert wird. Wirde die Annahme einer
ausgewahlten Befragungsgruppe stimmen,
kénnten auch diese Ergebnisse leichter er-
klart werden: ,Ermittlung und Bewertung
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In den letzten 2 Jahren haben an Fortbildungen teilgenommen

6-10 mehr als 10

1-2 3-5

Ol Ofo Ofo O
insgesamt 16 48 26 10
bis 39-Jahrige 12 48 20 20
40- bis 49-Jahrige 11 50 27 12
50- bis 59-Jahrige 18 44 30 8
60 Jahre und alter 20 49 25 6
Schulform:
- Grundschule 10 45 31 14
- Haupt-/Realschule 18 45 24 13
- Gesamtschule 22 55 18 5
- Gymnasium 19 50 26 5
*) Basis: Befragte, die in den letzten 2 Jahren eine Fortbildung besucht haben

Tabelle 3: ,Anzahl der Fortbildungen in den letzten 2 Jahren*

von Leistungen® wird in den meisten Lan-
dern von Funktionstrager im oben genann-
ten Sinne vermittelt. Zur Qualifizierung
dieser Gruppe, besonders der Berater und
Fortbildner (Moderatoren, Multiplikatoren)
sind auch Inhalte von Kommunikationstrai-
nings ein zentrales Fortbildungsmodul. Es
ist anzunehmen, dass diese Funktionstrager
erst spater im Beruf ausgewahlt und /oder
entsprechend qualifiziert werden und damit
prozentual weniger der Gruppe der jungen
Lehrkrafte angehdren.

Betrachtet man noch die Schulformvertei-
lung, so sind die Inhalte zu Inklusion, Inte-
gration und Leistungsbewertung starker in
Fortbildungen fir die Grundschule (um 50
%) vertreten und weitaus weniger in den
Gymnasien (30 % und weniger), eine er-
wartbare Verteilung.

Die Dauer der meisten Fortbildungsveran-
staltungen war nicht langer als ein Tag (77
%), 9 % waren zweitagig und 14 % mehr-
tagig. Da nicht nach kirzeren Veranstal-
tungen gefragt wurde, konnen keine diffe-
renzierteren Aussagen gemacht werden. Bei
47% bestand die Fortbildung aus mehreren
Sitzungen. Die Ergebnisse zu den Fortbil-
dungsformaten werden in Abschnitt 3 the-

matisiert.

Die Lehrkrafte waren mit den zuletzt von
ihnen besuchten Fortbildungsveranstal-
tungen (sehr) zufrieden (57%), weniger zu-
frieden bzw. unzufrieden waren 41%. Hier
steckt sicherlich noch ein grofles Entwick-
lungspotential. Stimmt die These mit der be-
sonderen Qualifikation der Befragten, kann
hier allerdings auch eine hohe professionelle
Erwartung an Fortbildungsveranstaltungen
unterstellt werden, die zwar Uberwiegend
erfullt, aber doch in mehr als 40 % der Falle
enttauscht wird.

Der Transfer des Gelernten in die Praxis ist
eine zentrale Frage der Lehrerfortbildung.
So gaben 24 % der Befragten an, die Inhal-
te der letzten Fortbildung umfassend im
Unterricht anwenden zu kénnen, 57% nur
ein bisschen und 16 % Uberhaupt nicht. Fiir
Uber 40 % derjenigen, die die Inhalte nicht
umfassend im eigenen Unterricht einbrin-
gen konnten, wére es hilfreich gewesen,
wenn die Umsetzung der Inhalte gemein-
sam im Kollegium erfolgt oder konkretere
Umsetzungsmoglichkeiten aufgezeigt wor-
den waren. Die Konkretion der Umsetzungs-
moglichkeiten wurden besonders von den
unzufriedenen Befragten gefordert. Auch
hatte eine Auffrischung oder Vertiefung
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In den Fortbildungen der letzten 2 Jahre wurden folgende Inhalte thema-

tisiert:

insgesamt
0/0 *%

didaktische Themen, wie man den Schilern bestimmte Inhalte naherbrin- 73
gen kann

neue Entwicklungen bei Lehrplanen und Lernprogrammen 69
fachliche Themen, z.B. zur Wiederauffrischung des Fachwissens oder Ver- 67
mittlung von neuen fachlichen Erkenntnissen

Unterricht mit digitalen Medien 55
Inklusion von Schiilern mit kérperlicher oder geistiger Behinderung 43
Ermittlung und Bewertung von Leistungen 40
Integration von Schilern mit auslandischem Hintergrund 37
Kommunikationstraining, z.B. Kérpersprache oder Rhetorik 32

Tabelle 4: Inhalte der in den letzten 2 Jahren besuchten Lehrerfortbildungen

** Mehrfachnennungen waren méglich

der Inhalte im Kurs ihnen helfen kénnen.
Es fehlten flr 38 9% regelmaflige Méglich-
keiten der Reflektion der eigenen Unter-
richtsqualitat in einer Kollegiumsgruppe.
Das ist ein starkes Argument fur die Anbah-
nung von professionellen Lerngemeinschaf-
ten in der Fortbildung.

Abschlieflend wurden die Kolleginnen und
Kollegen nach allgemeinen Einschatzungen
der Fortbildung gefragt. So sind 57 % mit
dem Fortbildungsangebot sehr zufrieden
oder zufrieden, 41 % weniger zufrieden oder
unzufrieden. Alter und Schulform spielen
hier kaum eine Rolle. In der folgenden Ta-
belle sind die Grinde fur die Unzufrieden-
heit aufgefiihrt (Tabelle 5).

Mangelhafte Inhalte, fehlender Praxisbezug
und die Qualifikation der Referenten sind
explizit an die Veranstalter gerichtet und
kénnen auch als Hinweis auf Defizite in der
Qualifizierung der Fortbildner und Fortbild-
nerinnen gesehen werden. Schon lange wird
in der Fortbildner-Community Gber den Ab-
bau entsprechender Qualifikationsmodule
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geklagt.

Die Klage Uber fehlende Angebote wurde
in einer weiteren Frage spezifiziert. Es wur-
de nach gewiinschten Schwerpunkten von
Lehrerfortbildungen gefragt. Fachliche und
fachdidaktische Themen stehen dabei im
Vordergrund (75 bzw 73%), besonders bei
den jungen Lehrkraften. Aber auch Unter-
richten mit digitalen Medien ist ein stark
gefragtes Thema (65 %). Bei féacheriber-
greifenden Angeboten pladieren ca. 50 %
fur Themen aus den Bereichen Integration,
Inklusion oder Kommunikation.

Zusammenfassung und
Forschungsbedarf

1. Die Umfrage von forsa im Auftrage
der Telekom-Stiftung produziert in
vielen Bereichen mehr Fragen als Ant-
worten. Besonders die Merkmale der
Befragungsgruppe sind unklar. Dies
erschwert die Interpretation der Ergeb-
nisse.

2. Fur die Befragtengruppe zeigen sich
eine hohe berufliche Zufriedenheit
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Mit dem Fortbildungsangebot sind nicht insgesamt *¥)
so zufrieden wegen... %
..zu wenig bzw. fehlender Angebote 31
..mangelhafter Inhalte 29
..fehlendem Praxisbezug/Umsetzung der Inhalte 27
...der Zeitpunkte der Fortbildungen bzw.

des zeitlichen Aufwandes 15
...der Qualifikation der Referenten 9
..fehlender Angebote vor Ort 8
...der Kosten bzw. Finanzierung 7
...Informationsdefiziten 3
*) Basis: Befragte, die mit dem Fortbildungsangebot weniger zufrieden bzw. unzufrieden sind
**) offene Abfrage, aufgefiihrt sind Nennungen ab 3 Prozent

Tabelle 5: Griinde fiir die Unzufriedenheit mit dem Fortbildungsangebot

und eine hohe Fortbildungsbeteiligung. 2.2 Digitalisierung und Bildung:

Letztere ist so hoch, dass sich die Frage Medien und Technologien im
nach der Représentativitdt der Studie Unterricht aller Ficher

stellt.
3. Die relativ hohe Unzufriedenheit mit  Seit den Soer Jahren ist das Thema der Di-
den Fortbildungsangeboten kann an  gitalisierung, zunichst unter Begriffen wie
verschiedenen  Bedingungen liegen:  |nformations- und kommunikationstech-
Passung der Inhalte zu den Bedarfen, nologische Bildung“ oder ,Neue Medien"
Kiirze der Formate, Qualifikationen der  sowohl in der Curriculumentwicklung als
Fortbildner_innen ua. Die Kritik an den auch in der Lehrerfortbildung aufgegriffen
Inhalten sollte im Rahmen einer empi-  \worden” Die den damaligen ,neuen* Tech-
rischen Bedarfsklarung spezifiziert wer-  pologien zugrunde liegende Digitalisierung
den und zu Verdnderungsvorschlagen war und ist der Innovationskern, der alle
fihren. Unterrichtsfacher in ihren inhaltlichen, in-
4. Der Transfer des Gelernten in den eige-  strumentellen und medialen Dimensionen
nen Unterricht und in die Schule findet  petrifft, Ende der 8oer Jahre waren die un-
nur bei einem geringeren Teil der Be-  terrichtlichen und fortbildungsdidaktischen
fragten (umfassend nur bei 24%) statt.  Konzepte schon in Projekten der Bund-Lén-
Angebot und Bedarf scheinen ausein-  der-Kommission fiir Bildungsplanung und
ander zu fallen. Forschungsférderung formuliert und er-
5. Die fortbildungsdidaktischen Merk-  probt, In diesem Abschnitt geht es um die
male der Veranstaltungen werden sehr  Frage ob in der Lehrerfortbildung ange-
unterschiedlich eingeschatzt und fih-  messene Angebote gemacht werden, um

ren teilweise zu kontroversen Meinun- | ehrkriften eine Kompetenz zu vermitteln,
gen. Hier sollte es eine genauere Ana-

lyse auf der Grundlage von definierten

Standards geben. , 0. die
6. Der Zweifel an den Qualifikationen gebnisse des BLK-Modellversuchs in Nieders-
: e achsen ,Rahmenkonzept zur Behandlung der

der Fortbildner_innen und die Kritik Neuen Technologien im Unterricht der allge-
an den Fortbildungsinhalten sollten in meinbildenden Schulen": http://www.nibis.de/
den verschiedenen Fortbildungsinsti-  uploads/ichaplin/files/neuetechno_bdzo_web.pdf.

tutionen genauer untersucht werden. Ih vielen anderen Landem gab es dgma!s auch
diese Grundlagentexte, die heute teilweise als

,Digitale Bildung” neu erfunden werden.

17 Interessant sind immer noch z.B. die Er-
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die eine differenzierte Einbettung der Tech-
nologien und Medien unter dem Stichwort
,Digitale Bildung“ in die jeweiligen Facher-
strukturen und facherlbergreifenden Lern-
prozesse in der Schule erméglichen, sodass
die Schulerinnen und Schiiler in ausreichen-
dem Mafie auf ihre Zukunft vorbereitet wer-
den kénnen.

Der im Folgenden kurz referierte internati-
onale Vergleich ICILS léste wie PISA einen
Schock aus, der zu vielfaltigen Untersu-
chungen und Mafinahmen flhrte, die im
Folgenden dargestellt und insbesondere auf
Forschungsfragen hin untersucht werden
sollen.

a) Die Lehrkraftefortbildung im internati-
onalen Vergleich 2013 (ICILS)

Der kompetente Umgang mit Computer-
und Informationstechnik ist heute flur die
gesamte  Bildungsbiographie besonders
wichtig. Die Medienkompetenzen von Schii-
lerinnen und Schilern der achten Klasse
werden von der internationalen Vergleichs-
studie ,, ICILS - International Computer and
Information Literacy Study" erfasst™®.

ICILS - International Computer and
Information Literacy Study, 2013

In der ersten Erhebung 2013 zeigte sich, dass
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
nur mittlere Kompetenzen haben und der
Einsatz von digitalen Informations- und
Kommunikationstechnologien im Unter-
richt nur selten erfolgt. In diesem Rahmen
wurden auch Fortbildungsaktivitdten von
Lehrkraften in Deutschland erfasst.

Es wurde gefragt, ob die Lehrpersonen in
den letzten zwei Jahren vor dem Erhebungs-
zeitraum an verschiedenen beruflichen

18 Grundlegende Texte und Informationen gibt
es bei der Universitat Paderborn:
http://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-
erziehungswissenschaft/arbeitsbereiche/
schulpaedagogik/forschung/publikationen/
publikationen-icils-2013/

Weiterbildungen  teilgenommen  haben.
Insgesamt zeigt sich, dass eher wenige Leh-
rerinnen und Lehrer in Deutschland, die in
der achten Jahrgangsstufe unterrichten, in
den letzten zwei Jahren an Lehrerfortbil-
dungen zum Einsatz von neuen Technolo-
gien im Unterricht teilgenommen haben.
Am héaufigsten wurden Kurse Uber die In-
tegration von Informationstechnologien
in den Unterricht und das Lernen besucht
(17.7%). An Kursen fiir fachspezifische digi-
tale Ressourcen oder Einflihrungskursen fir
allgemeine Anwendungen (z.B. Grundlagen
der Textverarbeitung, Tabellenkalkulation,
Datenbanken) hat jeweils etwa jede zehnte
Lehrkraft, die in der achten Jahrgangsstufe
unterrichtet, teilgenommen (jeweils 10.2%).
Weniger haufig wurden Fortbildungen zur
Einfihrung in die Arbeit mit dem Internet
(z.B. Internetrecherchen, digitale Informati-
onsquellen) besucht (8.3%).

Allerdings zeigen sich zu letztgenannten
Fortbildungen signifikante schulformspezi-
fische Unterschiede: So nahmen Lehrperso-
nen an Gymnasien seltener an Fortbildun-
gen zur Arbeit mit dem Internet teil (6.5%)
als Lehrpersonen an anderen Schulformen
der Sekundarstufe | (10.4%0).

Der internationale Vergleich zeigt, dass
Lehrkrafte in Deutschland weit weniger
haufig (177%) an Fortbildungen teilneh-
men als Lehrkréfte in anderen Landern. In
Slowenien (64.3%0), Australien (57.3%0) oder
Litauen (53.6%) nehmen jeweils mehr als
die Halfte der Lehrkrafte entsprechende
Qualifizierungsangebote wahr. Betrachtet
man die Fortbildungshaufigkeit hinsichtlich
von Einflhrungskursen zu allgemeinen An-
wendungen oder der Arbeit mit dem Inter-
net, weist Deutschland (10.2% bzw. 8.3%)
mit den Niederlanden (127% bzw. 8.2%)
und Kanada (Ontario; 12.4% bzw. 13.2%)
im internationalen Vergleich die geringsten
Teilnahmeanteile auf (Abbildung 1).

Die Grlinde fir die geringe Fortbildungsak-
tivitat in Deutschland sind noch nicht un-
tersucht worden. Fast die Halfte der Befrag-
ten gibt an, an ihrer Schule nicht gentigend
Gelegenheiten zu haben, Fachkompetenzen
im Bereich digitaler Medien zu erwerben
(48.9%,). Dies konnte darauf hinweisen,



Angebote, Adressaten, Formate

°uuuu

Teilnahme in den
letzten zwei
Jahren

% (SE)
Kurs zur Integration von IT
in den Unterricht L {15
Kurs zu fachspezifischen
digitalen Ressourcen e =l
Einflhrungskurs allgemeine 10.2 (1.1)
Anwendungen
Einflhrungskurs in die
Arbeit mit dem Internet e an
|IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

20 40 60 80 100
© ICILS 2013

Abbildung 1: Besuch von Lehrerfortbildungen in den letzten zwei Jahren zum Einsatz von IT in Deutschland

(Angabe der Lehrpersonen in Prozent, Kategorie ja)

dass Interesse seitens vieler Lehrpersonen,
sich in diesem Bereich fortzubilden, vorhan-
den st

b) Kompetenzen der Lehrkrifte: Selbst-
einschatzung (Landerindikator 2017)

Der Schock durch die ICILS-Ergebnisse
war sicherlich einer der Griinde, dass sich
die Telekom-Stiftung fir eine intensivere
Untersuchung der deutschen Verhiltnisse
einsetzt und ein dreijahriges Projekt fordert.
Seit 2015 wird bundeslanderlbergreifend
jahrlich von einem Wissenschaftlerteam
unter der Leitung von Professor Wilfried
Bos (Technische Universitat Dortmund)
eine Studie durchgefiihrt, die klaren soll,
wie Lehrkrafte mit digitalen Medien umge-
hen: ,Schule digital - Der Landerindikator.
Kompetenzen von Lehrpersonen der Sekun-
darstufe | im Umgang mit digitalen Medien
im Bundeslandervergleich“ > Die Studie mit

19 https://www.waxmann.com/fileadmin/media/
zusatztexte/ICILS_2013_Berichtsband.pdf, S. 185f.

20 Bos, Wilfried u.a.(Hg.) (2017). Schule

digital- der Landerindikator. Kompetenzen von
Lehrpersonen der Sekundarstufe | im Umgang
mit digitalen Medien im Bundeslandervergleich.
Mdinster: Waxmann

1210 Lehrkraften soll so reprisentativ sein,
dass sogar Landervergleiche moglich sind.

Bos, W. ua.: Schule digital - Der Lander-
indikator. Kompetenzen von Lehrper-
sonen der Sekundarstufe | im Umgang
mit digitalen Medien im Bundeslan-
dervergleich. 2015 - 2017

Die Befragung wurde durch TNS Emnid in
Face-to-Face Interviews durchgefihrt. Im
Rahmen dieser Recherche wird nur auf die
Kompetenzen und das Fortbildungsverhal-
tens der Lehrkrafte eingegangen, zwei Be-
reiche, die 2016 schwerpunktmaflig erhoben
wurden.

Die Kompetenzen der Lehrkrafte wurden in
funf Kategorien durch eine Selbsteinschéat-
zung abgefragt. Hier gilt es wie bei allen
weiteren Fragestellungen den Aspekt der
sozialen Erwlinschtheit zu bertcksichtigen.
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! Ieh kann digitale Medien auswahlen, mit denen
swmt_:lleFamnhanern Unterricht besser 76.6 1.2)
vermitteln lassen

' Ich kann Untericht so gestalten, dass die
Inhalte des Referenzfachs, die eingeseizien

Medien und 734
L ehrmethoden angemessen kombiniert :
werden

(1.3)

' I¢h kann fir meinen Untemicht digitale Medien
auswihlen, die sowohl verbessern, was ich
lehre, als auch, wie ich lehre sowie, was die 69.8 {1.3)
Schilerinnen und Schiler lemen

! Ich verfige Ober Strategien, die Fachinhalie,
digitale Medien und Lehrmethoden, {iber die
ich etwas gelemt habe, in meinem Unterricht

) - 64.3 (1.4)
gemeinsam zu berlcksichigen

" Ich kann andere Lehrkrafie anleiten, in ihrem
Unterricht Fachinhalte, den Einsatz digitaler
Medien und geeignete Lehrmethoden 43.0 (1.4)
aufeinander abzustimmen

' Kate-gorie Zustiimmung

0 20 40 60 80 100

Landerndikator 2017

Abbildung 2: Einschdtzung des Kénnens und Wissens zum Einsatz digitaler Medien zur Vermittlung von Fa-

chinhalten (Mittelwerte fiir Deutschland)

Die folgende Abbildung gibt einen Uber-
blick tber die Ergebnisse.* (Abbildung 2)

73 % der ausgewahlten Lehrkrafte stimmen
einer Aussage zu, den Unterricht so gestal-
ten zu kdnnen, dass die Inhalte eines Unter-
richtfaches, die eingesetzten digitalen Me-
dien und die angewandten Lehrmethoden
angemessen kombiniert werden kénnen.
Fast dreiviertel der Lehrkrafte kénnen fir
ihren Unterricht digitale Medien auswahlen,
die ihren Unterricht inhaltlich und metho-
disch verbessern.

Vergleicht man diese Werte mit den Ergeb-
nissen der ICILS-Studie, ergeben sich weiter-
gehende Fragen. Wie kénnen Lehrkrafte,
die so wenig an Fortbildung teilnehmen,
dass sie in einem Léndervergleich eine sehr
niedrige Beteiligung an Fortbildungsmaf3-
nahmen zeigen, eine so hohe Selbstein-
schatzung eigener Kompetenzen haben?
Zwei Begriindungsstrange drangen sich auf:
Das Wissen um den eigenen Bedarf ist auf
Grund der geringen Beteiligung an Quali-

21 Manuela Endberg und Ramona Lorenz:
Selbsteinschatzung medienbezogener
Kompetenzen von Lehrkraften in Deutschland
und im Bundeslandervergleich. In Bos ua. (2016),
S. 191

fizierungsmafinahmen sehr gering, so dass
eine Selbsteinschatzung das falsche Instru-
ment fur die Erhebung der tatsachlichen
Kompetenzen ist. Zum anderen kénnte die
Auswahl der Befragungspersonen, die bereit
waren, zu diesem Thema Stellung zu neh-
men, trotz der Kontrolle duflerlicher Kri-
terien wie Geschlecht, Fachzugehorigkeit,
Schulformbezug und Landerreprasentanz,
besonders qualifiziert in diesem Bereich sein.
Beide Aspekte bedirfen einer Klarung.

Fast die Halfte (43 %) der Lehrpersonen fiih-
len sich kompetent, anderen Lehrkrafte zu
vermitteln, in ihrem Unterricht Fachinhalte,
den Einsatz digitaler Medien und geeignete
Lehrmethoden aufeinander abzustimmen.
Dieser hohe Wert ist ein deutlicher Hin-
weis darauf, dass die Gruppe der Befragten
nicht dem Durchschnitt der Lehrerschaft
in Deutschland entspricht. Nachfragen bei
erfahrenen Fortbildnern in verschiedenen
Bundeslandern weisen darauf hin, dass dies
in einem normalen Kollegium eher 10 bis
15 Prozent der Kolleginnen und Kollegen
bejahen wirden. Es drangt sich damit der
Verdacht auf, dass insbesondere [T-affine
Lehrkrafte fur die Untersuchung befragt
wurden, die zu einem hohen Anteil in der
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Lehrerfort- und -ausbildung oder Beratung
engagiert sind. Auch die Forschergruppe ist
Uber die Uberwiegend positive Selbstein-
schatzung verwundert und meldet weiter-
gehenden Forschungsbedarf an, ,unter wel-
chen Bedingungen der selbsteingeschatze
Kompetenzerwerb der Lehrkrafte ... erfolgt
ist“2, Hier werden die Ergebnisse und ihre
Erhebung nicht in Zweifel gezogen.

c) Fortbildung von Lehrkraften fiir
Kompetenzen fiir digitale Medien in der
Schule (Landerindikator 2016)

Die Befunde des Landerindikators 2016 zei-
gen, dass jeweils ein Anteil von etwa einem
Drittel der Lehrpersonen in den letzten zwei
Jahren vor der Befragung an Fortbildungen
zur Datenverwaltung, zur individuellen For-
derung, zur Schulentwicklung mit digitalen
Medien und zur Verwendung von Lern-
plattformen teilgenommen hat. Darlber
hinaus haben mindestens zwei Fiinftel der
befragten Lehrkrafte an Fortbildungen zur
aktiven Medienarbeit mit Schilerinnen und
Schilern sowie zur fachspezifischen Un-
terrichtsentwicklung mit digitalen Medien
teilgenommen. Damit konnte erstmals an-
hand einer reprasentativen Stichprobe fir
Deutschland erfasst werden, wie hoch der
Anteil der Lehrpersonen ist, der innerhalb
der letzten zwei Jahre vor der Befragung an
den betrachteten medienbezogenen Fort-
bildungen teilgenommen hat. Die Werte lie-
gen allerdings gegeniber der ICILS - Studie
doppelt so hoch. Es stellt sich die Frage, ob
zwischen 2013 und 2016 ein entsprechen-
der Schub von Fortbildungsangeboten und
Fortbildungsaktivitdten in den Bundeslan-
dern stattgefunden hat oder ob diese Ergeb-
nisse auch der besonderen ,reprasentativen”
Stichprobe geschuldet ist (Abbildung 3)>.

Der Anteil an Lehrpersonen, die angeben, in
den letzten zwei Jahren vor der Befragung
Fortbildungen zur fachspezifischen Unter-
richtsentwicklung mit digitalen Medien be-
sucht zu haben, fallt am hochsten aus. Mit

22 Endberg/Lorenz (2016), 204

23 Kammerl/Endberg (2016), 217

41.9 Prozent (n = 500) bejahten liber zwei
Flnftel der Lehrkrafte diese Frage. Dabei
hat knapp die Halfte dieser Lehrpersonen
die entsprechende Fortbildung als interne
Veranstaltung und etwa zwei Drittel als ex-
terne Veranstaltung wahrgenommen, gut
jede achte dieser Lehrkrafte hat sowohl eine
schulinterne als auch eine externe Fortbil-
dung zu dieser Thematik besucht.

Nur etwas geringer stellt sich der Anteil an
Lehrkraften dar, die eine Fortbildung zur ak-
tiven Medienarbeit mit Schilerinnen und
Schiilern besucht haben (411 %; n = 491).
Hier liegt der Anteil fir eine intern besuchte
Fortbildungsveranstaltung bei mehr als der
Halfte der Lehrkrafte und flr den Besuch
einer externen Veranstaltung bei drei Flnf-
teln, wobei etwa jede siebte dieser Lehrkraf-
te beide Arten der Fortbildung zur aktiven
Medienarbeit besucht hat.

Werden die Mittelwerte der Lander mit ei-
nander verglichen, so ist auffillig, dass es
sehr grofle Landerunterschiede gibt. Da die
jeweiligen Stichproben sehr klein sind (zwi-
schen 50 und 166), stellt sich die Frage, ob
ein Landervergleich im Sinne eines Indika-
tors Uberhaupt sinnvoll ist. Bei den Fortbil-
dungen zur fachspezifischen Unterrichts-
entwicklung mit digitalen Medien ergibt
sich z.B. fur die Lander mit den héheren An-
teilen an Zustimmung (Brandenburg, Meck-
lenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und
Schleswig-Holstein) ein Mittelwert von 55,2
Prozent, wahrend die Lander mit niedrigen
Zustimmungen (Baden-Wirttemberg, Nie-
dersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen)
einen Landermittelwert von 38,4 Prozent
aufweisen. Hieraus allerdings zu schlieflen,
dass insbesondere die Lander Niedersach-
sen und Nordrhein-Westfalen einen beson-
deren Nachholbedarf an Fortbildung im
Medienbereich haben, bedarf einer genaue-
ren Begriindung und Untersuchung. 2

Dass bei einer vertiefenden Analyse keine si-
gnifikanten Mittelwertsunterschiede in Be-
zug auf Alter, Geschlecht und Fachergrup-

24 Kammerl, Rudolf, Ramona Lorenz und
Manuela Endberg (2016). Medienbezogene
Fortbildungsaktivitdten von Lehrkraften in
Deutschland und im Bundeslandervergleich. In:
Bos,W. 2016, S. 209 ff.
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% (SE)

* Fortbildung zur fachspezifischen
Unterrichtsentwicklung mit 419 (1.4)
digitalen Medien

? Fortbildung zur aktiven Medien-
arbeit mit Schiilerinnen und 41.1 (1.4)
Schillern

* Fortbildung zur gemeinsamean
Verwendung von Dokumenten
und Daten (z.B. auf einer Lern- 34.0 (14)
platiform oder in einer Cloud)

? Fortbildung zur Schulentwicklung
mit digitalen Medien (z.B. fir 33.9 (1.4)
Medienverantwortliche oder ) .
Multiplikatoren)

* Fortbildung zur computergestiitzten
Fordarung der Schilerinnen und 328 (1.4)
Schiiler (z.B. durch Binnendifferen- ’ :
zierung, individuelle Forderung etc.)

? Fortbildung zur Schiilerdatenver-
waltung (z.B. digitales Klassenbuch,
Notenverwaltung) oder zu Schulver- 31.8 (1.3)
waltungsprogrammen (z.B. digitaler
Stunden-/Vertretungsplan)

2 Kategorie Ja

o
Nﬂ‘
o

40 60 80 100

Landerindikator 2016

Abbildung 3: Anteile der Lehrpersonen, die angeben, in den letzten zwei Jahren an folgenden medienbezoge-

nen Fortbildungen teilgenommen zu haben (Mittelwerte fiir Deutschland, Angaben in Prozent)

pe der Lehrkrafte festzustellen waren, zeigt
auf, dass die Stichprobe liber die gepriften
Merkmale hinaus homogenisiert ist. Dies
sollte genauer Uberprift werden.

Die weiteren Landerergebnisse werden an-
gesichts des Zweifels an der Stichprobe hier
nicht naher dargestellt. Die Validitat der
Indikatoren aller Daten sollte genauer Gber-
prift werden.

d) Fortbildungsinteressen (Landerindika-
tor 2016)

In einem offenen Antwortformat wurde die
Lehrkrafte befragt, an welchen weiteren
Angeboten ,rund um den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht sie gerne teilnehmen
wirden.

Dazu haben 37.3 Prozent der Lehrkréfte (n
= 453) von insgesamt 1 210 Befragten eine
Angabe gemacht, wobei sich die Wunsch-
themen zu sechs Bereichen zusammenfas-
sen lassen. Die Lehrkrafte winschen sich
Fortbildungen zu den folgenden Bereichen:

- Einsatz digitaler Medien (Computer,
Tablet, Smartphone etc.) im Unterricht
oder fur Hausaufgaben (25.7 %).

- Umgang mit digitalen Medien, dem In-
ternet, sozialen Netzwerken oder per-
sénlichen Daten (21.6 %)

- Umgang mit Software (Bildbearbeitung,
Grafikprogramme, Office etc.) 17.9 %.

. Computergestitzte Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern (z. B. zur
Binnendifferenzierung,  individuellen
Forderung etc.) 14.0 %

- Umgang mit Hardware (Beamer,
Smart-/Whiteboards etc.) 10.9 %

- Einsatz digitaler Medien im Bereich
der Schulverwaltung und -organisation
winschen sich 9.9 %

Zu erkennen ist, dass der Werkzeugcharak-
ter (,Umgang") der Medien im Vordergrund
steht, nicht unbedingt der fachdidaktische
und -methodische Einsatz oder die medi-
ale Einbettung in den Fachunterricht. Die
Wunschthemen sind zumindest in dieser
Zusammenfassung nahe an Basis-Qualifi-
zierungen orientiert.
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e) Lehrkraftefortbildung fiir digitale Me-
dien aus der Sicht von Bildungsexperten
(Stakeholder-Studie 2016)

Der Bundestag hat am 2. Juli 2015 dem An-
trag der Fraktionen der CDU/CSU und SPD
,Durch Starkung der Digitalen Bildung Me-
dienkompetenz férdern und digitale Spal-
tung liberwinden® mehrheitlich zugestimmt.
In diesem Papier geht es wesentlich um For-
derung der Medienkompetenz in der Schule;
ua. auf der Grundlage der ICILS-Ergebnisse.
Auch die Lehrerfortbildung wird konkret
genannt: So fordert der Bundestag die Bun-
desregierung auf, dass die Lander verbind-
lich die folgende Zielsetzung vereinbaren:
,3. Die Schaffung bzw. den Ausbau spezieller
Fortbildungsangebote fiir bereits ausgebil-
dete Lehrkrafte sowie Padagoginnen und
Padagogen im frihkindlichen, schulischen
sowie Aus- und Weiterbildungsbereich zur
Vermittlung digitaler Medienkompetenz
und den padagogisch sinnvollen, facher-
Ubergreifenden Einsatz digitaler Medien in
den Lernprozess.

Stakeholder-Studie zum Bundes-tags-
beschluss - Durch Starkung der Digi-
talen Bildung Medienkompetenz fér-
dern & digitale Spaltung Uberwinden.
IBI - Institut fir Bildung in der
Informationsgesellschaft gGmbH. Ber-
lin, Oktober 2016

Die Weiterbildungsangebote sollen dabei
insbesondere an den Kriterien des Vorrangs
der Nutzung bereits bestehender Expertise
vor Neuschaffungen von Weiterbildungsan-
geboten, der Niederschwelligkeit und Effek-
tivitat ausgerichtet werden. %

Zu diesem Beschluss hat das Institut fir Bil-
dung in der Informationsgesellschaft an der
Freien Universitat Berlin 2016 eine Stakehol-

25 Bundestagsbeschluss ,Durch Starkung der
Digitalen Bildung Medienkompetenz fordern
und digitale Spaltung Uberwinden® http://dipbt.
bundestag.de/dip21/btd/18/044/1804422.pdf

der-Studie erstellt. 2 54 Personen in leiten-
den Funktionen aus dem Bildungsbereich
(Ministerien, Landesinstitute), aus der Wirt-
schaft, der Wissenschaft und der Zivilgesell-
schaft, die sich schon langer mit dem Thema
befasst haben, wurden auch zum Bereich
Lehrerfortbildung interviewt. Die Studie be-
steht im Wesentlichen aus Einzelaussagen.

Zusammenfassend gewinnt man den Ein-
druck, dass das Fortbildungsgeschehen eher
negativ eingeschatzt wird, sowohl in Bezug
auf die anbietenden Institutionen als auch
im Hinblick auf die Abnehmer, die Lehrkraf-
te. Es wird das zu geringe und nicht dem
technologischen  Fortschritt angepasste
Angebot beklagt, die zu geringen Ressour-
cen fur die Angebote und die mangelnde
Freistellung der Lehrkrafte. Auch wird die
kritische Distanz der Lehrkrafte zu den di-
gitalen Medien gesehen. Hinsichtlich der
Fortbildungsbereitschaft werden drei Grup-
pierungen identifiziert: ,nur je ca. 15% bil-
den die Digitalavantgarde und die Digital-
abstinenten, dann gibt es die breite ,Mitte,
die sich von Uberzeugenden Beispielen und
Teamprozessen in den Kollegien gewinnen
[asst”.

Auf die Frage nach moglichen Schwer-
punkten in der Lehrerfortbildung herrscht
Konsens hinsichtlich einer Fortbildung, die
als ,praxisintegrierter oder -orientierter
Vermittlungsprozess gesehen werden” soll,
fachbezogen angeboten wird und die Lehr-
krafte zur Reflexion ihrer Haltung zur Di-
gitalisierung in Bildung und Gesellschaft
veranlasst. . ,Der lehrerzentrierte Ansatz
wird abgeldst. Der Lehrer wird zum ,guide
on the side'” Es wird zwar die Notwendig-
keit von dauerhaften Angeboten hinsicht-
lich der schnellen Verdnderungen in den
Technik-Basics gesehen, aber die eigentliche
Basis wird in der fachdidaktischen Sozia-
lisation besonders der ersten und zweiten
Lehrerbildungsphase gesehen, auf die fach-
gebundene Angebote folgen sollten.

26 Stakeholder-Studie zum
Bundestagsbeschluss - Durch Starkung der
Digitalen Bildung Medienkompetenz fordern
und digitale Spaltung tberwinden. IBI - Institut
fur Bildung in der Informationsgesellschaft
gGmbH, Berlin, Oktober 2016
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f) Wie lernen Lehrer mit neuen Medien
und Technologien umzugehen?

Auch die Vodafone Stiftung Deutschland
hat im Rahmen einer grofleren Untersu-
chung von mehr als 10000 Arbeitnehmern
361 Lehrkrafte und Lehramtsstudierende
(2,2 %) befragt”. Diese sicherlich nicht
reprasentative Befragung (Online mit ge-
schlossenen Fragen) zeigt das Interesse der
Lehrkrafte an neuen Themen, aber nicht un-
bedingt an weiterreichenden Veranderun-
gen, wie sie digitale Medien herausfordern.

Vodafone Stiftung Deutschland: Wie
lernen Lehrer? Eine Umfrage unter
Lehrerinnen und Lehrern zu ihrem ei-
genen Lernverhalten. 2017

So haben sich auch digitale Lernformate bei
Lehrkraften noch nicht durchgesetzt. Aber
immerhin sehen 65 % im Computer und
neuen Medien eine wesentliche Bereiche-
rung der beruflichen Lernprozesse. Bei der
Frage, ob der sichere Umgang mit IT (z.B.
Computer, Smartphone) eine notwendige
Voraussetzung sei sich fortzubilden, stim-
men allerdings nur 50 % der Lehrkrafte ohne
FUhrungsaufgabe zu, und 60% der Schul-
leiter und Fachbereichsleiter, allerdings 92
% der betrieblichen Mitarbeiter aufRerhalb
der Schule. Auf die Frage nach der Selbst-
einschatzung der Kompetenz, sprechen sich
Lehrkrafte zu 32 % eine hohe Medienkom-
petenz zu. Bei den jungen Lehrkraften unter
36 liegt die Zustimmung sogar bei 47 %. Im
Umgang mit Informationen aus dem In-
ternet (Google, Wikipedia, Foren) sprechen
sich Lehrkréfte (63%) eine hohe medienkri-
tische Einstellung zu, besonders die jungen
und die alten Lehrkrafte. Bei betrieblichen
Mitarbeitern liegt das kritische Potential bei
ca. 46 %. Hier sind die jlingeren unkritischer
als die alteren Mitarbeiter.

27 Vodafone Stiftung Deutschland (2017) : Wie
lernen Lehrer? Eine Umfrage unter Lehrerinnen
und Lehrern zu ihrem eigenen Lernverhalten.
https://www.vodafone-stiftung.de/uploads/
tx_newsjson/Vodafone_Stiftung_Wie_lernen_
Lehrer_17_o1.pdf

g) Strategie der Kultusministerkonferenz
,Bildung in der digitalen Welt"

Die Kultusministerkonferenz  hat am
08.12.2016 das Papier ,Bildung in der digi-
talen Welt" beschlossen und damit fur alle
Bundesléander einen gemeinsamen Kompe-
tenzrahmen fir die ,digitale Bildung von
Schiilern gesetzt.?® Daraus lasst sich auch
die Grundlage fir ein Konzept der Lehrer-
fortbildung ableiten, die leider in dem vor-
liegenden Beschluss nur sehr kurz ange-
sprochen wird, da die Kultusminister davon
ausgehen, dass jede Lehrkraft eine Pflicht
zur Fortbildung hat und die entsprechenden
Angebote nur vorgehalten werden missen.
Aus dem vorliegenden Konzept sind unter
dem Begriff Medienbildung Kompetenzen
fur Lehrkrafte genannt, die aber bei einer
generellen Forderung nach einem facherin-
tegrativen Vorgehen erst noch in eine Fort-
bildungsstrategie mit fachdidaktischen und
fachmethodischen Themen umgesetzt wer-
den missen. 2

Zusammenfassung und
Forschungsbedarfe

1. In der internationalen Vergleichsstudie
ICLIS zeigte sich 2013, dass Lehrkrafte
in Deutschland im Bereich des Einsat-
zes von Informationstechnologien weit
weniger haufig (177 %) an Fortbildun-
gen als in anderen Landern teilnehmen.
Die zweite Runde der internationalen
Schulleistungsstudie zu computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen
in der Jahrgangsstufe 8 wird in 2019
durchgefiihrt und soll die Entwicklung
in Deutschland klaren, insbesondere auf
der Ebene der Schiler/innenleistungen.

2. Bei der deutschen Studie ,Schule digi-
tal - der Landerindikator" 2015 bis 2017

28 https://www.kmk.org/aktuelles/artikelan-
sicht/strategie-bildung-in-der-digitalen-welt.
html

29 Vgl die Stellungnahmen der Gesellschaft fir
Medienpadagogik und Kommunikationskultur
in der Bundesrepublik Deutschland eV. (GMK)
zu einem Entwurf der KMK-Vereinbarung: http://
www.gmk-net.de/fileadmin/pdf/GMK-Stellung-
nahme_zum_KMK-Strategie-Entwurf.pdf



Angebote, Adressaten, Formate

haben Lehrkrafte ihre Kompetenzen
zum Einsatz digitaler Medien als relativ
hoch (ca. 70 %, s.0.) eingeschatzt. In der
Vodafon-Studie sind es 32 % der Lehr-
krafte, bei Lehrkraften unter 36 Jahren
sogar 47%, die sich eine hohe Medien-
kompetenz zuschreiben. Kritisch ist zu
fragen, ob hier eine Uberbewertung der
eigenen Kompetenzen vorliegt oder die
Gruppe der Befragten eine positive Aus-
wahl aus der Gruppe aller méglichen
Lehrkrafte darstellt.

3. 2016 gaben bis zu 40% der befragten
Lehrkrafte an, an Fortbildungen zu
Technologien und Medien innerhalb
von zwei Jahren teilgenommen zu ha-
ben. Es zeigt sich ein grofier Sprung in
der Teilnahmehaufigkeit gegentber der
ICLIS-Studie, dessen Ursachen nicht
geklart sind. Die Auswertung nach Bun-
deslandern zeigt eine grofle Varianz,
deren ungeklarte Bedingungen und Ur-
sachen nicht zu einer vorschnellen Be-
urteilung der Lander fihren darf.

4. Bei einer Erhebung der Fortbildungsin-
teressen zeigt sich, dass der Werkzeug-
charakter der Medien im Vordergrund
steht, wahrend der fachdidaktische
Einsatz und die mediale Einbettung in
den Fachunterricht nicht so oft genannt
werden. Nur die Halfte aller Lehrkrafte
halt den sicheren Umgang mit Informa-
tionstechnologien als notwendige Vo-
raussetzung fur eine Fortbildungsteil-
nahme, wahrend es bei betrieblichen
Mitarbeitern auflerhalb von Schulen 92
% sind.

5. Die Lehrkraftefortbildung wird im Be-
reich IT und Medien von sogenann-
ten Stakeholdern, Experten auch dem
Bildungsbereich, der Wirtschaft, Wis-
senschaft und der Zivilgesellschaft als
relativ kritisch angesehen, sowohl im
Hinblick auf die Fortbildungsanbieter
als auch auf die aktive Beteiligung der
Abnehmer, der Lehrkrafte. Diesen Ur-
teilen entspricht das hohe Engagement
einer Gruppe von Stiftungen, die sich in
der Férderung der ,Digitalen Bildung"

engagieren® Ob dies zu einer konzer-
tierten Aktion von Landern, Bund und
Stiftungen fihren kann, ist noch nicht
absehbar.

6. Trotz der Dichte von Studien und Akti-
vitaten bleiben viele Fragen, besonders
die hinsichtlich der tatsachlichen tech-
nologie- und medienbasierten Aktivita-
ten in der Schulpraxis offen. Es besteht
der dringende Bedarf an Projekten und
Studien, die die besonderen fortbil-
dungsdidaktischen und -methodischen
Formate flr diesen Fortbildungsbereich
und den Transfer in die Schulpraxis kla-
ren und weiterentwickeln.

2.3 Umgang mit Heterogenitat
und Vielfalt - Inklusion

Das Thema Inklusion ist seit der Ratifizie-
rung der UN-Konvention Uber die Rech-
te von Menschen mit Behinderung durch
Bundestag und Bundesrat im Jahre 2009
zu einem der zentralen bildungspolitischen
Entwicklungsbereiche in Deutschland ge-
worden. Dies kann als ,grundlegender
Strukturwandel in der deutschen Bildungs-
landschaft"*' angesehen werden, da auf allen
Ebenen des Bildungssystems auf das Thema
reagiert wurde: Von der Unterrichtsgestal-
tung Uber sachliche Ressourcen (Schulbau,
Auflésung von Schulen,..), der Personal- und
Schulentwicklung, der Qualifizierung des
Personals auf den verschiedenen Ebenen,
bis hin zur Einfihrung neuer Institutionen
auf Landerebene, der Koordination auf der
Ebene der KMK# und der Einflhrung von

30 Als ein sehr bedeutsamer Akteur ist die
Gruppe der Stiftungen anzusehen, die als
Forum Bildung und Digitalisierung seit 3 Jahren
in diesem Bereich aktiv sind: https://www.
telekom-stiftung.de/projekte/forum-bildung-
digitalisierung

31 Amrhein, Bettina (2015) : Professionalisierung
fur Inklusion gestalten: Stand und Perspektiven
der Lehrerfortbildung in Deutschland. In:
Fischer, Christian ua (Hg): Umgang mit Vielfalt.
Aufgaben und Herausforderungen fir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. MUnster/New
York: Waxmann 2015, S139 - 155.

32 https://www.kmk.org/themen/
allgemeinbildende-schulen/inklusion.html
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neuen Forschungsbereichen an Hochschu-
len.

Da Schulen und schulisches Personal unmit-
telbar an der Umsetzung mitwirken muss-
ten, konnte es auf der Ebene der Personal-
entwicklung nicht nur darum gehen, tGber
die erste und zweite Lehrerbildungsphase
ausreichende Kompetenzen zu entwickeln.
Die Schulen hatten direkt zu reagieren und
entsprechend wurden in allen Bundeslander
Fortbildungsmafinahmen zur Inklusion ent-
wickelt, die helfen sollten, fir die differen-
zierten und anspruchsvollen Anforderungen
eines inklusiven Schulsystems die notwendi-
gen Kompetenzen schnell bereit zu stellen.

Im Folgenden soll eine Studie vorgestellt
werden, die schon frihzeitig die Lehrer-
fortbildung untersucht hat, um durch eine
Momentaufnahme erste Entwicklungen der
staatlichen Lehrerfortbildung im Bereich
Inklusion zu analysieren und Empfehlungen
fur die Weiterentwicklung zu geben: ,Leh-
rerfortbildungen zu Inklusion - eine Trenda-
nalyse“s,

Amrhein/ Badstieber : Lehrerfortbil-
dungen zur Inklusion - eine Trendana-
lyse. Gitersloh: Bertelsmann, 2013

Wenn diese Studie, die 2013 verdffentlicht
wurde, hier mit finf Jahre alte Daten aufge-
nommen wird, so geschieht das aus mehre-
ren Grlinden:

- Der Ansatz der Studie Uber die (On-
line-)Angebote zur Fortbildung durch
die staatlichen Institutionen stellte eine
neue Forschungsstrategie dar, aktuelle
Daten zu erheben, deren Potential noch
nicht erkannt und genutzt wird.

- Die Studie reflektiert genau die Entste-
hungsbedingungen und schrankt von
vornherein den Anspruch auf Représen-
tativitat ein. Die aufgezeigten Trends
gelten u.E. auch heute noch, die Emp-

33 Amrhein/ Badstieber (2013):
Lehrerfortbildungen zur Inklusion - eine
Trendanalyse. Gltersloh: Bertelsmann

fehlungen sind nur bedingt aufgegriffen
worden.

- Die strukturellen und inhaltlichen Ana-
lysen geben einen Einblick in die Fortbil-
dungslandschaft, die andere Studien in
diesem Umfang bisher nicht dargestellt
haben. Aus der forderalen Vielfalt der
Fortbildungspraxis mit vielen sehr un-
terschiedlichen Fortbildungsangeboten
werden Inhaltskategorien entwickelt,
die Ausgangspunkt fir landeribergrei-
fende kooperative Maflnahmen sein
kénnen.

Die Autoren Bettina Amrhein und Bejamin
Badstieber legen der Studie einen erweiter-
ten Begriff von Inklusion zugrunde, der tber
sonderpadagogische Fragestellungen hin-
ausgeht und dem internationalen Verstand-
nis von Heterogenitat, Bildungsgerechtig-
keit und Inklusion entspricht :“Inklusion
umschreibt den Anspruch, allen Menschen
unabhangig von ihrer sozialen und kulturel-
len Herkunft, ihrem Geschlecht, ihrer Reli-
gion, ihrer Behinderung usw. die volle und
gleichberechtigte Teilhabe in allen Lebens-
bereichen zu ermoglichen s

Als Qualitatskriterien fir Fortbildung im Be-
reich der Inklusion werden dann definiert:

. ,eine kontinuierliche und anhaltende
Unterstlitzung ermoglichen,

. die tatsachlichen, individuellen Bedarfe
in Schule berlcksichtigen und an be-
reits bestehende Ressourcen anknipfen,

- Kulturen, Strukturen und Praktiken in
Richtung inklusiver Werte weiterentwi-
ckeln,

. alle Heterogenitatsdimensionen und
Formen der Verschiedenheit berlck-
sichtigen.”s

In der ersten Jahreshalfte 2012 wurden 775
Fortbildungsmafinahmen in den Online-

34 Amrhein/Badstieber 2013, S. 8. Vgl. Booth
2008: Eine internationale Perspektive auf
inklusive Bildung. Werte fur alle?” In: Hinz/
Kérner/Niehoff, Von der Integration zur Inklusion.
Grundlagen-Perspektiven-Praxis. Marburg

35 Amrhein/Badstieber 2013, S. 8.
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Katalogen recherchiert und in finf Landern
durch direkte Befragung von Landesinsti-
tutionen mit nicht recherchierbaren Veran-
staltungen erganzt®*®. Die Stichprobe wird
explizit als nicht reprasentativ erklart. Als
Begriindung wird angefiihrt, dass die Fort-
bildungskonzepte erst im Entwicklungs-
stadium und nicht zur Veréffentlichung
bestimmt waren. Die Mafinahmen waren
online haufig nur kurzzeitig abrufbar, so
dass ihre Wirksamkeit kaum zu beurteilen
ist. Dezentrale Mafinahmen konnten haufig
nicht in die Erhebung einbezogen werden,
da diese nicht in den zentralen Katalogen
auftauchen? Damit ist auch die Bedeutung
der Ergebnisse abgesteckt: Es geht um erste
Einblicke in das bundesweite Mafinahmens-
pektrum. Es werden Trends aufgezeigt, die
hilfreich fir weitere Planungen sein sollen.
In der quantitativen Analyse werden struk-
turelle und inhaltliche Merkmale erfasst.

Strukturelle Merkmale

Bei 383 Maflnahmen konnte die zeitliche
Struktur erhoben werden (siehe Tabelle 6)*.

Anteil der Maf3-
nahmen in %

Zeitlicher Umfang

unter 6 Stunden 42
eintagig 40
mehrtagig 16
langfristig 2

Tabelle 6: Trend - Zeitliche Struktur

Deutlich wird, dass die grofie Mehrheit der
Kurse aus kurzfristigen, singularen Veran-
staltungen besteht. Angebote, die Uber ei-
nen langeren Zeitraum gehen und einen
begleiteten Verdnderungsprozess der ei-

36 Es haben sich nur finf Lander an einer
schriftlichen und telefonischen Befragung
beteiligt.

37 Amrhein/Badstieber 2013, S. 9.
38 Amrhein/Badstieber 2013, S. 12.

genen Praxis erméglichen (siehe Altrichter
2010) oder einen systematischen Aufbau von
Kompetenzen mit einem Wechsel von Input,
Erprobungs- und Reflexionsphasen ermogli-
chen, sind nur bei wenigen Angeboten mog-
lich.

Sieht man sich die Formate der Angebote an,
so herrschen die Einzelmafinahmen mit 9o
% von 668 Angeboten vor. Tagungen kom-
men in 5 %, Vernetzungstreffen in 3 % der
Falle vor. Kollegiale Hospitationen und pra-
xisbegleitende Mafinahmen waren kaum zu
identifizieren. Die Autoren vermuten, dass
durch das Online-Suchverfahren komplexe,
langerfristige Programme nicht so leicht wie
Einzelmafinahmen zu identifizieren sind.
58% der Adressaten waren einzelne Lehr-
krafte. Das gesamte padagogische Personal
wurde in 15 % der Angebote, Schulleiter in 9
%, ganze Kollegien in 9 % und Schulteams
oder Tandems in 6 % angesprochen. Schul-
formbezogen waren 32 % der Angebote flr
Grundschulen, 26 % fir allgemeine Sekun-
darschulen, 26% flr Férderschulen und 16
% flr Berufsschulen. Wie bei anderen Erhe-
bungen auch, hat man den Eindruck, dass
nicht unbedingt Fortbildner oder flr Fort-
bildung verantwortliche Personen bei der
Abfassung der Fragekategorien der Studie
mitgewirkt haben, eine differenzierte Be-
trachtung der Sekundarschulen wére sicher-
lich aufschlussreich gewesen.

Zur Evaluation und Begleitforschung von
Lehrerfortbildung wurden in der Online-Re-
cherche kaum Hinweise gefunden®. In den
Telefonbefragungen mit Vertretern aus funf
Landesinstitutionen wurde bestatigt, dass
es Evaluationen der Fortbildungsmafinah-
men nicht oder kaum gibt.

UIf Preuss-Lausitz hat 2014 eine Ubersicht
Uber die Begleitforschung zur Inklusion in
den Landern vorgelegti. Bemerkenswert fiir
den vorliegenden Bericht ist, dass die Qua-
lifizierungen des Personals als Forschungs-

39 Amrhein/Badstieber 2013, S. 15.

40 UIf Preuss-Lausitz (2014) : Wissenschaftliche
Begleitungen der Wege zur inklusiven
Schulentwicklung in den Bundeslandern.
Versuch einer Ubersicht. https://www.ewi.
tu-berlin.de/fileadmin/iz9/dokumente/Preuss-
Lausitz/Wiss._Begleitung_Inklusion.pdf .
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bereich in sechs Bundeslandern identifiziert
wurden# . Eine systematische Auswertung
aller Begleitforschungen kénnte also inter-
essante Ergebnisse bringen.

UIf Preuss-Lausitz: Wissenschaftliche
Begleitungen der Wege zur inklusiven
Schulentwicklung in den Bundeslan-
dern, 2014

Der Abschlussbericht zur Begleitforschung
des Pilotprojekts ,Inklusive Grundschu-
le zeigt z.B. auf, dass bei dem 60-stlindige
Fortbildungscurriculum zur Inklusion ,ein
positiver Zusammenhang zwischen den
Einschatzungen der Lehrerinnen und Leh-
rer zur Qualitat der Fortbildungen (z. B. der
Beurteilung der Inhalte und Methoden) und
der selbstberichteten Anwendung der Fort-
bildungsinhalte und den Auswirkungen auf
die Unterrichtsgestaltung” bestand.

Eine Analyse der sehr unterschiedlichen
Fortbildungsstrategien in den Bundeslan-
dern lasst acht Konzepte erkennen:

1. ,Schulung zentraler Akteure (wie Multi-
plikatoren, Schulleitungen etc.)

2. Bildung von Modellregionen

3. Einmalige Auftakt- und Infotage,
Kick-off-Veranstaltungen flr die Region

41 Ulf Preuss-Lausitz (2014), S. 9. Den
thematischen Schwerpunkt , Evaluation

der Fortbildung der Lehrkrafte,

Moderatoren, Schulleitungen” gibt es in

den Bundeslandern: ,BB (PInG); HH (Uni
HH); HE (Begabungsgerechte Schule); NRW
(Hennemann); SH (InPrax); TH (Vernooij)".
Literaturhinweise bei Ulf Preuss-Lausitz (2014).
Leider kénnen die entsprechenden Ergebnisse
hier nicht ausgewertet werden.

42 Sporer, Nadine; Agi Schriinder-Lenzen,
Miriam Vock & Kai Maaz (2015) : Inklusives
Lernen und Lehren im Land Brandenburg.
Abschlussbericht zur Begleitforschung

des Pilotprojekts ,Inklusive Grundschule”,
Zusammenfassung. http://www.inklusion-
brandenburg.de/fileadmin/daten/inklusion_
im_land_brandenburg/pilotprojekt_inklusive_
grundschule/wissenschaftliche__begleitung/
Kurzfassung_Abschlussbericht_PING.pdf

4. Bereitstellung  zusatzlicher  Fortbil-
dungsmaflnahmen oder Anreicherung
bestehender Malnahmen mit Aspekten
der Inklusion

Einrichtung zentraler Beratungsstelle
Netzwerke auf- und ausbauen
Evaluation/Begleitforschung
Entwicklung von Materialien”

o N o wnm

Vielfach wird mit dem Prinzip des ,Schnee-
ballsystems® gearbeitet: Ansprechpartner
oder Multiplikatoren in der Region werden
geschult, um dann die Lehrkrafte vor Ort zu
qualifizieren und zu beraten. Dies geschieht
dann in kurzfristigen, punktuellen Mafinah-
men. Die Konzepte enthalten eine Basis von
guten |deen, die vor Ort aber leider nur par-
tiell umgesetzt werden.

Inhaltliche Schwerpunkte

Die gesammelten Mafitnahmen stammen
aus fast allen Bundesléandern, die jeweils
sehr unterschiedliche Fortbildungssysteme
und sehr unterschiedliche Inklusionskon-
zepte und entsprechend vielfiltige Ange-
bote fiir das schulische Personal entwickelt
haben. Die Inhalte von 700 Mafinahmen
wurden inhaltsanalytisch geclustert und zu
5 Clustern mit jeweils drei Unterkategorien
zusammengefasst (Tabelle 7)

Deutlich wird, dass der Schwerpunkt mit
fast der Halfte der Maflnahmen eher auf
den konventionellen Inklusionsthemen der
Implementierung sonderpadagogischer
Forderung in der Regelschule liegt. Ein
noch etwas differenzierterer Blick auf die
Unterkategorien zeigt auf, dass neben dem
sonderpadagogischen Fachwissen am héau-
figsten die Kategorien Didaktik/Methodik,
fachspezifische Unterrichtsentwicklung und
Diagnostik/Forderplanung vorkommen s

Es finden sich fast ausschliefilich Angebote
zur Heterogenitatsdimension der Behinde-
rung, durch die eine Verkirzung des Inklu-
sionsverstandnisses gespiegelt wird. Dies ist

43 Amrhein, Bettina (2015), S144

44 Amrhein/Badstieber 2013, S. 17.Leider enthalt
die Studie fur diesen Teil keine genauen Daten
sondern nur eine graphische Darstellung.
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Inhaltscluster der Fortbildungsmainahmen zur Inklusion (n=700)

1. Grundlagen inklusiver Bildung

- Inklusive Werte und Haltungen 12

- Rechtliche Rahmenbedingungen
- Kick-off Inklusion

2. Inklusive Unterrichtsentwicklung

- Didaktik/ Methodik 24

- Leistungsbewertung
- Fachspezifische Unterrichtsentwicklung

3. Inklusive Struktur und - Index fur Inklusion 9
Schulentwicklung - Steuerung
- Ganztag
4. Implementierung Sonder- - Gemeinsamer Unterricht 45

padagogischer Forderung in
der Regelschule

5. Interdisziplindre Zusammen-
arbeit, Kooperation und
Vernetzung

- Sonderpadagogisches Fachwissen
- Diagnostik/ Forderplanung

- Interdisziplindre Teamarbeit 10
- Beratung/ Kooperation
- Vernetzung/ Ubergénge

Tabelle 7: Cluster der Fortbildungsmafinahmen mit Unterkategorien

sicherlich ua. durch die grofle Herausforde-
rung von allgemeinbildenden Schulen be-
dingt, sich auf ein sehr erweitertes Spektrum
von Leistung, Verhalten und Personlichkeit
einzustellen und dem rechtlichen Rahmen
der Aufnahme bisher in Sonderschulen ex-
kludierten Schulerinnen und Schiiler ein-
zuhalten. ,Es zeigt sich die Gefahr, dass die
Angebote damit weiterhin einer Integrati-
onslogik folgen, der es mehr um eine blo-
e Anreicherung bestehender Strukturen
und Praktiken der allgemeinen Schule mit
sonderpadagogischen Inhalten, als um ei-
nen tatsachlich grundlegend verdnderten
Umgang mit Heterogenitat geht.”

Die Autoren folgern, dass es wahrscheinlich
ist, ,dass diese Mafinahmen fast ausschlief-
lich von sonderpadagogischen Fachkraften
durchgefiihrt werden. Verkniipfungen zu
anderen Bereichen des Umgangs mit Viel-
falt in der Schule konnten nur in seltenen
Fallen identifiziert werden.”

Ob diese Mafinahmen tatsachlich auf die
unmittelbare Durchfihrung von Unterricht
orientiert sind, wie die Autoren mutmafien,
misste genauer untersucht werden. Deut-

lich reduziert sind die Angebote im Bereich
der Schulentwicklung und der Vernetzung
bzw. Kooperation.

Diese Inhaltsstruktur ist u.E. hervorragend
fur eine Bundeslénder Ubergreifende Zu-
sammenarbeit der Experten fur die Fort-
und Weiterbildung von Lehrkraften und
weiterem padagogischen Personal geeignet.
Entsprechende Méglichkeiten inhaltsanaly-
tischer Vorgehensweisen waren auch fir an-
dere Themenbereiche wiinschenswert.

Aus der Trendanalyse werden 10 Empfehlun-
gen abgeleitet, die auch heute noch als nicht
eingelost betrachtet werden kénnen oder
mussen%:

Inklusion als die volle Teilhabe aller
Schiler am Unterricht verstehen
Inklusion als Schulentwicklungsprozess
verstehen
Professionalisierung  fur
Schulleitungen gestalten
Rolle der Sonderpadagogik im inklusi-

erweiterte

45 Amrhein/Badstieber 2013, S. 20 ff.
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ven System klaren

Akteure Uber die Dauer des Umset-
zungsprozesses hinweg unterstiitzen
und vernetzen

Prozesse von Anfang an durch Evaluati-
on begleiten

Professionalisierung durch einen Wech-
sel von Input-, Erprobungs- und Reflexi-
onsphasen weiterentwickeln

Konzepte einer inklusiven Padagogik,
Didaktik und Diagnostik bereitstellen
Multiprofessionelle Teams entwickeln

Bei einer Neukonzeptionierung der dritten
Phase der Lehrerbildung konnte Inklusion
so zu einer der ,zentralen Querschnitts-
aufgaben® der Lehrerfortbildung werden.
Bettina Amrhein skizziert zentrale Aspekte
einer solchen Veranderung. Sie fordert star-
ker Mafinahmen, die die Unterrichts- und
Qualitatsentwicklung der ganzen Schule
in den Blick nehmen, starker schulinterne
Prozesse anregen und strukturieren. Die ge-
meinsame kooperative Arbeit in den Schu-
len an ,inklusiven Werten und Praktiken®
soll Mittelpunkt der Veranderungsprozesse
werden. Damit stellt sie auch den Terminus
,Lehrerfortbildung” zur Diskussion, weil er
ihres Erachtens zu kurz greift. Sie fordert ein
neues, ,inklusionsorientiertes Modell der
Lehrerbildung®, das zu einer neuen Fortbil-
dungskultur von Lehrkraften fihrt, die in
,kooperativen, inklusiven Projekten in einer
Bildungsregion“ zusammenarbeiten und
ihre Professionalitat weiterentwickeln

Zusammenfassung und
Handlungsbedarf

1.

Grundlage der Studie zur Fortbildung
im Bereich der Inklusion von Amrhein
und Badstieber waren die Online-Kata-
loge der Bundeslander und Befragun-
gen in den Landesinstitutionen von finf
Landern. Insgesamt wurden 775 Veran-
staltungen in die Untersuchung einbe-
zogen.

Als Qualitatskriterien wurde - ausge-
hend von einem erweiterten Inklusions-
begriff - definiert, dass die Fortbildung

46 Amrhein, Bettina (2015), S152f.

eine  kontinuierliche Unterstitzung
ermoglichen, den konkreten Bedarf
der Schulen berdcksichtigen, inklusive
Werthaltungen in den Schulen weiter-
entwickeln und alle Formen der Ver-
schiedenheit bertcksichtigen sollen.

Die strukturellen Ergebnisse zeigen,
dass die Formate der Fortbildungsveran-
staltungen zeitlich sehr kurz (42% unter
sechs Stunden) und singular (90%b) sind.
Die Adressaten sind eher einzelne Lehr-
krafte als Teams oder ganze Kollegien.
Auch sind die Ausschreibungen in der
Regel nicht an das ganze padagogische
Personal und selten an Teams gerichtet.
In den Fortbildungen werden kaum
evaluative Mafitnahmen angesprochen,
obwohl andere Studien aufzeigen, dass
in mehreren Bundeslandern Evaluati-
onsmafinahmen zur Qualifizierung im
Inklusionsbereich durchgefiihrt werden
((Preuss-Lausitz 2014). Es gibt keine lan-
derlbergreifende Auswertung und Ver-
offentlichung der Ergebnisse.

Es lassen sich acht unterschiedliche
Fortbildungsstrategien  identifizieren:
Von der Qualifizierung zentraler Ak-
teure Gber Modellregionen, Vernetzun-
gen, Einrichtung von Beratungsstellen
bis hin zu Materialienentwicklung und
Evaluationsmafinahmen (s.0.). Zu die-
sen Strategien liegen aber kaum empi-
rische Daten vor.

Die Beschreibungen der Fortbildungs-
maflnahmen wurden inhaltsanalytisch
geclustert. Das Kategoriensystem (funf
Bereiche mit jeweils 3 Unterkategori-
en) kann eine hervorragende Basis fiir
eine landeribergreifende Kooperation
bilden. Die Methode sollte auch in an-
deren Fortbildungsbereichen verwendet
werden.

Die (berwiegende Anzahl der Fortbil-
dungsmaflnahmen bezieht sich auf die
Heterogenitatsdimension der Behinde-
rung. Es bedarf dringend einer neuen
Studie, um zu kldren, ob dieses einge-
engte Inklusionsverstandnis auch heu-
te noch bundesweit die Fortbildung im
Bereich der Inklusion pragt.

Von den Empfehlungen von Amrhein
und Badstieber sollten besonders die
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folgenden Aspekte in einer neuen Stu-
die berticksichtigt werden:

« Inklusion als umfassenden Schulent-
wicklungsprozess begreifen

. Akteure mussen Uber den Einflhrungs-
prozess hinaus unterstlitzt werden

« Qualifizierung ist als Professionalisie-
rung zu betrachten

« Multiprofessionelle Teams sollten Basis
der Mafinahmen sein

2.4 Umgang mit Heterogenitat
und Vielfalt - Fortbildung fur
das Unterrichten in der
Migrationsgesellschaft

Die KMK geht davon aus, dass allein im
Schuljahr 2015/16 ,nahezu 300.000 neu zu-
gewanderte Kinder und Jugendliche in
allgemein- und berufsbildende Schulen in
Deutschland aufgenommen worden sind.
Der grofite Anteil mit 200.000 bis 250.000
Kindern und Jugendlichen entfallt hierbei
auf Gefluchtete, zum Teil unbegleitete min-
derjahrige Gefllichtete"* Die Zahlen fir die
Schuljahre 2016/17 und 2017/18 liegen noch
nicht vor, aber es dirften zusatzlich mehr
als 100000 dazu gekommen sein, legt man
die Asylerstantrage flir 2016 fiir 6 bis 18
jahrige Kinder und Jugendliche zugrunde.s®
Insgesamt sind zwar nur zwei Prozent aller
Schiler Fluchtlinge, aber der Unterricht ver-
langt verstarkt Lehrerkompetenzen, die an
den Schulen nur in geringem Maf3e vorhan-
den sind. Die KMK rechnete in 2015 allein
mit einem Mehrbedarf von 20000 Lehrkraf-

47 Erklarung der Kultusministerkonferenz zur
Integration von jungen Gefllichteten durch
Bildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 06.10.2016) ; https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_
beschluesse/2016/2016_10_06-Erklaerung-
Integration.pdf

48 Mercator-Institut fir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache und Zentrum flr
Lehrerlnnenbildung der Universitat zu Koln (Hg.;
2016): Neu zugewanderte Kinder, Jugendliche
und junge Erwachsene - Entwicklungen im Jahr
2015.

ten®, inzwischen dirfte der Bedarf und der
Mangel grofer geworden sein. % Insgesamt
hat fast ein Drittel der Schuilerschaft einen
Migrationshintergrund.

Wie Lehrkrafte auf die sprachliche und
kulturelle Vielfalt in den Schulen vorberei-
tet werden, wurde in einer Studie ,Lehrer-
bildung in der Einwanderungsgesellschaft.
Qualifizierung fir den Normalfall Vielfalt™
vom Mercator Institut fiir Sprachférderung
und DaZ und dem Sachverstandigenrat
deutscher Stiftungen fir Integration und
Migration untersucht®. Da es von den Lan-
dern keine offen zuganglichen Daten Uber
durchgefiihrte Fortbildungsveranstaltungen
gibt, wurden die zentralen Fortbildungska-
taloge, d.h. die Online-Datenbanken und
die Printausgaben der 16 Bundeslander ana-
lysiert.

Morris-Lange / Wagner / Altinay:
Lehrerbildung in der Einwanderungs-
gesellschaft. Qualifizierung fiir den
Normalfall Vielfalt. Mercator Institut,
Sachverstandigenrat deutscher Stif-
tungen fiir Integration und Migration.
Berlin 2016

Die Landerkataloge stehen also im Mittel-
punkt der Studie, weil sie die ,bestzugang-
liche Angebotslibersicht” bieten und das
Nachfrageverhalten der Lehrkrafte und
Schulen beeinflussen. Ob sich die Katalo-

49 http://www.tagesspiegel.de/wissen/
kultusministerkonferenz-20-000-lehrer-fuer-
fluechtlinge-benoetigt/12432484.html

50 Siehe auch Daschner, Peter, Fliichtlinge in
der Schule. Daten, Rahmenbedingungen und
Perspektiven. Ein Uberblick, in: Nele McElvany
u.a. (Hg.), Ankommen in der Schule. Chancen
und Herausforderungen bei der Integration von
Kindern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung.
Waxmann, Munster/New York 2017. S. 11 - 26

51 Morris-Lange, Simon / Wagner, Katharina

/ Altinay, Lale: Lehrerbildung in der
Einwanderungsgesellschaft.

Qualifizierung flr den Normalfall Vielfalt. Hrsg. v.
Forschungsbereich beim Sachverstandigenrat
deutscher Stiftungen flr Integration und
Migration (SVR). Policy-Brief 4/2016. Berlin 2016.
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ge auch auf die Genehmigungspraxis der
Schulbehérden auswirken, die ,Uber die
Passung von Fortbildungsinhalten und Fort-
bildungspersonal entscheiden®, ist sicherlich
in den Landern sehr unterschiedlich, dirfte
aber als allgemeine Aussage bezweifelt wer-
den.

Im Frihjahr 2015 wurden Gber 25000 Fort-
bildungsangebote systematisch nach 32
Sachbegriffen fir Fortbildungsinhalte un-
tersucht. (Tabelle 8%)

Die Auswahl wurde dann nach Fortbil-
dungsangeboten, die Uberwiegend Quali-
fikationen im Bereich Sprachbildung und
interkulturelle Kompetenz vermitteln, tGber-
prift und die Formate festgestellt. Eindeu-
tig sonderpadagogisch ausgerichtet Fortbil-
dungen wurden nicht aufgenommen. Die
Ergebnisse wurden mit den Landesinstitu-
ten fir Lehrer(fort)bildung im Hinblick auf
Vollstandigkeit abgeklart.

Da die Fortbildungsangebote in der Regel
nach Fachern und fachertibergreifenden Be-
reichen geordnet sind, ist es fur die Lehrkraf-
te oft schwierig, einen genauen Uberblick
Uber das gesamte Fortbildungsangebot zu
erhalten. Die Autoren identifizieren Licken
im Angebot im Umgang mit Vielfalt in den
Fortbildungsangeboten. Zentrale, regionale
und schulinterne Fortbildungen haben je-
weils spezifische Funktionen fur Lehrkrafte
und Schulen. Fur eine bewusste Entschei-
dung mussten die Angebote vergleichbar
vorliegen. In der Studie wurde festgestellt,
dass die Angebote zwar komplementar sind,
aber nicht immer trennscharf zwischen den
Ebenen und Funktionen unterscheiden. ,Ein
unvollstandiger Katalog erschwert daher
nicht nur die Fortbildungssuche der Lehr-

52 Ebd. S. 30

53 Leider werden in dem Policy-Brief keine
Auswertungsdaten dokumentiert, so dass weder
genauere Landeraussagen noch Vergleiche
angestellt werden kénnen. In die Erhebung der
Daten, ihre Uberpriifung und die Analyse ist
eine nicht unerhebliche Arbeit gesteckt worden,
wie der Beschreibung der Erhebungsmethoden
zu entnehmen ist. Die Ergebnisse werden nur
in zusammenfassenden Aussagen mit relativ
pauschalen Ubersichten dargestellt

krafte, sondern auch einen Vergleich zwi-
schen den Bundeslandern.“s

Die Anzahl der Fortbildungen wurden zu
der Gesamtzahl in den Fortbildungskatalo-
gen vorhandenen Angebote ins Verhaltnis
gesetzt. Dabei zeigt sich, dass die Bundes-
lander Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin,
Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nie-
dersachen und Sachsen-Anhalt einen hohen
Anteil von Fortbildungen zu sprachlicher
und kultureller Vielfalt aufweisen, die rest-
lichen Bundesléander eher einen niedrigen.
Leider gibt es auch hier keine Daten, so dass
die Unterschiede, die sehr gravierend sein
sollen, nicht zu interpretieren sind.>

Eine inhaltliche Analyse der Angebote
zeigt, dass Sprachbildung und interkultu-
relle Kompetenz haufig in unterschiedlichen
Fortbildungsveranstaltungen thematisiert
werden. Dies ist in bestimmten Bereichen
sinnvoll, wenn spezifische Fragen des Auf-
baus von Sprachkompetenz thematisiert
werden. Immer geht es aber auch darum,
den Zusammenhang von sprachlicher und
kultureller Vielfalt im Unterricht und in der
Schule zu verankern. Die Autoren der Studie
sehen diese bildungspolitische Zielvorstel-
lung nur in den Fortbildungskatalogen in
Baden-Wirttemberg, Brandenburg, Nieder-
sachsen und Sachsen-Anhalt verankert, in
denen in mehr als der Halfte der Angebote
sprachliche und interkulturelle Aspekte ge-
meinsam behandelt werden.® Eine Analyse
der Inhalte der Fortbildungsangebote wird
nicht dargestellt, obwohl sie eine Voraus-
setzung fir die gemachten Aussagen ist. In
vielen Landern werden verstarkt Angebote
zu Konzepten durchgéngiger Sprachbildung
gemacht, in denen sprachsensibler Fachun-
terricht nicht mit interkultureller Bildung
verbunden werden muss. Ein Blick in die
Fortbildungskataloge mehrerer  Lander
zeigt, dass es sich vielfach um Fortbildung
fir Deutsch als Zweitsprache oder Alphabe-
tisierung handelt. In diesen Bereichen kann
Sprachbildung nicht von interkultureller

54 Morris-Lange u.a., Berlin 2016, S. 19.
55 Ebd., S.17.
56 Ebd.
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Alphabetisierung

DaF

Daz

Deutsch als Fremdsprache -
Deutsch als Zweitsprache
Diversitat

durchgangige Sprachbildung
Fluchtling

Geflichtete

heterogen -

Inklusion

inklusiv

Integration

interkultur -

internationale Klasse

mehrsprach -

Migration
Migrationshintergrud
neu zugewandert
Seiteneinsteiger -
Seiteneinstieg
Sprachbildung
Spracherwerb
Sprachférder -
sprachliche Bildung
sprachsensibel
Sprachsensibilitat
Vorbereitungsklassen
Willkommensklassen
Zuwanderung
Zweisprach -

Zweitsprach -

Tabelle 8: Suchbegriffe fiir die inhaltliche Analyse der zentralen Fortbildungskataloge der Bundesldnder zum

Thema Sprachbildung und interkulturelle Kompetenz

Bildung getrennt werden.

Wie am Anfang dieses Abschnitts schon
skizziert wurde, ist die Wirksamkeit von
Lehrerfortbildung sehr stark an Faktoren
wie Zeitdauer, didaktische Sequenzierung
von Input, Erprobung und Reflexion und an
die Moéglichkeit, eigene Wirksamkeit zu er-
fahren und diese in den Lernprozessen der
Schilerinnen und Schiler beobachten zu
kénnen, gebunden.

In der Analyse von mehr als 1000 Veranstal-
tungen wurde in dieser Studie festgestellt,
dass sie Uberwiegend aus einzelnen Tages-
oder Halbtagsveranstaltungen bestehen,
die einen langerfristigen Kompetenzerwerb
nicht méglich machen. Langerdauernde
Veranstaltungen von drei bis fiinf Tagen mit
eingelagerten Erprobungs- und Reflexions-
phasen sind nur in wenigen Fallen erkenn-
bar.

Zudem gibt es nur wenige inhaltliche Zu-
sammenhidnge zwischen den Angeboten,
so dass ein zielgerichteter Kompetenzauf-

57 Lipowsky, F. & Rzejak, D. (2015). Das Lernen
von Lehrpersonen und Schulern/-innen im Fokus.
Was zeichnet wirksame Lehrerfortbildungen aus?
Loccumer Protokoll, Band 26/14, Reihe Forum
Lehrerfortbildung, Heft 46/2015, 11-49.

bau flr die Lehrkrafte nicht méglich ist. Die
Formate der Fortbildungsveranstaltungen
sind wenig praxisnah und innovativ, kaum
mit schulinterner, kollegialer Fallberatung
und Hospitationen oder mit Formen der
Selbstreflexion verbunden. Es herrschen in-
putorientierte Vortrags- und Workshop-For-
mate vor, so dass praktische Konsequenzen
fur den Schulalltag bezweifelt werden 5

Die Studie kommt letztlich zu dem Schluss,
dass fir einen Grof3teil der Lehrenden der
Unterricht in Klassen mit Schilerinnen und
Schilern unterschiedlicher Herkunft und
Familiensprache langst der Normalfall ist.
Doch werden sie in den meisten Bundes-
landern immer noch unzureichend auf den
Schulalltag in der Einwanderungsgesell-
schaft vorbereitet. Dies gilt fir Studium, Re-
ferendariat und die Lehrerfortbildung.

Flr den systematischen Ausbau der Lehrer-
bildung zu sprachlicher und kultureller Viel-
falt empfehlen SVR-Forschungsbereich und
Mercator-Institut folgende MaRnahmen:

- Alle Lehramtsstudierenden sollten Ba-

58 Moris-Lange, Berlin 2016, S. 19.
59 Ebd., S.15und S. 24 f.
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siskompetenzen in Sprachbildung und
im Umgang mit kultureller Vielfalt er-
werben. Dies erfordert konkrete Vorga-
ben der Lander und eine Hochschul-
lehre, die sich starker am Bedarf der
Schulpraxis orientiert.

Deutschlandweit sollten mehr Fortbil-
dungen zu Sprachbildung, interkultu-
reller Kompetenz und anderen akuten
Qualifizierungsbedarfen wie z. B. Um-
gang mit traumatisierten Schilern oder
Rassismus angeboten werden. Zudem
sollten die Lander bessere Rahmenbe-
dingungen fur Fortbildungen schaffen,
die langfristig angelegt und fur gan-
ze Lehrerteams, z.B. als professionelle
Lerngemeinschaften, konzipiert sind.
Erst das aktive Mitwirken des ganzen
Kollegiums kann ein angemessenes
lernférderliches Klima fir eine hetero-
gene Schilerschaft erzeugen.

«  Informationen lber Aus- und Fortbil-
dungsinhalte sollten nutzerfreundlicher
und zentral zuganglich sein. Darlber
hinaus sollten Hochschulen, Landesin-
stitute und weitere Einrichtungen ihre
Angebote nicht nur erweitern, sondern
bestehende Qualifizierungsmoglichkei-
ten auch besser miteinander verzahnen.
Ziel ist, dass Studium, Referendariat
und Fortbildung kiinftig besser ineinan-
dergreifen.

In einer qualitativen Studie wurden von

Teams an den Universitaten Bremen und

Oldenburg (Prof. Dr. Yasemin Karakasoglu,

Dr. Anna Aleksandra Wojciechowicz , Prof.

Dr. Paul Mecheril und Frau Saphira Shure)

ebenfalls alle Phasen der Lehrerbildung auf

Landerebene, landeribergreifender Ebene

und auf Bundesebene untersucht.®

60 Stiftung Mercator (Hg.): Ankommen in

der Migratonsgesellschaft. Grundlagen der
Lehrerbildung auf dem Prufstand von Prof. Dr.
Yasemin Karakasoglu, Dr. Anna Aleksandra
Wojciechowicz , Prof. Dr. Paul Mecheril und Frau
Saphira Shure.

Karakasoglu / Wojciechowicz / Me-
cheril / Shure: Angekommen in der
Migrationsgesellschaft. ~ Grundlagen
der Lehrerbildung auf dem Prifstand.
Stiftung Mercator, 2017.

Im Bereich der Phase 3, der Fortbildung
wurden Fortbildungsangebote, Vorgaben,
Empfehlungen, Informationstexte und Kon-
zepte fur die inhaltliche Ausgestaltung von
Fortbildungen ausgewertet. Besonders Do-
kumente aus den Landern Bremen, Nieder-
sachsen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen
sind in die Studie eingeflossen. Die Resulta-
te lassen sind wie folgt zusammenfassen:
Die Qualifizierung ist in allen Phasen
unzureichend im Hinblick auf Diffe-
renzsensibiltdt und Diskriminierungs-
kritik in der Migrationsgesellschaft.
Themen wie Heterogenitat, interkul-
turelle Bildung, Migration und Migra-
tionsgesellschaft werden in den Ange-
boten zwar berlicksichtigt, Lehrkrafte
kdnnen sich das notwendige Wissen
aber nicht systematisch aneignen, um
eine entsprechende Lernkultur in der
Schule zu gestalten.
Schulen laufen Gefahr, die migrations-
gesellschaftliche Ungleichheit fortzu-
schreiben.
Die Thematisierung von Migration und
Migrationsgesellschaft ist haufig prob-
lem- und defizitorientiert und nur auf
Migranten reduziert.

Es wird festgestellt, dass das Verstandnis
von padagogischem Kdénnen zu mechanis-
tisch ist: ,Haufig wird nicht thematisiert,
dass die (angehenden) Lehrer (selbst-)re-
flexiv mit ihren Einstellungen und Hal-
tungen zu Migration umgehen lernen
miussen. Auch bleibt vielfach offen, wel-
che Rolle sie selbst bei der Herstellung
von Ungleichheit in der Schule spielen...,®

Wie Hochschulen in diesen Qualifikations-
prozess eingebunden sein koénnen, kann

man in der Studie von Claudia und Maren

61 Ebd.
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Siems zu den Fortbildungsangeboten in
dem von der Stiftung Mercator geférderten
Projekt ,ProDaZ - Deutsch als Zweitspra-
che in allen Fachern® sehen. So werden in
Nordrhein-Westfalen innerhalb des Jahres
2014 allein Gber die Universitat Duisburg-Es-
sen 333 Veranstaltungen angeboten, davon
156 in schulinternen Fortbildungsveranstal-
tungen. Es werden unterschiedliche Forma-
te angeboten, zu denen auch Méglichkeiten
prozessbegleitender Qualifizierung und Be-
ratung gehort. Uber 2000 Teilnehmerlnnen
nahmen an einer Evaluation der Veranstal-
tungen teil, die zu 94 % positiv beurteilt
wurden, obwohl die Veranstaltungen von
den Teilnehmern nicht freiwillig gewahlt,
sondern verpflichtend gewesen sind. Der
Uber mehrere Jahre erhobene Bedarf ist sehr
stark gestiegen. Von den Autorinnen wird
das Fehlen eines stimmigen Ausbildungs-
konzepts beklagt, dass die verschiedenen
Lehrerbildungsphasen sinnvoll zusammen-
bindet und auch Uberregional abgestimmt
ist. Nur so kénnten die Professionskompe-
tenzen abgestimmt weiterentwickelt wer-
den.

Der Interkulturelle Arbeitskreis der Bun-
deslander INKA (siehe 1.4) fordert mit Blick
auf die Fortbildungsangebote und den ge-
genwartigen Entwicklungen in den Schulen,
,dass den Schulen und Kollegien ,Denkréau-
me“ und Strukturen flr die interkulturel-
len Entwicklungsprozesse zur Verfligung
gestellt werden miussen. Fortbildungsmaf3-
nahmen missen die Entwicklung demokra-
tischer Schulkulturen unterstltzen, die den
Anforderungen einer Migrationsgesellschaft
gerecht werden. Nachhaltig kann Fortbil-
dung nur sein, wenn sie systemisch angelegt
ist und die inneren Prozesse und Strukturen
in den Schulen unterstiitzt.“

62 Benholz, Claudia/ Siems, Maren:
Sprachbildender Unterricht in allen Fachern:
Konzepte zur Professionalisierung von
Lehrerinnen und Lehrern in den drei Phasen der
Lehrerbildung. In: DDS - Die Deutsche Schule,
Beiheft 13, S. 35 - 51.

63 Unveroffentlichte Stellungnahme der
Sprechergruppe von INKA am 17.07.2018; siehe
www.inka.lehrerfortbildung.de

Zusammenfassung und
Handlungsbedarf

1.

In drei Studien werden Fortbildungs-
angebote untersucht, die eine Reaktion
auf die zunehmende Heterogenitat der
Schilerschaft durch Migration sind und
entsprechende notwendige Kompeten-
zen bereitstellen sollen.

Alle Lehrkrafte sind von den Verdnde-
rungen der Schiilerschaft betroffen und
haben hohe Fortbildungsbedarfe, um
im Schul- und Unterrichtsalltag auf
Vielfalt und Heterogenitat angemessen
reagieren zu konnen. Sprachbildung
und interkulturelle Bildung stehen da-
bei im Vordergrund.

In allen drei Studien wird ein unzurei-
chendes Angebot bezogen auf die vor-
handene Bedarfslage festgestellt. Die
Angebote sind quantitativ und qualita-
tiv nicht der Entwicklung der Schuler-
schaft angemessen. Insgesamt wird nur
ein Bruchteil der Lehrkrafte erreicht.
Die Formate der Fortbildungsangebo-
te sind in der Regel zeitlich reduziert.
Mehrtégige Fortbildungsveranstaltun-
gen und -reihen werden nur in wenigen
Bundeslandern verstirkt angeboten.
In der Regel werden Einzelveranstal-
tungen fir einzelne Lehrkrafte durch-
gefihrt, die in keinem Zusammenhang
mit anderen Fortbildungsangeboten
stehen.

Eine systemische Orientierung ist nicht
zu erkennen. Es werden zwar Angebote
fur ganze Kollegien gemacht, Giber diese
gibt es aber keine landerbezogenen oder
gar landerlbergreifende Daten, so dass
Uber Bedarf, Praxis und Wirkung keine
Aussagen gemacht werden kénnen. Die
Fallstudie der Universitat Duisburg-Es-
sen zeigt auf, dass im schulinternen
Fortbildungsbereich ein hoher Bedarf
besteht. Die Einbettung der Fortbil-
dungsangebote in Schulentwicklungs-
prozesse sollte in allen Veranstaltungen
ausgewiesen werden.

In dem vorhandenen Angebot ist das
Verhaltnis von Sprachbildung und in-
terkultureller Bildung nur unzureichend
hergestellt. In vielen Veranstaltungen
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zur Sprachbildung (DaZ, Alphabetisie-
rung, Durchgangige Sprachbildung)
fehlen die inhaltlichen Bezlige zu inter-
kulturellen Zielsetzungen.

7. In den untersuchten Angeboten fehlt
eine Differenzsensibilitit und -kritik,
Migration wird oft defizitorientiert re-
duziert thematisiert, Vielfalt als Chance
zu begreifen scheint die Fortbildungse-
bene noch nicht erreicht zu haben.

In allen drei Studien wird festgestellt, dass
ein systematisches Bildungskonzept fehlt,
das die notwendigen Kompetenzen aller
Lehrkrafte beschreibt, alle Lehrerbildungs-
phasen einbezieht und auch landerlber-
greifend abgestimmt ist.

2.5 Berufseingangsphase fiir
Lehrkrafte (BEP)

Die Berufseingangsphase, die die ersten
Berufsjahre nach dem Referendariat oder
der zweiten Lehrerbildungsphase umfasst,
gilt als ,die entscheidende Phase in der be-
ruflichen Sozialisation und Kompetenzent-
wicklung von Lehrkraften. Hier bilden sich
personenspezifische Routinen, Wahrneh-
mungsmuster und Beurteilungstendenzen
sowie insgesamt die Grundziige einer beruf-
lichen Identitat.

Die in dieser Phase gemachten und verar-
beiteten Erfahrungen sind flr die weitere
Entwicklung (im Blick auf Stabilitat wie
Wandel) der Person in ihrer Berufsbiogra-
fie und Kompetenzentwicklung von grofier
Bedeutung.“®

Die Kultusministerkonferenz hat in der
,Rahmenvereinbarung tber die Ausbildung
und Prufung fur ein Lehramt®, unter dem
Stichwort Personalentwicklung festgelegt,
dass der ,Berufseingangsphase ein beson-
derer Stellenwert” zukommt. ,Durch Fort-
bildung sollen die beruflichen Kompetenzen
der Lehrerinnen und Lehrer kontinuierlich

64 Terhart, Ewald: Perspektiven der
Lehrerbildung in Deutschland. Abschlussbericht
der von der

Kultusministerkonferenz eingesetzten
Kommission. Weinheim und Basel 2000, S. 128.

weiterentwickelt werden. Sie soll sicherstel-
len, dass die Personalentwicklung in den
fachlich und padagogisch professionellen
Bereichen und in Schulorganisation und
Schulmanagement dem Entwicklungsstand
der Wissenschaft und der beruflichen Praxis
entspricht.“®

Forschungen zur Berufseingangsphase ha-
ben gezeigt, dass die Komplexitat der beruf-
lichen Anforderungen sprunghaft ansteigt®®
und mit dem Druck der alltéglichen Praxis,
auf die unzureichend vorbereitet wurde,
teilweise auch ein Verlust bestimmter Qua-
lifikationen und ein unzureichender Aufbau
von Professionalitat stattfindet.” In Studien
wurden bei Berufsanfangern vier besondere
Anforderungsbereiche identifiziert: ,iden-
titatsstiftende  Rollenfindung, ,adressa-
tenbezogene Vermittlung®, ,anerkennende
Klassenflihrung“ und ,mitgestaltende Ko-
operation in der Schule“®. Diese Bereiche
kénnen als berufsbiographische Entwick-
lungsaufgaben begriffen werden, die gezielt
aufgegriffen werden miussen. Eine Beglei-
tung der Berufseingangsphase fur die ersten
Berufsjahre ist fur viele Berufsanfanger fur
ihre Professionalitatsentwicklung sehr be-
deutsam.

Ab 2000 wurden zunachst in wenigen
Bundeslandern spezifische Angebote in
den Fortbildungsinstitutionen gemacht.
2006 fand dann eine erste Fachtagung am

65 Rahmenvereinbarungen tber die Ausbildung
und Prifung fir die Lehramter (Beschlusse der
Kultusministerkonferenz i.d. Fassung vom
10.10.2013)

66 Keller-Schneider, Manuela/Hericks,

Uwe: Professionalisierung als individuelle

und kollektive Entwicklungsaufgabe von
Lehrpersonen und Kollegien. In: Hellmer, Julia/
Wittek, Doris: Schule im Umbruch begleiten.
Opladen,Berlin Toronto 2013.

67 Hericks, Uwe: Professionalisierung als
Entwicklungsaufgabe. Rekonstruktionen zur
Berufseingangsphase von Lehrerinnen und
Lehrern. Wiesbaden 2006.

68 Keller-Schneider, Manuela/Hericks, Uwe:
Professionalisierung von Lehrpersonen -
Berufseinstieg als Gelenkstelle zwischen Aus-
und Weiterbildung. In: Beitrage zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. Heft 35,2017, S. 301 - 317.
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Landesinstitut in Hamburg statt, auf der
sich ein Netzwerk der Landesinstitute, eine
,Bundeskoordination fir die Berufsein-
gangsphase“ grindete. In vier Bundes-
landern gab es ein strukturiertes Angebot,
sukzessiv kamen weitere Lander und Stad-
te hinzu. 2010 wurde in der Evangelischen
Akademie Loccum eine Zwischenbilanz
gezogen.® 2013 wurde von dem bundeswei-
ten Koordinierungsgremium zur Berufsein-
gangsphase ein Grundlagenpapier zu den
,Gelingensfaktoren flr eine Berufseingangs-
phase (BEP)" erstellt.

In 2017 gibt es in 14 Landern Unterstitzungs-
maflnahmen flr die Berufseingangsphase
mit sehr unterschiedlichen Angeboten, die
in zwei Studien zur Lehrerbildung darge-
stellt wurden.”

In  Bayern™, Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein gibt es kein staatliches
Angebot, aber auch in anderen Landern
kann kaum von einem hinreichenden An-
gebot gesprochen werden. In den Padagogi-
schen Instituten in Mdnchen und Nirnberg
werden jedoch strukturierte Begleitungen
angeboten.

In keinem Bundesland gibt es eine ver-
pflichtende Berufseingangsphase. Ham-
burg hat nach einer Zeit der verpflichten-
den Teilnahme an einjahrigen kollegialen
Austauschgruppen dies 2016 wieder den
Berufseinsteigern freigestellt. In Bremen

69 Grimm, Andrea / Schoof-Wetzig, Dieter (Hg.):
Wenn der Anfang gelingen soll - Die Gestaltung
der Berufseingangsphase von Lehrkréften,
Rehburg-Loccum 2012.

70 Bundesweites Koordinierungsgremium zur
Berufseingangsphase (Hg): ,Gelingensfaktoren
fur eine Berufseingangsphase (BEP)", Freiburg
2013

71 Pasternack,Peer u.a.: Drei Phasen. Die
Debatte zur Qualitatsentwicklung in der Lehrer_
innenbildung. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2017.
Walm, Maik/Wittek, Doris: Lehrer_innenbildung
in Deutschland im Jahr 2014. Frankfurt/Main
2014. Beide Expertisen wurden im Auftrag der
Max-Traeger-Stiftung erstellt und von der GEW
veroffentlicht.

72 In den Stadten Minchen und Nirnberg
werden in Kooperation mit den stadtischen
Fortbildungsinstituten strukturierte Begleitungen
und Fortbildungen angeboten.

und Hamburg gibt es darUber hinaus eine
verpflichtende Eingangsveranstaltung.

Pasternacku.a.:DreiPhasen.DieDebat-
tezur Qualitdtsentwicklungin der Leh-
rer_innenbildung. Bertelsmann Verlag,
Bielefeld 2017.

Walm /Wittek: Lehrer_innenbildung in
Deutschland im Jahr 2014. Frankfurt/
Main 2014

Der Stand der Entwicklung in den einzel-
nen Bundeslandern kann den genannten
Studien entnommen werden, die allerdings
nur auf den 6ffentlich zuganglichen Quel-
len beruhen und damit nicht immer den
aktuellen Stand darstellen™ Vergleicht
man diese Beschreibungen, so kénnen die
folgenden Grundelemente von begleiteten
Berufseingangsphasen identifiziert werden:

-

Auftaktveranstaltungen: Fur den Ein-
stellungsjahrgang gibt eine Auftakt-
veranstaltung, die mit Workshops
zu den Angeboten in der Berufsein-
gangsphase aber auch mit bestimm-
ten Themenschwerpunkten verbunden
sein kann. In einigen Bundeslandern
wie Hamburg und Bremen haben diese

Auftakttage verpflichtenden Charakter,

es findet eine offizielle Begriflung, ggf.

auch durch den Senator oder Minister,
statt.

2. Fachtagungen: Den  Berufseinstei-
ger_innen unterschiedlicher Einstiegs-
jahrgange werden Themen angeboten,
die ihrer Professionalitatsentwicklung
dienen, wie z.B. Gesundheit im Lehr-
beruf, lernwirksam unterrichten, inklu-
sive Schule u.a.

3. Starter-Set und/oder Handreichungen

zu Beginn der BEP: Fir alle Berufsein-

steiger_innen wird eine Grundinforma-
tion zusammengestellt, die sich aus den

73 So gibt es z.B. in Mecklenburg-Vorpommern
ein Pilotprojekt zur Berufseingangsphase,
wahrend in anderen Landern wie Niedersachsen
oder Rheinland-Pfalz trotz differenzierter
Konzepte z.Z. kaum Angebote erkennbar sind.
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schulorganisatorischen Grundlagen des
Landes, wesentlichen rechtlichen Be-
stimmungen, zentralen Beratungsmog-
lichkeiten, wichtigen inhaltlichen Frage-
und Problemstellungen fir das erste
Berufsjahr, Angeboten flr Supervision
und Begleitung usw. zusammen setzen.
Wurden diese Informationen den Be-
rufseinsteigern noch vor einigen Jahren
in umfangreichen Ordnern Ubergeben,
so finden sich heute eher schlankere
Informationsbroschiiren oder Internet-
plattformen, von denen sich Informati-
onen nach Bedarf herunterladen lassen.
In der Halfte der Bundeslander werden
diese Handreichungen angeboten.
Handreichungen fiir Schulleitungen:
Zentraler Ort der Betreuung von Be-
rufseinsteigenden ist und bleibt die
Schule. Eine wesentliche Entwicklungs-
aufgabe beim Berufseinstieg ist die
Einbindung in das Kollegium und die
Gestaltung der kollegialen Kooperation.
Hier haben Schulleitungen eine Schlis-
selrolle. Da die Mafinahmen und Strate-
gien der Einbindung von neuen Kolle-
ginnen und Kollegen nicht immer zum
Qualifizierungskanon von Schulleitun-
gen gehdren, sind entsprechende Infor-
mationen notwendig. Die Bundeskoor-
dination BEP hat in ihrem Papier zu den
Gelingensbedingungen (s.0.) die not-
wendigen Inhalte fir die Schulleitungs-
qualifizierung vorgeschlagenen.
Kollegiale Austausch-, Beratungs- und
Unterstlitzungsgruppen: Als besonders
produktiv haben sich kollegiale Aus-
tauschgruppen erwiesen, in denen

- orientiert an Praxiserfahrungen - be-

rufliche Fragen ausgetauscht und ge-
meinsam reflektiert werden. Qualifi-
zierte Kolleginnen und Kollegen leiten
diese Gruppen an, zT. auf der Basis von
Konzepten wie ,Kollegiale Beratung
und Supervision®, in denen die Modera-
torinnen und Moderatoren ausgebildet
wurden oder die schon vor dem Einsatz
in der BEP-Phase vorhanden und Aus-
wahlkriterium waren. Erprobte Settings
und Ablaufe in den Sitzungen haben in
der Regel zu einer hohen Zufriedenheit

6.

7.

8.

der Teilnehmenden geftihrt.
Coachingangebote/ Supervision/ Be-
ratung: Coaching wird in der Regel
einzelnen  Berufseinsteiger/innen an-
geboten, wenn die Fragen- und Prob-
lemstellungen zu brisant, zu person-
lich und in anderen Gruppen (z.B. in
Austauschgruppen oder in der Schule)
nicht thematisiert werden konnten. In
der Regel sind es Moderator_innen
mit Zusatzqualifikationen, die diese
Sitzungen durchfihren. Aufgrund des
hohen Personaleinsatzes sind diese aber
zeitlich limiitert. In Hamburg kénnen
z.B. Coaching zweimal in zwei Jahren
in Anspruch genommen werden und
Beratung jederzeit, in Bremen bis zu
funf Coachingsitzungen pro Person in
einem quantitativ begrenzten Rahmen.
In Sachsen gibt es durch auflerschuli-
sche Anbieter die Moglichkeit in einer
,Begleiteten Berufseinstiegsphase®, an
einem Trainings- und Coachingangebot
teilzunehmen. Hier sind die Trainer und
Trainerinnen mehrheitlich professionel-
le Psychologlnnen Wahrend das Trai-
ning Themen aus den u.g. Fortbildungen
aufnimmt und einer Austauschgruppe
entspricht, gibt es ein unterstlitzendes
telefonisches Coachingangebot.
Fortbildungsangebote: Werden die Fort-
bildungsangebote der Lander miteinan-
der verglichen, so gibt es fast so etwas
wie einen Kanon von Themen, die ange-
boten werden. Diese reichen von Klas-
senfiihrung, Schulrecht, Lehrergesund-
heit Uber Kommunikation, Konflikte
|6sen und Beratung bis hin zu individu-
eller Férderung und Inklusion. Die For-
mate sind dabei sehr unterschiedlich: In
einigen Landern werden diese Themen
in dreistlindigen Kurzkursen erarbei-
tet, sie kdnnen aber auch aus dreiteili-
gen Sequenzkursen bestehen oder als
Schwerpunktbereiche in einem sech-
steiligen Jahreskurs ausgewahlt werden.
RegionaleNetzwerke:InFlachenlédndern

74 Kubesch, Barbara ua.: Kollegiale Beratung -
Erfahrungen und Konzepte. In: Grimm, Andrea /
Schoof-Wetzig, Dieter 2012, S.45 ff.

75 http://www.bBEPh.de
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(z.B. BB, ST, TH) sind fiir eine schul-
Ubergreifende Kooperation Gruppen
oder Netzwerke notwendig, die fir kol-
legiale Begegnungen und Reflektionen
die notwendigen personalen Beziehun-
gen moglich machen.

9. Moderator_innen, Berater_innen, Men-
tor_innen: In der Regel werden die Lan-
desprojekte zur Berufseingangsphase
von Fortbildner_innen in den Landes-
instituten geplant und umgesetzt. Das
Personal fur die Gruppenmoderation
und Fortbildungsangebote wird zentral
ausgewahlt und zT. intensiv qualifiziert.

10. Internet-Plattformen, Email-Service:
Das Basismaterial wird heute sinn-
vollerweise durch das Internet und
entsprechende Informations- und Ko-
operations-Plattformen zur Verfligung
gestellt. Auch koénnen hier die Be-
rufseinsteiger_innen am Aufbau und
Ausbau beteiligt werden. Hamburg hat
schon sehr frih eine solche Plattform
zur Verfligung gestellt.

Diese Elemente werden in den Landern in
unterschiedlichen Kombinationen oder in
singularen Veranstaltungen angeboten.

Die zeitliche Lange der Berufseingangspha-
se dauert in der Regel 3 Jahre, in einigen
Bundeslandern 2 Jahre, in manchen Projek-
ten bis zu 5 Jahren. In bestimmten Landern
(BW) starten Mafinahmen fiir Berufsanfan-
ger erst mit dem 2. Jahr.

In Hamburg wird die Beteiligung in den
Austauschgruppen (38 Stunden im ersten
Jahr) als Arbeitszeit angerechnet, die durch
eine Reduzierung um eine Zeitstunde pro
Woche ausgeglichen wird. An diesen Grup-
pen nehmen ca. 55% freiwillig teil. Mit wei-
teren Fortbildungsangeboten, die in der Re-
gel 3 Stunden dauern, werden weitere 10 %
der Bezugsgruppe erreicht.

Die rechtlichen Regelungen zur Berufsein-
gangsphase sind in den Liandern sehr
unterschiedlich. Es gibt Gesetze, Verord-
nungen und Erlasse, in denen die BEP fest-
geschrieben ist. In manchen Landern sind
es Fortbildungsbereiche, die sich aus Ziel-
vereinbarungen zwischen Landesinstitu-
ten und Ministerien ergeben. In manchen

Landern gibt es nur die Arbeitsbereiche
in der Fortbildung, in der entsprechende
Veranstaltungen aufgrund institutsinter-
nen Entscheidungen angeboten werden. In
mehreren Landern ist dieser Bereich damit
institutionell nicht abgesichert und damit
vom jeweiligen Haushalt und aktuellen
Schwerpunktsetzungen abhangig.

So gab es in Niedersachen z.B. ein sehr dif-
ferenziert ausgearbeitetes Konzept, das
die Angebotsstruktur von Hamburg und
Bremen auf ein Flachenland Ubertragen
hat. Eine entsprechende Evaluation wurde
durchgefiihrt® 2018 sind in den Fortbil-
dungsangeboten landesweit nur noch 3 Kur-
se im ersten Halbjahr zu finden, wahrend
2012 in fast jedem regionalen Fortbildungs-
bereich mehrere Angebote anzutreffen wa-
ren. Auch aus anderen Landern gibt es Be-
richte, dass bei ungentigender rechtlicher
Absicherung diese Angebote jahresaktuel-
len Bedarfen oder zufilligen Personalfluk-
tuationen unterworfen sind?.

In der Regel ist die Berufseingangsphase an
die Fortbildungsinstitutionen (Landesins-
titute, regionale Fortbildungsinstitutionen,
stadtische Fortbildungsinstitute) angebun-
den, in denen auch die weiteren Fortbildun-
gen fir Lehrkréfte verantwortet werden. In
Baden-Wirttemberg sind es die Studien-
seminare, die in Tandem-Teams (aus dem
Studienseminar und aus der Schule) eine
sechs Tage umfassende Fortbildungsveran-
staltung fir jeweils 20 Teilnehmerlnnen an-
bieten.

Die Berufseingangsphase ist empirisch nur
sehr unzureichend untersucht. Zwar gibt es
eine beispielhafte Untersuchung in Thirin-
gen, die aber ebenso wie eine Erhebung in
Niedersachsen schon mehr als flinf Jahre
zurlick liegt. Quantitative Untersuchungen,
die auch den Erfolg und die Effektivitat der
Mafinahmen zur Berufseingangsphase in
den Blick nehmen, sind kaum zu identifizie-

76 Porps, Gerhard/ Schoof-Wetzig,
Dieter: Evaluation des Projekts ,Die
Berufseingangsphase flr Lehrkrafte in
Niedersachsen® in: Grimm 2012, S. 29 - 40.

77 So gibt es in Rheinland-Pfalz ein
differenziertes Konzept mit unterschiedlichen
Angeboten (siehe )
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ren. In einem Literaturlberblick von Manu-
ela Keller-Schneider und Uwe Hericks tber
Forschungen zum Berufseinstieg wird zum
Themenbereich Begleitung der Einstiegs-
phase fur Deutschland keine Studie ausge-
wiesen. Eine erste schweizerisch-deutsche
Studie ist gerade erschienen: ,Kompetenz-
entwicklung und Beanspruchung im Be-
rufseinstieg”, ist aber flr die Einschatzung
der Angebote in den Landern nicht bedeut-
sam, da sie keine Daten von Teilnehmer_in-
nen an einer gestalteten Berufseingangs-
phase einbezieht’® Nadine Goéb hat die
Faktoren einer Professionalisierung durch
Lehrerfortbildung herausgearbeitet: U.a.
klare Kriterien flr Professionalitat, transpa-
rente Ziele, systematische Bedarfserfassung,
Anreizsysteme fur die Teilnahme an den An-
geboten, Einbettung in die Fortbildungszie-
le im Kollegium.7®

Zusammenfassung und
Handlungsbedarf

1. Die Forschung hat die Notwendigkeit
einer begleiteten Berufseingangsphase
aufgezeigt und die wesentlichen Ent-
wicklungsaufgaben von jungen Lehr-
kraften identifiziert: ,identitatsstiftende
Rollenfindung®, ,adressatenbezogene
Vermittlung®, ,anerkennende Klassen-
fihrung” und , mitgestaltende Koopera-
tion in der Schule®.

2. Die wesentlichen Elemente und Forma-
te einer begleiteten Berufseingangspha-
se liegen auf einem hohen konzeptio-
nellen Niveau vor. Allerdings werden sie
nur in wenigen Landern ausgeschopft.

3. Die Vereinbarungen der KMK zur Be-
rufseingangsphase sind nur in einem
Teil der Bundeslander umgesetzt wor-
den. Hier kdnnte durch eine bundeswei-
te Bestandserhebung und mit offiziellen
Stellungnahmen in einer landeriber-
greifenden Fachtagung der Ernsthaftig-
keit der Vereinbarung mehr Nachdruck

78 Keller-Schneider, Manuela/Hericks, Uwe, 2017

79 Go6b, Nadine: Professionalisierung durch
Lehrerfortbildung: Wie wird der Lernprozess
der Teilnehmenden unterstitzt? In: DDS - Die
Deutsche Schule, H1, 2017, S. 9-27.

verliehen werden.

4. Die Auswertung der Studien kommt zu

dem Schluss, dass eine ,breite Palette
von Begleitangeboten” sinnvoll (ist), die
unterschiedliche Zugidnge und Verste-
henstiefen flr die Bearbeitung indivi-
dueller Entwicklungsaufgaben ermdg-
licht.2 Hierfir mussen die notwendigen
personellen und finanziellen Ressour-
cen in einem Grof3teil der Lander bereit-
gestellt werden.

5. Die Wissenschaft hat selbst eigene For-
schungsnotwendigkeiten  festgestellt,
die zusammen mit den Fortbildungs-
institutionen geplant und umgesetzt
werden sollten. So wird nach einem
phasenibergreifenden Konzept von
Entwicklungsaufgaben gefragt, das
Studium und 2. Phase einbezieht. Es
gibt keine Langsschnittstudien fur die
berufliche Professionalisierung. Kollegi-
ale Beratung, Mentoring, Coaching und
Supervision sollten in ihrer Wirkung un-
tersucht werden.

2.6 Schulleitungsfortbildung

Die Schulleitung hat eine Schliusselstellung
an der Schule inne. Die Leitungs- und Fih-
rungskompetenz, die Haltung und das En-
gagement des Schulleiters® entscheiden
maflgeblich, ob und wie der Schulbetrieb
ablauft und ob und wie sich eine Schule
in Anbetracht der sich andernden Heraus-
forderungen entwickelt. Durch die in allen
Bundeslandern zunehmende Eigenverant-
wortung der Schulen, verbunden einerseits
mit héheren Entscheidungsfreiraumen und
andererseits mit der Verpflichtung zur Re-
chenschaftslegung, steigt die Bedeutung
der Schulleitung. Denn mehr Verantwor-
tung durch Schulleitung bedeutet auch, vie-
le Aufgaben und Entscheidungen, die vorher

80 Keller-Schneider, Manuela/Hericks, Uwe:
Forschungen zum Berufseinstieg. Ubergang von
der Ausbildung in den Beruf. In: Terhart, Ewald/
Bennewitz, Hedda/ Rothland, Martin (Hg.):
Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf.
Waxmann 2014.

81 Der besseren Lesbarkeit wegen wird in diesem
Artikel die maskuline Form gewahlt. Naturlich
sind Schulleiterinnen stets mitgemeint.



Angebote, Adressaten, Formate

von der Schulaufsicht wahrgenommen wur-  Flhrungskraftefortbildung dargestellt, die
den, jetzt in die eigene Hand zu nehmenund ~ an vielen Stellen mit Beispielen versehen ist,
dafir die entsprechenden Haltungen und  ohne Anspruch auf Vollstandigkeit zu erhe-
Kompetenzen zu entwickeln. Diese heraus-  ben. Eine umfassende differenzierte Darstel-

ragende Bedeutung der Schulleitung wird in lung der Schulleitungsqualifizierung aller 16
allen 16 Bundesléandern gesehen, abzulesen Bundeslander wiirde ein Buch mit mehre-
insbes. an der Tatsache, dass jedes Bundes-  ren hundert Seiten fillen.

land eine spezifische und kontinuierliche
Fortbildung fir Schulleitung anbietet bzw.

. . i Lo . 2.6.2 Schulleitung: neuer Beruf oder neues
in den meisten Fallen verbindlich einfordert. g

Tatigkeitsfeld - Ausbildung oder Fortbil-

.. dung?
2.6.1 Uberblick: Gemeinsamkeiten und

Unterschiede der Schulleitungsfortbil- Die Schulleiter selbst und insbesondere
Schulleiterverbande betonen, dass sich die

dung in den 16 Bundeslandern
Schulleitertatigkeit erheblich vom Lehrer-

Betrachtet man die Parameter der Fortbil-  beruf unterscheidet und dass Schulleiter
dung fir schulische Fihrungskrafte in den deshalb ein neuer Beruf fiir eine Lehrkraft
16 Bundeslandern, so zeigt sich in wesentli-  sei. Dem schliefien sich die Bildungswissen-
chen Punkten eine hohe Ubereinstimmung:  schaftler an und betonen dies auch in ihren

In allen Landern gibt es eine Konzeption  Verdffentlichungen und bei Schulleiterkon-
fur die Fuhrungskraftefortbildung, geht  gressen, u.a. Prof. Dr. Hans-Glnter-Rolff
man von einem Anforderungsprofil an den und Prof. Dr. Stephan Gerhard Huber. Die
Schulleiter aus, wird das Beherrschen der-  meisten Kultusministerien dagegen sind mit
selben Kompetenzen zur Erweiterung der  dem Begriff neuer ,Beruf” zurlickhaltend, da
Professionalitat als Zielsetzung angestrebt  diese Anerkennung u. U. zu laufbahnrechtli-
und gehéren dieselben Themen zu den Fort-  chen Konsequenzen fihren wirde. Sie spre-
bildungsinhalten, resultierend insbesondere chen von einem neuen ,Tatigkeitsfeld“. Auch
aus dem Aufgabenkatalog des Schulleiters. in Bundesléndern, die in ihrer Praambel der
Ebenso wird Schulleitung in allen Bundes-  Schulleitungsqualifizierung Schulleitung als
landern nicht als eine Funktion gesehen, in neuen Beruf bezeichnen, z. B. Baden-Wiirt-
der eine Lehrkraft durch die Ubernahmedes ~ temberg, Hessen und Schleswig-Holstein,
Schulleiteramts plétzlich mit Fihrungsauf-  wird das berufsbegleitende Kurs- und Se-
gaben konfrontiert ist und deshalb ab die-  minarangebot fir Schulleitungen nicht als
sem Zeitpunkt Fuhrungskraftefortbildung ,Ausbildung” bezeichnet, sondern als ,Fort-
benétigt. Vielmehr wird berticksichtigt, dass bildung® - selbst bei den Einfihrungsver-
Schule auf verschiedenen Ebenen kompe-  anstaltungen fir neu ernannte Schulleiter.
tente padagogische Filhrungskrafte braucht,  Dieser Begriff wird deshalb auch im Folgen-
deren Flihrungskompetenzen auch in die- den beibehalten. Der Begriff ,Qualifizierung"”
sen Funktionen durch Fortbildung gestarkt  wird neutral im Sinn von ,Tatigkeit, durch
werden miussen. Diese padagogischen Fih-  die jemand Fahigkeiten erwirbt® verwendet.
rungsfunktionen sind gleichzeitig Vorstufen
zur Schulleitung. So besteht in allen Bun-
deslandern eine Einteilung der Qualifizie-
rung von padagogischem Fuhrungspersonal
in die Phasen ,Vor Amt*,, Neu-im-Amt“ und
,Berufsbegleitend®, wenngleich mit variie-
renden Bezeichnungen. Doch andererseits
unterscheiden sich die Lander in jedem die-
ser Bereiche; oftmals sogar innerhalb eines
Bundeslandes von Schulart zu Schulart. Im
Folgenden wird eine Zusammenschau der

2.6.3 Zeitpunkt der Qualifizierung: drei
Phasen

Wie oben schon erwéhnt, beginnt Fihrung
in der Schule nicht erst mit dem Tag der
Ubernahme des Schulleiteramts. In diesem
Sinne werden in allen Bundeslandern fir
jede Phase der ,Metamorphose“ einer pa-
dagogischen Flhrungskraft Fortbildungen
angeboten: Vor Amt, zum Amtsantritt und

59
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fur erfahrene Schulleiter. Thiringen und
Sachsen unterteilen die erste Phase in ,Ori-
entierung” und ,Amtsvorbereitung", so dass
ihr Konzept 4 Phasen enthalt. Mecklen-
burg-Vorpommern fasst die Fortbildungen
zum Amtsantritt und fir erfahrene Schullei-
ter zusammen und hat somit zwei Phasen -
vor Amt"“ und ,im Amt". In der vorliegenden
Darstellung wird die am haufigsten verwen-
dete Unterteilung in drei Phasen verwendet.

Phase I: Qualifizierung vor Amt

Das Fortbildungsangebot vor der Bestellung
zum Schulleiter ist gekennzeichnet durch
eine breite Vielfalt der Zielsetzungen und
der Zielgruppen und durch eine modulare
Anordnung.

Fortbildung zur Orientierung

In nahezu allen Landern werden in der Pha-
se ,Vor Amt“ sogenannte Orientierungs-
oder Klarungsseminare angeboten: Lehr-
krafte, die sich mit dem Gedanken tragen,
eine schulische Fuhrungsposition zu Uber-
nehmen, setzen sich in einem Seminar mit
Flhrungsthemen auseinander. Zielsetzung
ist einerseits, Lehrern Gelegenheit zu geben,
ihre individuelle Einstellung gegentber ei-
ner Fihrungsposition zu klaren und so Feh-
lentscheidungen und Fehlbesetzungen zu
verhindern. Andererseits dienen diese Fort-
bildungen der Nachwuchsgewinnung, um
einem Besetzungsstau von Schulleiterstel-
len vorzubeugen oder ihn zu beheben.

Meist haben diese Seminare Assess-
ment-Charakter. Zum Teil wird die Selbstkl3-
rung (z. B. Online Assessment-Instrumente
zur Selbstklarung, NLQ Niedersachsen) er-
ganzt durch die Rickmeldung von erfahre-
nen Schulleitern, die wahrend des Orientie-
rungsseminars als Beobachter tatig sind (z.
B. ,Schulleitung als Herausforderung - Ori-
entierungskurs®, Bayern). Hamburg bietet
auch eine ,Karriereberatung"” fir Lehrkrafte
an, in der die Teilnehmer die verschiedenen
Karrierepfade einer Lehrkraft kennenlernen.
Voraussetzung fur die Zulassung zu einem
Orientierungsseminar ist in der Regel die 1.
und 2. Staatsprifung sowie mehrjahrige Be-
rufserfahrung.

Die Bewerbung erfolgt auf dem Dienstweg.
In Bayern ist eine besondere Empfehlung
des Dienstvorgesetzten fir die Zulassung
erforderlich.

Fortbildung fiir Lehrkrdfte mit Fiihrungs-
aufgaben

Auf verschiedenen Ebenen von Schule sind
Lehrkrafte mit Flhrungsaufgaben betraut.
So gehéren z. B. in Sachsen aufler dem
Schulleiter noch folgende Personengruppen
zum schulischen Fiihrungspersonal:

- stellvertretende Schulleiter
- Schulreferenten
- Fachleiter / Fachberater (unterstiitzen

die Schulaufsichtsbehorden; beraten
die Lehrkrafte und wirken bei der Leh-
rerfortbildung mit)

- Oberstufenberater

In Bayern und Nordrhein-Westfalen z3hlen
zusatzlich die Mitglieder der erweiterten
Schulleitung an Gymnasien, Realschulen
und Beruflichen Schulen sowie die Leiter von
Seminaren und Studienseminaren zu den
padagogischen Fihrungskraften. In Nieder-
sachsen zdhlen auch die Didaktischen Lei-
ter dazu sowie die Bildungskoordinatoren
in den Bildungsregionen. In Niedersachsen
und Bayern wird auch die Fortbildung der
Krisen- und Notfallteams sowie in Bayern
die Supervisoren-Ausbildung der Schulpsy-
chologen und Beratungslehrer dazugezahlt,
in Bremen die Fortbildung der Jahrgangslei-
tungen.

Diese Personen werden zielgerichtet auf die
bevorstehenden Herausforderungen vorbe-
reitet bzw. die Tatigkeit begleitend einge-
fuhrt und fortgebildet. Diese fachliche Fort-
bildung wird ergénzt durch Kursinhalte zur
Forderung der Fihrungskompetenz.

Fortbildung fiir Stellvertreter

In allen Bundeslandern aufler Thiringen
bieten die Landesinstitute oder weitere
Fortbildungsebenen /-einrichtungen spe-
zifische Fortbildungen fur stellvertretende
Schulleiter an. In Thiringen finden gemein-
same Fortbildungen von Schulleitern und
Stellvertretern statt. In Bayern kénnen sich
die Stellvertreter aufierdem aus den Modu-
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len des allgemeinen schulartiibergreifenden umfasst z. B. in Niedersachsen 25 Tage in-
Vorqualifikationsangebots ihr individuelles  nerhalb des ersten Dienstjahres, in Bayern

Qualifizierungsprogramm zu 12 Tage, in Thiringen 25 Tage innerhalb von

zwei bis drei Jahren einschliefilich der Arbeit
Stellenwert von Phase | in festen Lerngruppen, die von Prozessmo-
Fortbildungin Phase | (Vorqualifikation /vor ~ deratoren begleitet wird. Sie wird in Kur-
Amt) wird mit unterschiedlicher Verbind-  seinheiten (iber 2 - 3 Tage organisiert. In den

lichkeit eingefordert. Beispielsweise mussin ~ meisten Bundeslandern bleiben die Teilneh-
Bayern eine Lehrkraft bei ihrer Bewerbung  mer in der einmal gebildeten Gruppe zu-
ein Portfolio mit 10 Tagen Fihrungskraf- sammen. Im Laufe des Kurses entsteht eine
te-Fortbildung vorlegen, in Berlin eines mit  gegenseitige Unterstlitzung. So wird eine

120 Stunden. Uberleitung in ein Netzwerk angebahnt. In

Eine besondere Rolle spielt die Vorqualifi-  Rheinland-Pfalz werden die Gruppen als
kation in Nordrhein-Westfalen. Hier ist sie  ,Transfergruppen“ mit Begleitung eines ge-
bereits mit einer Vorauswahl verbunden:  schulten Moderators weitergefiihrt.

Seit 2008 nehmen Lehrkrafte, die sich um Die Kurse werden z. B. in Niedersachsen
ein Amt als Schulleiter bewerben méchten,  und Baden-Wirttemberg von Schulleitern
an einem Eignungsfeststellungsverfahren  durchgefiihrt, die in einer Trainerqualifizie-
(EFV) teil. Voraussetzung hierfir ist die  rung auf diese Aufgabe vorbereitet wurden.
Teilnahme an einer 6 Monate dauernden In anderen Bundeslandern erstellen die
staatlichen Schulleiter-Qualifizierung (SLQ),  Fortbildungsreferenten der Landesinstitute
die von den Fortbildungsdezernaten der  die Programme mit Referenten aus Wissen-
Bezirksregierungen und Kursleitungen des  schaft, Verwaltung und Schulpraxis.
,Schulmanagement NRW® am Landeszen-  Die Qualifizierung findet z. B. in Niedersach-
trum flr Schulleitungsqualifizierung ange-  sen in schulformibergreifenden und nach
boten werden. Nur wer das EFV bestanden regionalen Gesichtspunkten zusammenge-
hat, kann sich flr eine Schulleiterposition setzten Gruppen statt. In Bayern erfolgt sie
bewerben. nach Schularten getrennt zentral am Lan-
Voraussetzung fir die Zulassung zur SLQ in desinstitut (ALP Dillingen).
Nordrhein-Westfalen ist, dass eine Lehrkraft

die laufbahnrechtlichen Voraussetzungen Phase Ill: Berufsbegleitende Fortbildung
fur eine Ernennung zum Schulleiter erfillt.  fiir erfahrene Schulleiter

Vorrang haben Mitglieder der Schulleitung

und Lehrkrafte mit Leitungsaufgaben. Im Sinn der Notwendigkeit des individuellen
In Hessen ist seit dem Schuljahr 2017/18 ein lebenslangen Lernens bieten alle Bundes-
dhnliches Konzept angelaufen, das inner-  lander Fortbildungen flr erfahrene Schul-
halb der kommenden 5 Jahre umgesetzt  leitungen an. Ziele sind die Erweiterung und
werden soll. Sicherung der Handlungskompetenz in den

Schulleitungsaufgaben, insbesondere im
Phase II: Qualifizierung ,,Neu im Amt“ Rahmen von Verdnderungsprozessen sowie

die Teilnehmer kurzfristig und passgenau
Bei erstmaliger Ubertragung des Amtes  mit aktuellen bildungspolitischen Erforder-
nehmen Schulleiter in allen Bundeslandern nissen vertraut zu machen.
(aufder in NRW, wo die umfangreiche Qua-  Beispielsweise findet sich im Fortbildungs-
lifizierung vor Amt erfolgt) an einer meist  katalog das LISUM Berlin-Brandenburg
verpflichtenden, z. T. ,erwinschten” Quali- eine Fortbildungsreihe ,Erfolgreich leiten
fizierung teil. Diese ist ein zentrales Element  und flihren kénnen“ und im Saarlandischen
der Fihrungskraftefortbildung. Ziel ist die  Landesinstitut fir Padagogik und Medi-
Forderung der Handlungskompetenz und  en ,Werkstatt Schule leiten”. Die Angebote
Handlungssicherheit in Schulleiteraufgaben.  sind thematisch focussiert an den aktuellen
Umfang und Zeitrahmen sind je nach Bun-  bildungspolitischen Anforderungen und er-
desland unterschiedlich: Die Qualifizierung  forderlichen Handlungskompetenzen des

61



62

Angebote, Adressaten, Formate

Leitungshandelns.

Meist ist dies ein fakultatives Angebot. In
Bayern ist ein Schulleiter verpflichtet, in-
nerhalb der ersten 5 Jahre nach Ernennung
10 Tage Fihrungskraftefortbildung zu be-
suchen. In Thiringen muss ein Schulleiter
nach Abschluss der Qualifizierung ,Neu im
Amt“ noch weitere 12 Fortbildungstage fir
die Zeit zwischen dem vierten und sechsten
Jahr nach Aufnahme seiner Leitungstatig-
keit nachweisen.

2.6.4 Inhalte der Fortbildung

Die Qualifizierung schulischer Fihrungs-
krafte orientiert sich in allen Bundeslandern
an den rechtlichen Vorgaben fir die Schul-
leitung, an den wissenschaftlich nachgewie-
senen Qualitatsmerkmalen von Schule, die
in den meisten Bundeslandern als ,Schu-
lische Qualitatsstandards® publiziert sind,
und an den konkreten Handlungsfeldern
von Schulleitung.

Die Gesamtkonzeption der Fihrungskraf-
tefortbildung ist in allen Bundeslandern
auf die folgenden sechs Handlungsfelder
bezogen; dabei werden in den jeweiligen
Konzeptionen unterschiedliche Varianten
der Begrifflichkeiten verwendet und unter-
schiedliche Schwerpunkte gesetzt:

Fihrung und Personlichkeit einschliefi-
lich Rollenwechsel

Unterricht und Erziehung
Qualitatsentwicklung und -sicherung
Personalentwicklung

Management

Organisation und Verwaltung, ein-
schliefdlich Schulrecht und Schule als
System

Die Inhalte der Qualifizierung sind auf die
Auspragung entsprechender Kompetenzen
ausgerichtet

Qualitatsentwicklung und -sicherung

2.6.5 Beratungsangebote zur Selbst- und
Teamleitung

Erganzend zur Fortbildung besteht in allen
Bundeslandern das Angebot zu Supervisi-

on / Coaching im Rahmen von Einzel- bzw.
Gruppensitzungen fur Schulleitungen. Hier-
zu steht in einigen Fallen systemimmanen-
tes Personal (Bayern: Schulpsychologen
mit Supervisionsausbildung / ausgebildete
Moderatoren fir kollegiale Beratung an Re-
alschulen) zur Verfligung. In den meisten
Landern wahlen die Schulleiter nach Bedarf
ihren Begleiter aus einer Liste akkreditierter
Coaches/ Supervisoren aus.

Zum Teil werden die Kosten der ersten Sit-
zungen vom Landesinstitut / Kultusminis-
terium Ubernommen (z. B. in Sachsen 6
Sitzungen); weitere Sitzungen sind fur die
Teilnehmer kostenpflichtig. Das LFI Bre-
merhaven bezahlt Supervision generell fur
Schulleitungen und Schulleitungsteams.

In Baden-Wirttemberg, Sachsen und in
Thiringen im Rahmen der vorbereitenden
Qualifizierung haben Schulleitungen au-
RBerdem die Méglichkeit, in anderen Einrich-
tungen zu hospitieren, um einerseits Fih-
rungsprozesse in der Praxis eines anderen
Arbeitskontextes wahrzunehmen und zu
reflektieren sowie andererseits Kooperati-
onspartner besser kennen zu lernen. Zu den
empfohlenen Einrichtungen zahlen Kinder-
garten, Hort, Hochschulen, Schulverwal-
tung, Schulaufsicht, Ausbildungsbetriebe,
Wirtschaft, soziale Einrichtungen oder Ver-
eine in einem Umfang von bis zu finf Ar-
beitstagen

In Rheinland-Pfalz wird das Kursangebot
der Phase | erganzt durch die Moglichkeit
der Hospitation an anderen Schulen.

2.6.6 Fortbildungsformate

Die Konzeption der Fuhrungskraftefortbil-
dung bericksichtigt verschiedene Lernan-
lasse wie Fortbildung im Stil von Seminaren
und Workshops, Self-Assessment und Feed-
back, Selbststudium, professionelle Lernge-
meinschaften bzw. Transfergruppen mit Be-
gleitung durch einen Moderator, Netzwerke,
eigene Praxis sowie Portfolio. Diese Lern-
anldsse werden je nach Format und Phase
variabel eingesetzt. Sie sind nicht in jedem
Konzept vollzahlig und in voller Auspréagung
vorhanden.

Das am haufigsten verwendete Format fur
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die Fuhrungskraftefortbildung ist die Pra-
senzfortbildung mit Seminar- bzw. Work-
shop-Charakter in Einheiten von einem bis
flnf Tage Dauer. Oft gibt es eine Tagesauf-
taktveranstaltung mit  anschliefenden
Mehrtageseinheiten. Die Fortbildungen der
Phase Il werden vorzugsweise als Sequenz-
veranstaltungen gestaltet.

Daneben sind z. B. in Rheinland-Pfalz,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen
und Bayern internetbasierte Selbstlernpro-
gramme (WBT) im Einsatz sowie Lern- und
Kooperationsplattformen  zum  vernetz-
ten Arbeiten (Nordrhein-Westfalen, Nie-
dersachsen, Bayern, Baden-Wirttemberg,
Hamburg, Sachsen, Thiringen).

Bei Seminaren im Blended-Learning-Ver-
fahren (Bayern), wird eine mehrwdchige
Phase des digitalen Lernens, in der vorwie-
gend Theorie vermittelt wird, mit einem
anschlieflenden Prdsenzseminar gekoppelt.
Eine Variante ist die Online-Begleitung zwi-
schen den einzelnen Bausteinen einer Fort-
bildungssequenz.

In Schleswig-Holstein, Bayern, Sachsen und
Thiringen bieten jahrliche oder im zweijahr-
lichen Rhythmus durchgefiihrte Schulleiter-
tagungen einer groflen Zahl von Schullei-
tern die Méglichkeit, sich ein ,Update” fur
Ihre Fihrungskompetenz zu holen.

2.6.7 Prinzipien der Fiihrungskraftefort-
bildung

Schulleitungsfortbildung ist ,Chef-Sache”

und wird deshalb generell durch eine her-

ausgehobene Institution veranstaltet:

- an Fuhrungsakademien (z. B. Ba-
den-Wirttemberg)

- am Landesinstitut (z. B. Bayern, Sach-
sen-Anhalt, Niedersachsen)

- aneinem Landesamt (z. B. Sachsen)

- an der Bezirksregierung oder einer da-
mit speziell beauftragten Institution (z.
B. NRW)

Erganzt wird die Fihrungskraftefortbildung
z. B. in Bayern durch Angebote auf weite-
ren Fortbildungsebenen (,Regionale Leh-
rerfortbildung®: Ministerialbeauftragte, Re-
gierungen, ,Lokale Lehrerfortbildung® fur

Grund- und Mittelschulen: Schuldmter).

Die Auswahl der Methoden folgt erwachse-
nendidaktischen Grundsatzen und wird den
Lernanldssen der Qualifizierung zugeord-
net. Grundsatzlich sind die Veranstaltungen
durch ein hohes Maf§ an Teilnehmer- und
Prozessorientierung sowie das Bemiihen
um Transfersicherung gekennzeichnet.

Zusammenfassung

Ubergeordnetes  Ziel der Fiihrungskrafte-
fortbildung ist in allen Bundesléandern, Giber
eine gut qualifizierte professionelle Schullei-
tung eine hohe Schulqualitdt zu erreichen
und dadurch die Schiler bei der Entwick-
lung ihrer Kompetenzen optimal zu férdern
und zu unterstitzen. Dass Schulleitung
zwar keine direkte, wohl aber eine indirek-
te Wirkung auf Schulerleistungen hat, ist
durch mehrere wissenschaftliche Studien
nachgewiesen. 8 Im Rahmen der Qualifi-
zierung beschreiten die einzelnen Kultusmi-
nisterien im Detail unterschiedliche Wege,
doch in den wesentlichen Punkten zeichnet
sich bundesweit eine hohe Aufmerksamkeit
gegeniber der Fihrungskraftefortbildung
ab. Und es existiert in allen Bundeslandern
ein umfangreiches, kontinuierlich verflgba-
res und konzeptionell fundiertes Angebot.

Offene Fragen / Perspektiven

Im Detail ergeben sich aus der vorliegenden
Zusammenschau folgende Gesichtspunkte,
die in den Blickpunkt geriickt werden soll-
ten.

Qualitatskriterien: Betrachtet man die
Flhrungskraftequalifizierung Gber die Bun-
deslander hinweg in ihrer Gesamtheit, so
sind alle Bausteine einer kompetenzori-
entierten, auf praktische Anwendung aus-
gerichteten und nachhaltigen Fortbildung
vorhanden. Doch im Einzelnen setzt jedes
Bundesland eigene Schwerpunkte und ver-
nachlassigt u.U. andere. So bestehen nicht
in allen Bundeslandern Hospitationsmog-
lichkeiten und sind die Bedingungen fir
Coaching / Supervision sehr unterschiedlich.
Hier kénnte ein Katalog mit Qualitatskri-

82 unter anderem Bonsen 2003, 2006, Fend 2008,
Harazd et.al 2008
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terien fur die Fuhrungskraftequalifizierung
Abhilfe schaffen.

Nachhaltigkeit: Wie bei allen Fortbildun-
gen stellt sich auch bei der Flihrungskraf-
tequalifizierung die Frage nach ihrer Wirk-
samkeit. Sogenannte ,Happy sheets” - die
Fragebogen am Ende einer Veranstaltung
oder das Online-Feedback sind in allen Fort-
bildungseinrichtungen Usus. Doch wie geht
es nach der Fortbildung weiter? Wie gelingt
die Umsetzung in den Schulleitungsalltag?
Sicherlich erhalten die Fortbildner z. B. im
Rahmen einer Sequenzfortbildung Infor-
mationen Uber den Gebrauchswert der
vorangegangenen Kurseinheit. In einigen
Landesinstitutionen wurden auch punktu-
ell interne Befragungen durch strukturierte
Telefoninterviews nach einem Zeitraum von
einigen Monaten nach der Qualifizierung
im Amt durchgefihrt, z. B. in Hamburg,
Bayern und Nordrhein-Westfalen. Doch
wilinschenswert wére eine systematische
Evaluation der jeweiligen Qualifizierung mit
einer darauf folgenden Anpassung. Die Re-
cherche ergab lediglich eine wissenschaft-
liche Studie in der Schweiz; hier wurde die
Berner Schulleiterausbildung evaluiert. &

Verbindlichkeit: Eine weitere Frage, die
die Nachhaltigkeit und Qualitatssiche-
rung betrifft, ist die Verbindlichkeit. Zwar
erhéht sich die Zahl der Bundeslander, die
bestimmte Bausteine der Fortbildung ver-
bindlich einfordern, doch andere Bausteine
bleiben freiwillig. So kann Nachhaltigkeit
nur durch viele wechselnde und interessan-
te Angebote erreicht werden. Dies ist einer-
seits ein Ansporn flr die Fortbildner, doch
fuhrt es andererseits dazu, dass schulische
Fuhrungskrafte ihre anspruchsvolle Tatig-
keit ohne ausreichende Qualifizierung aus-
fuhren.

Nachwuchsférderung: Fir einen erhebli-
chen Teil der Schulen ist ein Generationen-
wechsel der Schulleitungen im Gange. Um

83 Landert, Charles: Wirkung der Schulleitungs-
ausbildung - eine Evaluationsstudie der Berner
Schulleiterausbildung - In: Beitrage zur Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung 22 (2004) 1, S. 106-116
- URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-135431

das Schulsystem leistungsfahig zu erhalten
und weiterzuentwickeln ist die Gewinnung
von Nachwuchsfihrungskraften in allen
Bundeslandern eine  bildungspolitische
Schwerpunktaufgabe. Diese Personalent-
wicklung wird durch ein systematisches
Qualifizierungsprogramm unterstitzt; doch
um den Bedarf zu decken, musste vielerorts
die Personalressourcen der Fortbildungs-
einrichtungen aufgestockt werden, damit
dieser Schwerpunkt nicht zur Vernachlassi-
gung der anderen Phasen der Fliihrungskraf-
tequalifizierung fuhrt.

Quellen

- Auswertung der Internetseiten der Fort-
bildungsinstitute 2017 / 2018 (siehe Ta-
belle)

- Aussendung des Artikelentwurfs an das
bundesweite ,Netzwerk Fihrungskraf-
tequalifizierung® am 01.05.2018; Ruck-
meldungen eingearbeitet, die bis zum
12.05. angekommen sind
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Homepage zuletzt gesichtet
https://www.Ipm.uni-sb.de/typo3/index.php?id=475 20.04.2018
https://zfs.bildung-rp.de/fortbildung-arbeitsbereiche/verpflichtende-fortbil- | 29.04.2018
dung-fuer-neue-schulleiterinnen-und-schulleiter.html
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/bp/Lehrer/Schulleitung/Lei- | 24.04.2018
tungsqualifizierung/index.html

http://www.nibis.de/nibis.php?menid=1059 24.04.2018
http://li.hamburg.de/fuehrungskraefte/ 24.04.2018
https://www.lis.bremen.de/fortbildung/fuehrungskraefte/schulleitung-8358 20.04.2018
www.Ifi-bremerhaven.de 05.05.2018
http://lisum.berlin-brandenburg.de/aufgabenschwerpunkte/schulentwick- | 25.04.2018
lung/personalentwicklung/qualifizierung-fuer-fuehrungskraefte/qualifizie-
rung-fuer-schulleitungen/

https://www.lehrerbildung.sachsen.de/10496.htm 18.04.2018
https://www.schulportal-thueringen.de/fuehrungskraefte/schulleiterfortbil- | 29.04.2018
dung

https://www.bildung-mv.de/lehrer/fort-und-weiterbildung/fuehrungskraef- | 16.04.2018
te-qualifizierung/
https://lehrkraefteakademie.hessen.de/fortbildung/fuehrungskraefte-schu- | 28.04.2018
len

https://lehrerfortbildung-bw.de/lak_co/angebot/qualifikation/ 18.04.2018
https://alp.dillingen.de/akademie/konzepte/ 15.04.2018
https://www.bildung-Isa.de/index.php?historyback=1&KAT_ID=6001 28.04.2018
https://www.schleswig-holstein.de/DE/Themen/F/fuehrungskraeftequalifi- | 06.05.2018

zierungSchule.html
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3 Fortbildungsformate

Die Form, in der Lehrerfortbildung veran-
staltet wird, hangt sehr stark von den ins-
titutionellen und organisatorischen Rah-
menbedingungen ab. Eine Variable ist der
Verantwortungsbereich, in dem Fortbildung
geplant, organisiert und durchgefihrt wird,
dieser kann schulintern oder schulextern
sein kann. In beiden Bereichen gibt es For-
mate der Fortbildung, die jeweils eigenstan-
dig aber auch gleich sein kénnen. So ist eine
Padagogische Klausurtagung ein schulin-
ternes Format, wahrend ein Online-Format
wie Blended Learning normalerweise nicht
schulintern durchgefiihrt wird. Ein Me-
thodentraining kann sowohl schulintern
als auch schulextern durchgefiihrt werden.
Eine genaue Analyse z.B. eines Methoden-
trainings wirde aber dazu fiihren, die For-
mate genauer zu betrachten und Unter-
schiede zwischen den Teilnehmerschaften,
den Orten und den Fragen des Transfers in
Schule und Unterricht zu sehen.

3.1 Schulinterne Fortbildung

Eine Recherche Uber Studien zum Thema
,Schulinterne Lehrerfortbildung® in Biblio-
theken fuhrt sehr schnell zu der Erkenntnis,
dass die ,publizistische Aufarbeitung der
schulinternen Lehrerfortbildung ... mafigeb-
lich in den spaten 1980er und frihen 1990er
Jahren“®4 erfolgte. Basold stellt 2010 fest,
dass ,nach 1997 nur noch wenig Literatur
zum Thema ,SchiLF* erschienen® ist.®5 Eine
bundesweite Bestandsaufnahme mit inter-
nationalen Perspektiven wurde 1991 mit der
Unterstitzung des Deutschen Vereins zur
Forderung der Lehrerfortbildung und Leh-
rerweiterbildung eV. auf Uber 500 Seiten
in mehr als 20 Beitragen veroffentlicht: Auf

84 Wagner, Steffen: Die Implementierung des
Kleingruppenprojektmodells und der PRO-

GRESS-Methode : eine vergleichende Evaluati-
onsstudie. Karlsruhe, Pddag. Hoch., Diss., 2014.

85 Basold, Katrin: Zur Entwicklung von Einzel-
schulen durch Schulinterne Lehrerfortbildung.
Eine kritische Auseinandersetzung auf der
Grundlage einer Analyse von Berichten nieder-
sachsischer Haupt- und Realschulen. Hamburg:
disserta Verlag, 2010, 516 .

dem Weg zur ,Guten Schule” wurde dies
damals genannt, der heutige Schulentwick-
lungsbegriff war erst im Entstehen.®® Hier
soll kein Ruckblick erfolgen, aber doch der
Vorschlag gemacht werden, sich die Publi-
kation einmal genauer anzusehen und sie
mit unserer heutigen Kenntnis schulinter-
ner Lernprozesse des ,padagogischen Per-
sonals” zu vergleichen. Es muss festgestellt
werden, dass seit Mitte der neunziger Jahre
das konzeptionelle und empirische Wissen
Uber schulinterne Qualifikationsprozesse,
ausgenommen in spezifischen Projekten mit
wissenschaftlichen Begleitungen (z.B. bun-
desweite Projekte wie Férmig oder das nie-
dersachsische DaZNet, das Sinus-Projekt,
ggf. auch im Inklusionsbereich) sehr abge-
nommen hat.

Was meinen wir mit schulinterner Fortbil-
dung? ,Von schulinterner Lehrerfortbildung
soll ... gesprochen werden, wenn das gesamte
Kollegium einer Schule oder auch Teile davon
sich bewufSt in auf Lernprozesse zielende, di-
daktische Handlungssituationen begeben, un-
abhéngig davon, ob dies innerhalb der eigenen
Schule oder in einer Tagungsstdtte etc. stattfin-
det, und auch unabhdngig davon, ob das Kol-
legium die Organisation und Durchfiihrung in
eigener Regie behdlt oder sich AufSenstehende
als Referenten, Moderatoren, Multiplikatoren,
Experten etc. hinzuzieht.“

Fast jedes Bundesland hat eigene rechtli-
che Regelungen zur schulinternen Fortbil-
dung, zum Teil auch eigene Erlasse. Schu-
linterne Fortbildung wird dabei oft in dem
schon 1990 o.g. Sinne definiert. Es werden
sowohl Veranstaltungen ganzer Kollegien,

86 Greber, Ulrich/ Maybaum, Jutta/ Priebe,
Botho/ Wenzel, Hartmut: Auf dem Weg zur

,Guten Schule”: Schulinterne Lehrerfortbildung.

Bestandsaufnahme, Konzepte. Perspektiven.
Weinheim/Basel: Beltz Verlag, 1991.

87 Wenzel, H. & Wesemann, M. (1990). Schulin-
terne Lehrerfortbildung: Begriffliche Klarungen,
Abgrenzungen und Probleme. In H. Wenzel,

M. Wesemann & F. Bohnsack (Hrsg.), Studien
zur Schulpadagogik und Didaktik: Vol. Band 4.
Schulinterne Lehrerfortbildung. Ihr Beitrag zu
schulischer Selbstentwicklung (S. 24-40). Wein-
heim und Basel: Beltz. S. 25
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als auch von Teilkollegien oder Projekt-
gruppen, Fachkonferenzen, Steuergruppen
und anderer Teams berlcksichtigt. Auch
werden gemeinsame Veranstaltungen mit
kooperierenden Schulen oder Teilen von
Kollegien in den Begriff der schulinternen
Fortbildung einbezogen. Eine Synopse der
Erlasse zur schulinternen Fortbildung fin-
det sich in dem Wiki zur Lehrerfortbildung:
www.dvlfb-wiki.de .

Die Veranstaltungen ganzer Kollegien - sie
werden auch ,Pidagogische Klausurta-
gung“ (MV) , ,Schulentwicklungstag® (SH)
, »Wunschkurs* (BW), ,Padagogischer Tag"
(BW, BY, NW, SL), ,Padagogische Jahres-
konferenz® (HH) genannt - stehen im Mit-
telpunkt der Regelungen, da immer Fragen
zur rechtlichen Situation, zur Finanzierung
und zum zeitlichen Rahmen landesweit
geklart werden missen. Diese Regelungen
sind von Land zu Land verschieden. Wer-
den in einem Land fur jede Schule zwei
Tage angesetzt, die in der Schulzeit liegen
konnen (NW), ist dies in anderen Landern
grundsatzlich auf die unterrichtsfreie Zeit
(ST) oder im Ausnahmefall auf einen Tag
begrenzt (NI). Es gibt Lander, in denen muss
je Halbjahr in der unterrichtsfreien Zeit eine
Padagogische Klausurtagung durchgeflhrt
werden (MV), aber es werden auf beson-
deren Antrag auch zwei Unterrichtstage
gewahrt (MV). In vielen Landern hat man
bei den Formulierungen den Eindruck, dass
den Schulen Eigenstandigkeit eingeraumt
werden soll, diese darf i.d.R. aber nicht zu
grof3zligig sein, hier misstraut der Staat der
Eigenverantwortung der Schulen.

Daten zur schulinternen Fortbildung

Auf der Suche nach aktuellen Daten zur
schulinternen Fortbildung konnten nur we-
nige Quellen gefunden werden. Zum einen
haben Pasternack u.a. eine Studie zu den
drei Phasen der Lehrerbildung 2017 vorge-
legt, in der in einem Abschnitt die schulin-
terne Fortbildung behandelt wird®®. Dieser

88 Pasternack,Peer u.a.: Drei Phasen. Die Debat-
te zur Qualitatsentwicklung in der Lehrer_innen-
bildung. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2017 .

Bericht fliefit in die folgende Darstellung
ein. Es sind aber kaum empirische Daten
vorhanden. Datenreicher ist die Fortbil-
dungsstatistik der Lehrerfortbildung in Thii-
ringen®. Und drittens gibt es eine Landtag-
sanfrage in Brandenburg, in der Antwort die
Landesregierung einige Daten zur Verfu-
gung gestellt hat.

In Thiiringen wurden im Jahr 2016 bei einer
Gesamtzahl von 834 staatlichen Schulen ins-
gesamt 688 innerschulische Veranstaltun-
gen mit 7146 Teilnehmern durchgefiihrt. Das
ist ein erstaunlich hoher Schulanteil von 82
% aller Schulen. 303 Schulen erhielten dabei
ein Jahresbudget, das flir allgemeinbildende
Schulen bei 500,- Euro und bei berufsbilden-
den bei 1500,- Euro liegt. Vom ThILLM wur-
den auch die Schwerpunkte der Schilf-Ver-
anstaltungen erhoben (Tabelle 9).

Den Zahlen kann natlrlich nicht die Qua-
litdit entnommen werden, auch nicht, ob
die Moderatoren oder Referenten aus dem
staatlichen oder auflerschulischen Bereich
kamen. Es konnten jetzt noch weitere Be-
rechnungen angestellt werden, wie die Ver-
teilung der Schwerpunkte auf die Schulen
oder der Anteil der Schulformen an der Ge-
samtzahl der schulinternen Veranstaltun-
gen.

Dies soll hier nicht explizit geschehen. Fur
die Planung der Fortbildungen in Thrin-
gen (oder jedem anderen Land) ware es
aber wichtig zu wissen, dass z.B. fast alle be-
rufsbildenden Schulen mehr als eine schu-
linterne Veranstaltung und ca. 50 % aller
Grundschulen ungefahr eine Veranstaltung
durchfiihren, beide Schularten den hochs-
ten Anteil an schulinternen Veranstaltun-
gen - zusammen 67 % - und entsprechende
Budgetmittel in Anspruch nehmen.

89 Institut fir Lehrerfortbildung, Lehrplanent-
wicklung und Medien: Statistik 2016. Statisti-
sche Angaben zur zentralen, regionalen und
innerschulischen Fort- und Weiterbildung in
Thuringen. Ohne Jahr. Download: https://www.
schulportal-thueringen.de/get-data/b945e073-
f19e-47ab-b1cb-b568c7bobadd/STATISTIK
Thillm_2016.pdf [17.05.2018]
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Schwerpunkte %

Schulentwicklung 30
Fachfortbildung 35
Padagogik / Psychologie / 16
Gewalt

PC und Medien 6
Sonderpadagogische 8

Forderung / Inklusion
Férderung und Begabung 5

Tabelle 9: Schwerpunkte der Schilf-Veranstaltungen
in Thiiringen 2016

Eine weitere Zahl wird aus Hessen von 2010
Uberliefert, ,dass etwa 700 der 2000 hessi-
schen Schulen eigene Fortbildungsveran-
staltungen durchfiihren“®. In Hessen wur-
den bis zu dieser Verdffentlichung jahrlich
statistische Auswertungen flr die Fortbil-
dungsplanung vorgelegt. Anl3sslich einer
Landtagsanfrage in Brandenburg nach der
Bewilligung von Geldern fur schulinterne
Fortbildung kann man erfahren, dass in 2014
385 und in 2015 169 budgetierte schulinterne
Veranstaltungen mit Hilfe der BUSS-Agen-
turen ( Beratungs- und Unterstiitzungssys-
tem fir Schulen und Schuldmter) durchge-
fuhrt wurden, eine systematische Erfassung
gibt es aber nicht. Pasternack u.a. haben die
Anlage zu ,Haufigen Inhalten von SchilF*
einer Kategorisierung unterworfen (siehe
Tabelle 10)°".

90 Knichel, Esther/Klaus Holstein (2010): Die hes-
sische Fortbildungslandschaft 2008/09. Analysen
zur Lehrerfortbildung, Hessisches Kultusministe-
rium/Institut fir Qualitatsentwicklung, Wiesba-
den, in: Pasternack u.a. 2017, S. 381.

91 Pasternack u.a. 2017, S. 271. Die Landtagsan-
frage mit Antwort und Anlage ist zu finden unter:
https://www.gruene-fraktion-brandenburg.de/
fileadmin/Itf_brandenburg/Dokumente/Kleine_
Anfragen/6_Wahlperiode/6_0646_KI_A_Schulin-

terne_Fortbildungen.pdf [17.05.2018]

Organisation und Angebote

In fast allen Bundeslandern gibt es von den
Landesinstituten, Schulaufsichts- oder Be-
ratungsinstitutionen Unterstltzung fir die
Schulen zur Organisation, Moderation, Re-
ferentensuche, Budgetierung und Auswer-
tung von schulinternen Veranstaltungen,
die in einer Recherche zusammengestellt
wurden und als Synopse unter dvlfb-wiki.
de herunter zu laden ist. Deutlich wird hier
die vielfache Verschrankung von Fortbil-
dung und Beratung. Die in den Bundeslan-
dern bestehenden Beratungsinstitutionen
(Fachberatung, Schulentwicklungsberatung,
Unterrichtsentwicklungsberatung,  Unter-
richtsqualitdtsberatung usw.) haben in der
Regel auch eine explizite Beratungsaufgabe
fur schulinterne Qualifikationsbedarfe, oft
sind die Beraterinnen und Berater auch Mo-
deratorinnen fiir schulinterne Veranstaltun-
gen und Fortbildungen. Beispielhaft seien
hier die Angebote von Sachsen und Nord-
rhein-Westfalen dargestellt.

In Sachsen gibt es
SCHILF-Angebote in den folgenden Kate-
gorien, flr die jeweils ausgewahlte Modera-
toren und Referenten zur Verfligung stehen,
die weitgehend aus dem auflerschulischen
Bereich kommen:

LL1: Schulisches Management

LL2: Kommunizieren, Beraten, Fihre

LL3: Umgang mit Heterogenitat und in
dividuelle Férderung

LL4: Sicherung der Unterrichtsqualita

LL5: Querschnittsaspekte der Erziehungs-
und Bildungsarbeit

LLé: Schulische Pravention und Gesund
heitsforderung

LL7: Férderung der Lehrergesundheit

Flir die Planung einer Schulinternen Fort-
bildung (SchiLF) zum Thema ,Kompeten-
zorientierter Unterricht® gibt es ein um-
fangreiches E-Book mit den notwendigen
Planungsmaterialien.> Fir die Themen
Facherverbindender Unterricht, Leistungs-

92 https://www.lehrerbildung.sachsen.de/1726.
htm[17.05.2018]
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Als die haufigsten Themen der schulinternen Fortbildung im Laufe des ausgewerteten Jahres
werden angegeben:*

Schulische Organisationsentwicklung: Leistungsbewertung auf der Grundlage von
Schule ohne Stress Kompetenzen

Ausgestaltung des Ganztages Lesen —ein wichtiger Bereich fiir alle Unter-
Umgang mit Konflikt- und Krisensituationen richtsfacher

Klare Kommunikation und Konfliktmanagement Stille und Konzentration
Weiterentwicklung der schulinternen Lehrplane Autismus-Spektrum-Stérung
Entwicklung eines schulgenauen Forderkonzepts
Moglichkeiten und schulische Strukturen der

Aulerunterrichtliches:
Chancen und Gefahren Neuer Medien

Begabtenforderung ) ) .

A : : Soziale Netzwerke — Hintergrinde und Ge-
Entwicklung eines Fortbildungskonzepts

P fahren
Inklusion
Weiterentwicklung des Schulprogramms Lehrerbezogene Persénlichkeitsentwicklung und
Fachkonferenzarbeit effektiv gestalten Professionalisierung:

Evaluation des Unterrichts Methodentraining ,Das Lernen lernen®

Motivations- und Starkungstraining

Kollegiale Unterrichtshospitation

Supervision

Mediation und Coaching

Gute gesunde Schule: Lehrkraftegesundheit
(Resilienzentwicklung)

Gute gesunde Schule: Resilienz-Basistraining
Burn-out — Ursachen und Wirkung, Vorbeugung
und Methodentraining

Unterrichts- und schiilerbezogene Themen:
Binnendifferenzierung im Unterricht, Selbst-
organisation des Lernens

Differenzierung durch individuelle Lernzugange
Aktivierung und Selbstregulation im Unterricht
Herausforderndes Verhalten von Schiilern
Unterrichtsstorungen verstehen

Wie motiviere ich Schiiler richtig/besser?!
Offene Unterrichtsformen — ein Thema fiir
jeden Unterricht

* Eigene Kategorisierung und entsprechende Veranderung der Reihenfolge

Quelle: Landesregierung Brandenburg (2016)

Tabelle 10: Inhalte der schulinternen Fortbildung im Land Brandenburg 2015

ermittlung/ Leistungsbewertung und Ler-  den und begleiten die Unterrichtsentwick-

nen lernen kénnen Fortbildner abgerufen lung inhaltlich und methodisch. Neben dem
werden. Unterrichtskonzept gehdéren auch Themen

zum Erziehungskonzept zur Fortbildung,
In Nordrhein-Westfalen z.B. Classroom Management. Darlber hin-

bieten 53 Kompetenzteams mit jeweils weit  aus vermittelt das Kompetenzteam Modera-
mehr als 10 Moderatorlnnen, die in den tor*innen fur weitere Fortbildungsbereiche
Schulamtsbezirken schulinterne und schul-  sowie Beratungs- und Fortbildungsangebo-
Ubergreifende Veranstaltungen vor Ort an®.  te weiterer Partner.

Aufler den Berufskollegs werden alle Schul-

formen einbezogen. Das Kompetenzteam Die passenden Unterstlitzungsangebote
berdt Schulen im Rahmen ihrer Konzeptar-  werden in acht Programmen in zwei The-
beit und bietet bedarfsorientiert Fortbildung menfeldern ,Schulentwicklung” und ,Fokus
an, die sich auf die Unterrichtsentwicklung  Unterrichtsentwicklung” geblndelto

flir eine neue Lehr- und Lernkultur fokus-

siert. So unterstiitzen sie die Schulen bei der  Schulentwicklung (Schulleitungen, Steuer-
Entwicklung eines Fortbildungskonzepts,  gruppen, Fortbildungsbeauftragte, Koordi-
vermitteln schiilerorientierte Lernmetho-  natorinnen, Kollegien):

93 Siehe http://www.lehrerfortbildung.schulmi- 94 http://www.lehrerfortbildung.schulminis-
nisterium.nrw.de/Fortbildung/Kompetenzteams/ terium.nrw.de/Fortbildung/Fortbildung-NRW/
[17.05.2018] [17.05.2018]
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Schulentwicklungsberatung
Fortbildungsplanung
Interkulturelle Schulentwicklung - De-
mokratie gestalten
Fokus Unterrichtsentwicklung - flr eine
neue Lehr- und Lernkultur (ganze Kollegien
und Fachkonferenzen)
Standard- und kompetenzorientierte
Unterrichtsentwicklung in den Fachern
Fortbildung fir Schulen auf dem Weg
zur Inklusion
Vielfalt férdern
Lernmittel- und Medienberatung
Kooperation mit Bildungspartnern

Wenn man sich die Angebote der Kompe-
tenzteams in der Online-Datenbank ansieht,
wird deutlich, dass in Nordrhein-Westfalen
die Lehrkraftefortbildung oder wie es im
Erlass heifdt ,Fortbildung fir das Schulper-
sonal“ wesentlich auf schulinterne Qualifi-
kationen ausgerichtet ist. Diese schulspezi-
fischen Angebote tauchen nicht immer in
der Online-Datenbank auf, es gibt viele Ab-
rufangebote. So wird auch der niedrige In-
dex-Wert bei der Angebotsanalyse der Bun-
deslander in Abschnitt 1 verstandlich, der zu
den niedrigsten im Bundesgebiet zahlt und
ein Indikator fur die moglichen Angebote
pro Lehrkraft sein soll.

In Rheinland-Pfalz

besteht ein Beratungssystem, das von einem
modernen Begriff von Beratung ausgeht,
der die Tatigkeiten Informieren und Fort-
bilden (Schwerpunkt Experten- bzw. Fach-
beratung) sowie Moderieren und Begleiten
(Schwerpunkt Prozessberatung) umfasst.
Diese Tatigkeiten sind fast immer mit Qua-
lifikationsprozessen verbunden, so dass die
Beraterinnen und Berater oft in schulinter-
ne Fortbildungsprozesse eingebunden sind.%
Es gibt mehr als 20 unterschiedliche Bera-

95 Vgl. Verstandnis von Beratung: https://bil-
dung-rp.de/beratung/paedagogische-beratung/
verstaendnis-von-beratung.html [17.05.2018]
und Leitlinien fir die Zusammenarbeit von
Beratungskraften des Padagogischen Beratungs-
systems mit Schulen, in: https://bildung-rp.de/
fileadmin/user_upload/bildung-rp.de/beratung/
Download/2013_Leitlinien_BK_Schulen.pdf
[17.05.2018]

tungsbereiche mit jeweils Gruppen ausge-
bildeter Beraterinnen und Beratern. Auch
der Bereich Hospitationsschulen gehort
zum Beratungssystem. Es gibt in Rhein-
land-Pfalz 29 Schulen, die sich bereit erklart
haben, zu ausgewahlten Schwerpunkten fir
interessierte Teams ihre Tiren zu 6ffnen.%
Die staatlichen Angebote scheinen sich zu
gleichen, es ist aber unbekannt, auf welche
Resonanz diese bei den Schulen stoflen. In
verschiedenen Institutionen werden zu
den Abrufangeboten auch Wunschkurse
fur Schulen konzipiert und durchgefiihrt.
Mehrfach tauchen Begriffe wie ,passgenau”
oder ,mafigeschneidert” auf. Es gibt Berich-
te, dass Wunschkurs ein stark gewlnschtes
,Format” ist.

Formate in der schulinternen
Fortbildung

Neben den traditionellen Formaten mit Re-
ferat und moderierten oder selbstgestalteten
Workshops gibt es in der schulinternen Fort-
bildung eine Vielzahl von eigenstandigen
didaktisch-methodischen  Veranstaltungs-
formen, die hinsichtlich der Zielsetzung, der
notwendigen Kompetenz der Moderation
oder Leitung und der Zeitressourcen genau-
er betrachtet werden mussten. In der Regel
mussen die Moderatoren oder Fortbildner
umfangreichere Qualifikationsmafinahmen
durchlaufen haben, um die entsprechenden
Angebote professionell durchfiihren zu
kénnen. Auf einer Seite auf dvifb-wiki.de
werden die folgenden Beispiele mit den ent-
sprechenden Internetquellen kurz skizziert:
Kollegiale Hospitation, Netzwerk Hos-
pitationsschulen (HH, RP)
Methoden-, Kommunikations- und Ko-
operationstraining (div. Lander, tw. auf
Klippert aufbauend)
Steuergruppentraining (RP)
Didaktisches Training (SH)
Vielfalt férdern (Bertelsmann, NRW)
Kollegiale Beratung und Supervision
(NI, Uni OL)
Kollegiale Unterrichtsreflexion KUR
(HH)

96 Hospitationsschulen: https://hospitation.
bildung-rp.de/[17.05.2018]
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Fortbildungsplanung an Schulen (SL)
Fachunterrichtscoaching (NW, Arns-
berg)

. Zukunftswerkstatt, Zukunftskonferenz
(Universitat Kassel)

- Evidenzbasierte Methoden der Unter-
richtsdiagnostik und -entwicklung -
EMU (KMK)

- Professionelle Lerngemeinschaft (ST)

- Qualitatszirkel (NW)

- Heidelberger Kompetenztraining (HKT)
zur Entwicklung mentaler Starke (Uni
Heidelberg)

Diese Rechercheliste ist unvollstandig und
sollte - z.B. in einem landeribergreifen-
den Netzwerk - ergianzt werden. Nicht
aufgenommen wurden die zahlreichen
kommerziellen Angebote fiir schulinterne
Fortbildungen. Bei der Recherche fiel auf,
dass weder Qualifikationskonzepte und
noch Veranstaltungen fir Moderatoren fur
schulinterne Fortbildung im Internet im Un-
tersuchungszeitraum zu finden waren.

Zusammenfassung und
Handlungsbedarf

1. Daten Uber schulinterne Fortbildungen
sind kaum zuganglich. Es besteht der
Eindruck, dass mit der grofleren Selb-
standigkeit der Schulen auch die staat-
liche Verantwortung flur Qualitat und
Angebotsstrukturen verschwunden sind,
dieser Bereich der Fortbildung dem
freien Markt weitgehend Uberlassen
ist. Einzig beim Bundesland Thiringen
kdnnen die Basisdaten im jahrlichen
Bericht zur Fortbildungsstatistik einge-
sehen werden.

In vielen Landern wird die schulinter-
ne Fortbildung den Schulen Gberlassen.
Es gibt aber immer Hilfestellungen der
Fortbildungsinstitutionen. In vielen
Online-Datenbanken sind  Abrufan-
gebote zu finden, Uber ihre Nutzung
gibt es aber keine Hinweise. In Nord-
rhein-Westfalen ist die regionale oder
lokale Fortbildung weitgehend auf die
Unterstitzung schulinterner Prozesse
ausgerichtet. Die dafir eingerichteten
Kompetenzteams scheinen personal gut
ausgestattet.

Es sind keine Verdffentlichungen
zu neueren didaktisch-methodi-
schen Konzepten fir schulinterne
Qualifizierungsprozesse  zu  finden.
Angesichts der vielen theoretischen und
konzeptionellen Veréffentlichungen
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung,
auch zu den Prozessen in Schulen oder
in Schulverbliinden, muss den Lern- und
Qualifizierungsprozessen des padagogi-
schen Personals in Zukunft mehr Auf-
merksamkeit gegeben werden.

Wie Anfang der goer Jahre sollte es wie-
der eine bundesweite Bestandsaufnah-
me mit internationalen Perspektiven
geben. Wie die Recherche zeigt, gibt es
viele einzelne Angebote und Mafinah-
men, die genauer dargestellt und unter-
sucht werden sollten. Fachtagungen ha-
ben sich in den letzten 20 Jahren kaum
mit den innerschulischen Lern- und
Qualifizierungsprozessen auseinander
gesetzt. Flr diese Bestandsaufnahme
wird die Unterstltzung durch Wissen-
schaft sowohl theoretisch als auch kon-
zeptionell gebraucht.
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3.2 Formate der schulexternen
Lehrerfortbildung

Ob Lehrerfortbildung gelingt, ob sie effektiv
ist, ob sie die personale Ebene der Teilneh-
menden erreicht, sich auf ihr Handeln aus-
wirkt, im Unterricht und bei den Schilern
zu Veranderungen fluhrt und/oder struktu-
relle Entwicklungen der Schule bewirkt, ist
wesentlich bedingt durch das Format der
Veranstaltung oder des Projekts.
Hinsichtlich der Formate von Lehrerfortbil-
dung koénnen verschiedene Dimensionen
unterschieden werden?”:

. Zeit: Umfang und Sequenzierung

- Methodisch-didaktische Struktur: Auf-
bau/ zeitliche Intensitat

- Soziale Dimension: Individuelles, grup-
penbezogenes, kooperatives Lernen,
Gruppengrofie, Heterogenitat, Tandem-
und Peerbildung

. Medium: Prasenz, Online, Misch-For-
mate, synchrone und asynchrone, Ein-
bindung der Praxis

- Ort: Tagungshaus, Schule, Klasse, Inter-
net

- Organisiertheit: formell vs. informell

- Status: verpflichtend vs. freiwillig, Ver-
tretung der Schule oder Teilgruppe der
Schule, individuell

- Modus: vermittlungs- bzw. vortrags-
orientiert vs. erarbeitungs- bzw. aus-
tauschorientiert

«  Zugangsvoraussetzungen: Adressaten-
kreis, Funktion, Ausbildung

- Finanzierung: Eigenbeitrdge vs. staatli-
che Finanzierung

- Abschluss/Zertifizierung

Die zeitliche Dimension ist fur die Effekti-
vitat der Lernprozesse sehr bedeutsam. Sie
soll im Folgenden besonders betrachtet wer-
den, auch weil hierzu einige Daten vorliegen.
Sehen wir uns beispielhaft die Fortbildungs-
statistiken von zwei Bundeslandern an, so

97 Siehe Huber, Stephan G.: Merkmale

guter Fortbildung, 2009, siehe http://www.
bildungsmanagement.net/pdf/PubsHuber/2_4/
Huber-2009-MerkmaleGuterFortbildung.pdf
[18.05.2018]

kénnen wir feststellen, dass von ca. 21000
Veranstaltungen in Bayern 2016 fast 60%
(12512) nicht langer als einen halben Tag
dauerten, 25 % einen Tag und ungefahr 10%
zwei oder drei Tage®. In der Regel haben wir
es also mit relativ kurzen Formaten zu tun.
In Thiringen waren von allen 1781 Veran-
staltungen in 2016 10,4 % halbtagig, 62 %
eintagig und 27,8 % zwei- und mehrtagig®.
Beide Bundeslander haben also eine sehr
unterschiedliche Strategie. Das wird auch
aus der Umfrage der Kommission Lehrerbil-
dung der KMK™® deutlich, wenn Lander wie
Bremen, Brandenburg, Hamburg, Hessen
und das Saarland weitgehend halbtagige
oder kirzere Prasenzkurse anbieten, die je-
weils auflerhalb der Unterrichtszeit liegen.
In Brandenburg wird aktuell ein Wechsel
von Halbtagsveranstaltungen zu prozess-
begleitenden Mafinahmen vollzogen, die
modular, d.h. voraussichtlich in Sequenzen
und nicht in Einzelveranstaltungen durch-
geflihrt werden. Wichtig ist fir viele Lander,
dass keine Unterrichtszeit betroffen ist, was
angesichts der Ausweitung der Ganztags-
schulen immer schwieriger zu realisieren ist.
Die Haufigkeit von kurzen Veranstaltungen
wird auch in den Studien zu MINT, Ein-
wanderungsland und Inklusion bestatigt.
Bei der Inklusionsstudie sind es 42 % aller
Veranstaltungen, die halbtagig und 40 %,
die ganztagig sind, bei der MINT-Umfrage
ist als kleinste Zeitkategorie nur eintagig
einbezogen worden und dies sind 77% der
,letzten Fortbildung™®,

Die Halbtagsveranstaltungen sind, wie Re-

98 Bayerisches Staatsministerium fur Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst(Hg.): Schule
und Bildung in Bayern 2017. Zahlen und Fakten.
Mdinchen, Dezember 2017, S. 135.

99 Institut fur Lehrerfortbildung, Lehrplanent-
wicklung und Medien: Statistik 2016. Statistische
Angaben zur zentralen, regionalen und inner-
schulischen Fort- und Weiterbildung in Thirin-
gen, S. 6.

100 Kommission Lehrerbildung in der KMK:
Sachstandserhebung zur Lehrkraftefortbildung in
den Landern (Stand: 19.12.2017), unverdffentlichte
Vorlage zur 11. Sitzung der Kommission.

101 Amrhein/ Badstieber (2013): Lehrerfortbildun-
gen zur Inklusion - eine Trendanalyse. Gutersloh:
Bertelsmann, S. 11.
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cherchen in den Online - Verzeichnissen er-
geben, in der Regel keine Sequenzveranstal-
tungen, die Gber mehrere Wochen gehen,
und differenzierte didaktisch-methodische
Variationen erlauben wiirden. Die Aussa-
ge ist aber nur eine Hypothese, sie musste
genauer untersucht werden, um Uber gene-
ralisierende Aussagen z.B. Uber kurze ,One-
shot“-Veranstaltungen als vorherrschendes
Fortbildungsformat in Deutschland ma-
chen zu kénnen.

Der Studie zur Qualitat von MINT-Lehrer-
fortbildung ist zu entnehmen, dass zumin-
dest in diesem Bereich ein nicht unerheb-
licher Anteil von Sequenzfortbildungen
besteht. Bei 47 % der 500 befragten Lehr-
krafte ,bestand die Fortbildung aus mehre-
ren Sitzungen'2, Allerdings zeigt die Studie
zur Lehrerbildung in der Einwanderungsge-
sellschaft mit mehr als 1000 untersuchten
Kursen zum Thema sprachliche und kultu-
relle Vielfalt, ,dass Lehrkrafte meist nur ein-
zelne Tages- bzw. Halbtagsveranstaltungen
besuchen kénnen, zwischen denen kaum
ein inhaltlicher Zusammenhang besteht".
Ohne entsprechende Fortbildungsveranstal-
tungen und einen gezielten Transfer in die
Schulpraxis besteht die Gefahr, dass diese
Qualifizierungsmafinahmen unwirksam
bleiben“?. Nicht nur in diesem Themenbe-
reich sind langere Fortbildungen von mehr
als drei Tagen nur in sehr kleinen Zahlen
(nachgewiesen) vorhanden.

Vergleicht man alle Lander, wie es diese
Studie in einem begrenzten Themenbereich
getan hat, so kann z.B. festgestellt werden,
dass nur die Lander Baden-Wirttemberg,
Bayern und Sachsen zumindest hier ,grof3-
tenteils mittellange” Veranstaltungen von
zwei bis drei Tagen in ihren zentralen Aka-

102 Qualitat der MINT-Lehrerfortbildung in
Deutschland. Ergebnisse einer reprasentativen
Befragung von MINT-Lehrern. Berlin: forsa, 2017,
S.17.

103 Morris-Lange, Simon / Wagner, Katharina

/ Altinay, Lale: Lehrerbildung in der Einwande-
rungsgesellschaft.

Qualifizierung flr den Normalfall Vielfalt. Hrsg. v.
Forschungsbereich beim Sachverstandigenrat
deutscher Stiftungen fir Integration und Migra-
tion (SVR). Policy-Brief 4/2016. Berlin 2016, S. 17.

104 Ebenda, S.18.

demien oder Instituten anbieten, trotz der
vielen Kurzveranstaltungen's.

Hier zeigt sich, dass zwar in unterschied-
lichen Themenbereichen unterschiedliche
Bedingungen bestehen, die nicht generali-
siert werden kénnen. Das generelle Vorherr-
schen von kurzen Veranstaltungen ist aber
eindeutig.

Mehrtagige und langfristige Fortbildungs-
veranstaltungen sind in der Inklusionsstu-
die nur zu 18% (2 % langfristig) von den
775 untersuchten identifiziert worden. In
der Studie zu den MINT-Fortbildungen
wurde festgestellt, dass bei 23 % der 500
Befragten die letzte Fortbildung mehrta-
gig war, 9 % davon zweitagig. Diese Werte
basieren zwar auf sehr unterschiedlichen
Erhebungsverfahren, sie stltzen sich aber
in der Reliabilitat der Werte. Es ist anzuneh-
men, dass in diesen Schwerpunktbereichen
Uberdurchschnittlich lange Fortbildungs-
veranstaltungen durchgefiihrt werden und
die Durchschnittswerte niedriger liegen. In
Bayern sind 2016 16,2 %, in Thiiringen 29,8
% aller Fortbildungen zwei und mehr Tage
lang gewesen.

Bei den Studien zur Inklusion und zur Fort-
bildung in der Migrationsgesellschaft be-
zweifeln die wissenschaftlichen Teams, dass
bei dieser Formatstruktur Gberhaupt effek-
tive Fortbildungsprozesse erreicht werden
kénnen. Das Unterrichten von Schilerinnen
und Schilern aus Migrantenfamilien und die
Herausforderungen der Inklusion machen
eine Verdnderung von Unterrichtsdidaktik
,Einstellungen und Haltungen notwendig,
die alle drei nicht in Kurzveranstaltungen
erworben werden kénnen. Es bleiben Zwei-
fel, ,ob die Mehrzahl der hier analysierten
Mafinahmen den tief greifenden und um-
fassenden Professionalisierungsprozess im
Bereich inklusiver Unterrichts-, Schul- und
Personalentwicklung wirksam und nachhal-
tig voranbringen kann“e,

Eine genauere Analyse der Fortbildungsfor-
mate wurde in der Migrationsstudie durch-
gefiihrt. Dabei wurde festgestellt, dass ,nur

105 Ebenda, S. 18.

106 Amrhein/ Badstieber (2013): Lehrerfort-
bildungen zur Inklusion - eine Trendanalyse.
Gutersloh: Bertelsmann, S. 12.
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wenige Lander ihre  klassischen“ inputori-
entierten Vortrags- und Workshop-Forma-
te um neue und auf konkrete Bedurfnisse
zugeschnittene Angebote ergénzen, z.B.
schulinterne Fortbildungen mit dem ganzen
Lehrerkollegium (u.a. Nordrhein-Westfa-
len und Hamburg), kollegiale Fallberatung
(Hessen), oder Hospitationen in anderen
Bundeslandern (Thiringen). Praxisnahe
und innovative Formate wie diese dienen
insbesondere dem Erwerb von interkulturel-
len Kompetenzen... 7

Lipowsky und Rzejak haben festgestellt,
dass die Wirksamkeit von Lehrerfortbildung
sehr stark an Faktoren wie Zeitdauer, didak-
tische Sequenzierung von Input, Erprobung
und Reflexion und an die Méglichkeit, eige-
ne Wirksamkeit zu erfahren und diese in den
Lernprozessen der Schiilerinnen und Schi-
ler beobachten zu koénnen, gebunden ist
18 Auf Fortbildungsformate, die besonders
effektiv sind, wird auch noch im Themenbe-
reich 5 eingegangen werden. Dort zeigen die
beiden Autoren an Forschungsprojekten auf,
dass die in vielen wirksamen Fortbildungen
praktizierte Verknlpfung verschiedener
Lehr-Lernphasen sich vereinfacht als eine
(wiederholte) Abfolge der genannten Fakto-
ren beschreiben |3sst.

Leider ist wenig bekannt lber die tatsach-
lichen didaktisch-methodischen Strukturen
der Mehrheit der durchgefiihrten Kurse.
Auch die oben aufgefiihrten Einschatzun-
gen stammen entweder aus der Analyse
von Fortbildungsangeboten oder aus em-
pirischen Studien von untypischen Fortbil-
dungsprojekten. Es fehlen empirische Stu-
dien zu den alltdglichen Kursen. Im Bereich
der o.g. Dimensionen von Fortbildungs-
formaten tut sich ein grofles Feld von For-
schungsnotwendigkeiten auf, um zu klaren,

107 Morris-Lange 2016, S. 18.

108 Lipowsky, F. & Rzejak, D. (2015). Das Lernen
von Lehrpersonen und Schulern/-innen im Fokus.
Was zeichnet wirksame Lehrerfortbildungen aus?
Loccumer Protokoll, Band 26/14, Reihe Forum
Lehrerfortbildung, Heft 46/2015, 11-49. Siehe auch
Thema 5 in dieser Recherche.

wie die Realitat der Fortbildungspraxis ist
und ob bzw.wie sie wirkt.

Zum Schluss soll in einem kleinen Exkurs
auf eine Formatgruppe eingegangen wer-
den, deren Foérderung im DVLfB als beson-
ders bedeutsam angesehen wird: Schon
vor fast 20 Jahren wurden dem eLearning
in der Lehrerfortbildung eine zukinftig
hohe Bedeutung zugewiesen. Der DVLfB
hat 2002 in Kooperation mit dem damaligen
Landesinstitut fiir Schule in Soest eine gro-
3ere bundesweite Fachtagung durchgefiihrt,
auf der die Moglichkeiten und Perspektiven,
aber auch die praktischen Ansatze in den
Bundeslandern sehr umfassend diskutiert
und dokumentiert wurden. Die Entwicklun-
gen in den Bundeslandern sind danach sehr
disparat verlaufen. In der Sachstandserhe-
bung der Kommission Lehrerbildung muss
man feststellen, dass reine Online-Formate
nur in 6 Landern und Mischformate (Online
und Prasenz) in 9 Léndern angeboten wer-
den.

Welche Formate sind bedeutsam? Bayern
hat ein eLearning-Kompetenzzentrum, das
Kurse in den Formaten

Moderiertes Online-Seminar (ein- oder
mehrwochige Seminare, die Uber die
Lernplattform Moodle durchgefiihrt
und durch eine Moderation begleitet
werden)

Blended Learning (Verzahnung von
Prasenz- mit eLearning-Lehrgéangen)
eSessions (Live-Vortrdge (ca. 45 - 60
min) liber eine WebConferencing-Soft-
ware)

Selbstlernkurs (Lernangebot, das die
Teilnehmer selbststandig wahrnehmen,
der Zugriff auf den Kurs erfolgt Gber
Browser und Internet, Selbsttests ste-
hen zur Verfigung)

In Baden-Wiirttemberg gibt auch einen spe-
zifischen Zugang zu eLearning - Angeboten.
Die meisten Angebote werden mit dem
Zentrum fir mediales Lernen im Karlsru-
her Institut fur Technologie erarbeitet und
angeboten. Hier gibt es auch zwei weitere
Formate:
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- MOOC (Massive Open Online Course;
Kombination von Wissensvermittlung
und interaktive Elemente mit Videoein-
heiten, Quizzes/Aufgaben und Diskussi-
onsforen

- Webinare (Leiter und Teilnehmer tref-
fen sich in einem virtuellen Raum, in
welchem Textdokumente, Prasentati-
onen und kurze Filme gezeigt und be-
sprochen werden kénnen)

In Schleswig-Holstein, im Saarland und in
Rheinland-Pfalz gibt es ein gemeinsames
sehr ausdifferenziertes Angebot von Webi-
naren™. So wurden in Schleswig-Holstein
in 2016 allein 114 Kurse online durchgefiihrt,
zur Zeit werden im Jahr ca. 160 Kurse ange-
boten.

Angesichts der doch sehr unterschiedlichen
Entwicklungsstdnde ware es sehr notwen-
dig, eine Bestandsaufnahme zu machen
und zu Uberlegen, in welchen Bereichen
landerubergreifende Kooperationen initiiert
werden konnen. Gespriache mit Experten
aus Landern, die nicht oder kaum elear-
ning-Angebote haben, haben gezeigt, dass
der relativ hohe Vorbereitungs- und Betreu-
ungsaufwand besonders bei Blended Lear-
ning Formaten dazu gefiihrt hat, dass ent-
sprechende Projekte nach 2002 nicht lange
weitergeflihrt wurden.

Zusammenfassung und
Handlungsbedarf

1. Die organisatorische Beschrankung von
Fortbildungen auf die unterrichtsfreie
Zeit ist eine starke Beschneidung der
moglichen Fortbildungsformate. We-
der werden die Méoglichkeiten der Ent-
lastungsstunden flr Schulen (wie z.B.
in Nordrhein-Westfalen) von anderen
Bundeslandern ernsthaft in Betracht
gezogen, noch werden sequentielle For-
mate Uber langere Zeiten bei kirzeren
Prasenzveranstaltungen als Normal-
form betrachtet.

2. Mehrtdgige und langfristige Fortbil-
dungsveranstaltungen sollten in allen

109 https://fortbildung-online.lernnetz.de
[22.05.2018]

Themenbereichen verstarkt angeboten
werden, in denen eine bedeutsame Ver-
anderung von Haltungen, Handlungen
und Kompetenzen erwartet wird. Die-
se langerfristigen Lernprozesse sollten
nicht nur den Multiplikatoren, Mode-
ratoren, Fortbildnern, Beratern oder
Schulleitungen zugestanden werden.
Fortbildungskurse sollten immer in lan-
gere Entwicklungsprozesse eingebun-
den werden.

Neue Formate sollten landeribergrei-
fend erprobt und ausgetauscht wer-
den. Einzelne Beispiele gibt es z.B. im
Bereich der Hospitationsschulen (HH,
RP) oder im Bereich der Webinare (SH,
RP, SL). Zu bundesweit bedeutsamen
Fragestellungen wie dem Einsatz von
elLearning in der Lehrerfortbildung sind
zentrale Fachtagungen zur Bestands-
aufnahme und Perspektivplanung not-
wendig. So konnen MOOCs in der Regel
landertbergreifend angelegt und bei
geplanter Aufgabenteilung von vielen
Landern angeboten und genutzt wer-
den. Angesichts der gegenwartig inten-
siven Diskussion Uber Digitalisierung
und Bildung ist es unverstandlich, dass
es immer noch eine Reihe von Landern
gibt, die keine eLearning-Fortbildungen
vorhalten.

Die Wirksamkeit von Lehrerfortbil-
dungsformaten ist sehr stark an Fakto-
ren wie Zeit, didaktische Sequenzierung
von Input, Erprobung und Reflexion
und an die Moglichkeit, eigene Wirk-
samkeit zu erfahren, gebunden. Diese
starke These muss auch an der alltag-
lichen Praxis empirisch differenziert er-
forscht werden. Eine Akzeptanz dieser
These wiirde zu einer Abwertung vieler
Fortbildungsmafinahmen fihren, die
dann eher als Legitimationsfortbildung
denn als effektive Strategien zur Umset-
zung von bildungspolitischen Zielset-
zungen betrachtet werden mussten.
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5 Eine exemplarische
Recherche

,Wie finde ich die optimale Fortbildung
und Beratung fiir meine Schule?*

Szenario

Ein Schulleiter einer weiterflihrenden Schu-
le (Sekundarstufe ) sieht - nach dem letz-
ten Bericht der Schulinspektion oder nach
Auswertung der aktuellen Vergleichsarbei-
ten oder nach eigener Einschatzung - Fort-
bildungsbedarf im Bereich Mathematik und
den naturwissenschaftlichen Fachern, ins-
besondere im Hinblick auf die bestehende
Unterrichtskultur.

Er sieht auflerdem Qualifizierungs- und Be-
ratungsbedarf bei der Weiterentwicklung
der ,Arbeitskultur seiner Schule, z.B. bei
der Teamarbeit, beim kollegialen Feedback
und der Fortbildungsplanung.

Wie kann er jetzt vorgehen?

- Mit wem von auferhalb kann er seine
Beobachtungen besprechen?

- Wo bekommt er Informationen und Be-
ratung?

- Welche konkreten Unterstlitzungsan-
gebote stehen ihm/seiner Schule/ein-
zelnen Lehrkréaften, Fachschaften auf
zentraler und regionaler Ebene bereits
zur Verfligung: als terminierte Seminar-
angebote bzw. Angebote, die speziell fur
die Schule maflgeschneidert werden?

- Wie koénnte ein Unterstlitzungs- und
Qualifizierungsfahrplan aussehen?

- Wie gewinnt er gute Experten, die ihn
und sein Kollegium in den anstehenden
Qualifizierungsprozessen beraten, un-
tersttzen, Input geben ggfs. moderie-
ren?

- Was kostet das und wie lasst es sich fi-
nanzieren?

Uber dieses Szenario wurden Gespriche
mit Verantwortlichen fir Lehrerfortbildung
in sieben Bundeslandern geflihrt: Hessen,
Rheinland-Pfalz, Hamburg, Sachsen-Anhalt,

Niedersachsen, Schleswig-Holstein, Bayern
(Nirnberg). In weiteren flinf Bundeslandern
wurden Fortbildungsverantwortliche ange-
sprochen, die allerdings zum jetzigen Zeit-
punkt keine naheren Angaben machen
konnten bzw. wollten.

In Hessen kénnen sich Schulleiterinnen und
Schulleiter, die Fortbildungsbedarf sehen,
zunéachst an das fur ihre Schule zustandi-
ge Staatliche Schulamt wenden. In allen 15
Schulamtern stehen die Leiterinnen und
Leiter des Bereichs Padagogische Unterstiit-
zung flr ein erstes Gesprach zur Klarung
des konkreten Unterstiitzungsbedarfs ei-
ner Schule zur Verfligung. Sie lbernehmen
eine ,Lotsen-Funktion® flr die anfragenden
Schulen und informieren Gber bereits vor-
handene Angebote sowie mogliche ,maf3ge-
schneiderte” Unterstltzungsleistungen.

Die LPU sind zugleich Teil eines ,Multi-
thematischen Teams“ (Schulpsychologie,
Schulentwicklungsberatung, Fachberatung)
das gemeinsam klart, in welchen Umfang
und mit welchen Formaten (Fachberatung,
Fortbildung, Prozessbegleitung) das Staat-
liche Schulamt eine Schule unterstitzen
kann. Dabei gibt der zentrale Veranstal-
tungskatalog der Hessischen Lehrkrafteaka-
demie eine erste Orientierungshilfe Gber
bereits durchgefiihrte und aktuell geplante
akkreditierte Fortbildungen aller Anbieter
(Lehrkrafteakademie, Schulamter, Universi-
taten, Kirchen, Gewerkschaften etc.):
www.akkreditierung.hessen.de.

In diesem Katalog, der fiir alle Interessierten
frei zuganglich ist, sind zur Zeit rd. 3500 Ver-
anstaltungen erfasst.

Wer nur einen Experten fiir seine Schule
sucht, kann einen Referentenkatalog nut-
zen und findet hier vor allem die externen
Anbieter (Fortbildner, Trainer, Berater), die
sich bereit erklart haben, mit anfragenden
Schulen passende Angebote zu konzipieren
und schulinterne Veranstaltungen durchzu-
fihren. Darlber hinaus findet man in einem
Anbieterkatalog noch weitere Infos zu den
Anbietern: Profil, Kontaktdaten, Qualifikati-
onen durchgefiihrte Veranstaltungen.
Aufgrund bildungspolitischer Vorgaben und
Setzungen werden die staatlichen Unter-
stlitzungsleistungen auf sechs priorisierte
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Themenbereiche konzentriert: Inklusion,
Medienbildung, Ganztagsschule, Berufso-
rientierung, Integration von Schilerinnen
und Schilern nicht-deutscher Herkunfts-
sprache, lesen/schreiben/rechnen. Zu diesen
Themen kdénnen erprobte Instrumente und
Checklisten fiir eine interne Bestandsauf-
nahme und weitere Instrumente zur Steu-
erung schulinterner Entwicklungsprozesse
abgerufen werden.

Eine Prozessbegleitung durch Schulent-
wicklungsberaterinnen und -berater st
weiterhin moglich. Allerdings wurden die
zeitlichen Ressourcen dieser Beratergruppe
in den letzten Jahren stark gekiirzt, so dass
zur Zeit keine langerfristig angelegten Be-
ratungsprozesse moglich sind. Nachfrage
orientierte Veranstaltungen zu Themen der
Schulentwicklung, z.B. zur Fortbildungspla-
nung oder zur Arbeit mit/in Steuergruppen,
kénnen nur noch in einem geringen Umfang
durchgefiihrt werden.

Die fachliche Fortbildung gehort gegenwar-
tig nicht zu den bildungspolitisch gesetz-
ten Schwerpunkten. Dazu heifit es in der
nichtamtlichen Verklindigung des hessi-
schen Kultusministeriums vom November
2016, dass Lehrkrafte individuell Fortbildun-
gen zur Erweiterung fachlicher Qualifikatio-
nen besuchen kénnen. Fiir Mathematik und
die naturwissenschaftlichen Facher sind im
Veranstaltungskatalog ~ Seminarangebote
staatlicher Einrichtungen (z.B. Universita-
ten, Studienseminare) sowie kommerzieller
Anbieter (z.B. Verlage, Fachverbédnde) zu fin-
den.

Zur Finanzierung interner Beratungs- und
Fortbildungsmafinahmen steht den Schu-
len seit 2005 ein Budget im Umfang von 40€
pro Stelle zur Verfligung. Einzelne Schulen,
insbesondere aus dem Bereich der selbst-
standigen beruflichen Schulen, finden Mog-
lichkeiten tGber Umschichtungen in ihrem
Haushalt wesentlich héhere Summen fir
Fortbildung zur Verfligung zu stellen.

In Rheinland-Pfalz kénnen Anfragen aus

Schulen an unterschiedlichen Stellen einge-

hen, z.B.

- im Zentrum fir Schulleitung und Perso-
nalfihrung (ZfS) in Bad Kreuznach

http://zfs.bildung-rp.de/fortbil-
dung-arbeitsbereiche.html

- im Padagogischen Landesinstitut (PL)

in Speyer: hier vor allem im Padagogi-
schen Beratungssystem

http://bildung/beratung/paedagogi-
sches-beratungssystem.htm

- imNetzwerk Hospitationsschulenam PL

Im Zentrum far Schulleitung und Perso-
nalfihrung stehen ehemalige Schullei-
ter/-innen (ca 25) als Senior-Expertinnen
und Experten flr Beratungsanfragen von
Schulleitungen (einschliellich Leitungstan-
dems und -teams) zur Verfiigung. Sie bieten
vertrauliche Gesprache sowie ,eine unkom-
plizierte und direkte Unterstitzung” durch
fachliche Beratung und Begleitung an. Der
Ablauf der Beratung orientiert sich an einem
landesweit vereinbarten Standardprozess.
Zentraler ,Dienstleister” fir Schulen und
Lehrkrafte ist in Rheinland-Pfalz das Pad-
agogische Landesinstitut. Als Teil des Lan-
desinstituts wurde in den letzten Jahren
ein ,Padagogisches Beratungssystem“(PaB)
mit 18 Beratergruppen aufgebaut, das mit
seinen Angeboten alle Bereiche des Orien-
tierungsrahmens Schulqualitat abdeckt und
allen Schulen auf Nachfrage zur Verfiigung.
Die einzelnen Beratergruppen bieten kos-
tenfreie Unterstiitzung in Form von Bera-
tung, Fortbildung, Moderation und Prozess-
begleitung.

Eine weitere Anlaufstelle fir Schulen bie-
tet das Netzwerk Hospitationsschulen, das
seit 2015 besteht und dem inzwischen 29
Schulen aus ganz Rheinland-Pfalz angeho-
ren. Unter http://hospitation.bildung-rp.de
sind Steckbriefe der beteiligten Schulen mit
ihren thematischen Schwerpunkten sowie
Leitfaden fiir die Vor- und Nachbereitung
der Hospitationen zu finden. Die Hospita-
tionsbesuche sollten jeweils in den schulin-
ternen Entwicklungsprozess der Besucher-
schule eingebettet sein.

Auf Nachfrage bieten die Beraterinnen und
Berater flr Schulentwicklung Unterstit-
zung bei der Planung und Vorbereitung
der Hospitation an. Sie stehen auflerdem
flr eine Prozessbegleitung und -beratung
zur Verflgung. Zur Unterstltzung bei der
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internen Evaluation und der Weiterentwick-
lung der Feedbackkultur bietet die Platt-
form InES des PL vielféltige Instrumente zu
Themen der Unterrichts- und Schulqualitat:
http://ines.bildung-rp.de

Ein Veranstaltungskatalog enthélt alle Se-
minarangebote des Padagogischen Landes-
instituts Rheinland-Pfalz (PL), des Instituts
fur Lehrerfort- und -weiterbildung (ILF) in
Tragerschaft der katholischen Kirche, des
Erziehungswissenschaftlichen Fort- und
Weiterbildungsinstituts der evangelischen
Kirchen (EFWI) sowie weiterer Fortbildungs-
trager vor.

In Hamburg ist die ,Agentur fir Schulbe-
ratung im Landesinstitut fir Lehrerbildung
und Schulentwicklung” die zentrale An-
laufstelle fur alle Anfragen nach Unterstiit-
zung. Die Agentur ladt anfragende Schulen
(Schulleitung und Personalrat) zu Klarungs-
gesprachen tber ihren konkreten Unterstit-
zungsbedarf ein. Dabei wird u.a. geklart, ob
die Schule eine punktuelle Unterstlitzung
oder eine Prozessbegleitung benétigt. Ggf.
steht fur Schulleiterinnen und Schulleiter
ein Einzelcoaching zu ihrer personlichen
Entwicklung als Fuhrungskraft zur Verfi-
gung. Der Einsatz externer Beraterinnen
und Berater aus einer Empfehlungsliste der
Agentur wird bezuschusst. (s.u.):
www.li.hamburg.de/empfehlungsliste-ex-
terne-anbieter/

Einzelne Schulen kénnen sich auch direkt
an verschiedene Netzwerke wenden, die von
der Agentur koordiniert werden, z.B.

- das Netzwerk Hamburger Hospitati-
onsschulen (zur Zeit 41 Schulen)
www.hospitationsschulen.li-Hamburg.
de

- das Netzwerk Qualifizierungsplanung

- das Netzwerk Sozialpadagogik & Erzie-
hung http://li.hamburg.de/netzwerke/

Eine zentrale Anlaufstelle ist weiterhin die
Abteilung Fortbildung des Landesinstituts
(LI) mit ihren Referaten fiir alle Schulfacher
und dem Referat ,Inklusive Schul- und Un-
terrichtsentwicklung®, das u.a. Didaktische
Trainings im Rahmen eines Schulentwick-

lungsprozesses anbietet. ,Die Arbeit des
Referats konzentriert sich auf die Unterstit-
zung von Entwicklungsprozessen, in denen
Leitungshandeln, Struktur- und Teament-
wicklung, fachdidaktische und allgemein-
padagogische Fortbildungen ... grundsatz-
lich aufeinander bezogen und integrierter
Bestandeteil einer Gesamtkonzeption sind.”

http://li.hamburg.de/inklusive-schulent-
wicklung

Wie im Gesamtkatalog des LI ausgewiesen,
gibt es ein breit gefiachertes Angebot an
fachlicher- bzw. fachdidaktischer Fortbil-
dung fiir einzelne Lehrkrafte und Fachgrup-
pen unter besonderer Berticksichtigung ak-
tueller Anforderungen an einen inklusiven
Unterricht, bei zunehmenden Heterogenitat
der Lerngruppen. Dies gilt auch fir Mathe-
matik und die naturwissenschaftlichen Fa-
cher. Als Beispiel flr eine Angebotskonkre-
tisierung soll hier ein Vorschlag der Leiterin
der Agentur beigefligt werden.

Die Schulleitung kann sich an die Agentur fiir
Schulberatung wenden. Dort wird ein Bera-
tungsgesprdch gefiihrt, um das Anliegen und
den damit verbundenen Untersttitzungsbedarf
zu kldren. Das Unterstiitzungsangebot wiirde
vermutlich folgendes sein:

Die Schulleitung bzw. das Leitungsteam und/
oder ggf. die Steuergruppe erhalten im ersten
Schritt eine externe Beratung mit dem Ziel, ei-
nen Masterplan zu erstellen:

Die Schulentwicklungsschwerpunkte sind pri-
orisiert.

- Kurzfristige, mittelfristige und langfristige

Ziele sind formuliert.

- Ein MafSnahmenplan mit Zeitleiste ist er-

stellt.

- Eine (Zwischen-)bilanzgesprdch ist verab-

redet.

Diese externe Beratung durch Referentinnen
und Referenten auf einer auf der Website ver-
6ffentlichten Empfehlungsliste kann finanziell
mit ca. 38€/Std. + MwSt. bezuschusst werden.
In der Regel im Umfang von ca. 12 Stunden. Da-
nach kann sich die Schulleitung wieder an die
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Agentur fiir Schulberatung wenden, um wei-
tere Unterstiitzungsbedarfe zu konkretisieren
und ggf. entsprechende Angebote zu erhalten:
Fiir die Fortbildungsplanung gibt es an Ham-
burger Schulen jeweils eine/n Fortbildungsver-
antwortliche/n, die/der als Teilnehmer/in des
,Netzwerks Qualifizierungsplanung“ der Agen-
tur fiir Schulberatung kostenlose Beratung
erhalten kann. Auflerdem bietet die Agentur
fiir Schulberatung allen neuen Schulleitungs-
mitgliedern und im Rahmen von Tandemver-
anstaltungen einmal pro Jahr eine Fortbildung
zum Thema Qualifizierungsplanung an. Fiir
das Thema Teamentwicklung vermittelt die
Agentur fiir Schulberatung ebenfalls externe
Fortbildner/innen zu den o.g. Bedingungen. Bei
Fachfortbildungen wenden sich die Fachleitun-
gen oder die Schulleitung an die jeweilige Re-
feratsleitung. Auch hier gibt es interne Fortbil-
dungsangebote, die in der Regel fiir die Schulen
kostenlos sind, da sie von LI-Mitarbeiter/innen
durchgefiihrt werden.

In Sachsen-Anhalt ist das ,Landesinstitut
fur Schulqualitat und Lehrerbildung® (LISA)
fur die Lehrerfort- und Weiterbildung zu-
standig.

Es unterscheidet im Bereich Fortbildung
zwischen Seminarangeboten (s. elTis-Ka-
talog) und Abrufangeboten (fachlich und
Uberfachlich), die von Schulleitungen, Pro-
jekt- und Fachgruppen angefordert wer-
den kénnen. Dafir sind i.d.R. mindestens 9
Teilnehmende erforderlich. Darlber hinaus
kénnen Steuergruppen, Fachschaften, Jahr-
gangs- und Projektgruppen Beratung und
Begleitung zu Prozessen der Schul- und Un-
terrichtsentwicklung anfordern.

Fir eine solche Prozessbegleitung stehen
Schulentwicklungsberaterinnen und -bera-
ter zur Verfligung. Sie unterstiitzen Schulen
bei der Planung, Gestaltung, Umsetzung
und Reflexion dieser Prozesse unter Beriick-
sichtigung systemischer Zusammenhinge.
Schulentwicklungsberaterinnen und -be-
rater werden nur nach Anforderung durch
eine Schule tatig und orientieren sich an
den vorher vereinbarten Zielen, inhaltli-
chen Schwerpunkten und Arbeitsformen.
In Sachsen-Anhalt werden die Schulent-
wicklungsberaterinnen und -berater durch
das Landesschulamt fur finf Jahre beauf-

tragt. Sie verpflichten sich, pro Schuljahr
Beratungsleistungen im Umfang von ca 70
Zeitstunden an Schulen zu erbringen. Sie
bekommen daflr sechs Anrechnungsstun-
den auf ihre wochentliche Unterrichtsver-
pflichtung, d.h. sie werden fur einen Tag pro
Woche vom Unterricht freigestellt.

Im ElTis-Portal stehen unterschiedliche
Fortbildungsformate zur Verfiigung. Neben
regionalen Fortbildungsreihen, die meist
aus Nachmittagsveranstaltungen bestehen,
gibt es Tages- und Zweitagesveranstaltun-
gen. Die meisten Veranstaltungen finden in
der unterrichtsfreien Zeit statt. s. www.bil-
dung-Isa.de

Flir Personen mit Leitungsfunktionen gibt
es auflerdem Coaching-Angebote mit dem
Ziel, die individuelle Entwicklungsfahigkeit
zu starken und die persénlichen Ressourcen
und Potenziale auszubauen. Die Teilneh-
menden werden durch professionelle Be-
gleitung darin unterstiitzt, eigene Ansitze
zur Effizienzsteigerung ihres Flihrungshan-
delns zu finden und zu erproben.

Unter dem Titel ,Abgucken erwlinscht” bie-
ten sich zur Zeit 12 Referenzschulen fir kol-
legiales Lernen an. Sie prasentieren ihre be-
sonderen Starken und gewadhren Einblicke
in den Unterricht sowie in ihren Schulalltag.

In Niedersachsen findet die regionale Leh-
rerfortbildung in den Kompetenzzentren
der Universitaten mit Lehrerausbildung (8)
und an ausgewahlten Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung (4) statt.

Das Onlineportal Beratung&Unterstiitzung
informiert Gber die Unterstltzungsleistun-
gen der Landesschulbehérde (NLSchB):

http://www.landesschulbehoerde-nieder-
sachsen.de/bu/schulen

Dazu gehoren u.a. Arbeits- und Gesund-
heitsmanagement, Fachberatung Unter-
richts- Qualitat, Schulfachbezogene Fach-
beratung, Schulentwicklungsberatung

Das Niedersachsische Landesinstitut fur
schulische Qualitatsentwicklung (NLQ) ko-
ordiniert und evaluiert der regionalen Kom-
petenzzentren. Fiir die Berufliche Bildung
und den Bereich der Fiihrungskrafte bietet
das NLQ eigene Fortbildungen an.
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Der Niedersachsische Bildungsserver
(www.nibis.de) stellt Evaluationsinstrumen-
te, Beratungs- und Unterrichtsmaterialien
zur Verfligung. Eine Veranstaltungsdaten-
bank des Landes enthilt umfangreiche An-
gebote des NQL und der Kompetenzzentren,
insbesondere die Angebote mit bildungspo-
litischer Prioritat sowie Angebote weiterer
zugelassener externer Anbieter. Darlber
hinaus erstellen einzelne Kompetenzzent-
ren noch Programmbhefte und Infoflyer in
Papierformaten.

Die Fortbildungsangebote zu den bildungs-
politischen Schwerpunkten werden vom
Land Niedersachsen zentral finanziert. Zu-
satzliche Nachfrage orientierte Veranstal-
tungen sind kostenpflichtig und kénnen z.T.
aus den Fortbildungsbudgets der Schulen
finanziert werden. Die einzelne Schule ver-
fugt zur Zeit Uber 45 € pro Beschaftigen,
mindestens 700 €

Schleswig-Holstein unterscheidet  zwi-
schen schulbezogener-, lehrerbezogener
Fortbildung sowie Schulentwicklungsbera-
tung.

Schulbezogene Fortbildung wird als eine
wichtige Fihrungsaufgabe der Schulleitung
gesehen und findet vorrangig schulintern
statt. Lehrerbezogene Fortbildung wird i.d.R.
nachfrageorientiert und schulextern durch-
gefuhrt. Fir schulinterne Fortbildungsmaf3-
nahmen zu aktuellen bildungspolitischen
Schwerpunkten steht den Schulen flr das
Kalenderjahr 2018 ein Schulbudget in Hohe
von 250 € zzgl. ,Anzahl der Lehrkrafte mul-
tipliziert mit 6,50 € zur Verfigung. Eine
Schule mit 50 Lehrkraften verfugt also Gber
insgesamt 575 € in einem Kalenderjahr.

Bei der lehrerbezogenen Fortbildung stehen
Themen im Vordergrund, die einzelne Lehr-
krafte einer Schule betreffen oder spezielle
Qualifikationen vermitteln.

Die Schulentwicklungsberatung richtet sich
an ganze Kollegien, Leitungsteams, Steuer-,
Projekt- und Fachgruppen und grundsatz-
lich an Schulen aller Schularten.

Sie bietet an:

- Kontinuierliche langerfristige Beglei-
tung
- Moderation einzelner Veranstaltungen

oder Schulentwicklungstage

- Punktuelle Beratung

Seit 2018 kénnen alle Schulen an einer exter-
nen Evaluation (Schulfeedback) teilnehmen.
Dabei handelt es sich um ein dialogorien-
tiertes Verfahren, aus dem Schulen Impulse
fur ihre Schul- und Unterrichtsentwicklung
ableiten kénnen. Das Team Schulfeedback
bietet weiterfihrende fachbezogene Diag-
nosen an, z.B. fir Mathematik und die na-
turwissenschaftlichen Facher.

Einzelne Schulen kénnen sich mit ihren
Anfragen an die Abteilung Fortbildung
im ,Institut fur Qualitatsentwicklung an
Schulen Schleswig-Holstein (IQSH) wen-
den. Sie halt ein umfangreiches Angebot
der Fortbildung und Beratung sowohl fur
Fachlehrerinnen und Fachlehrer als auch
fur die Fachkonferenzen der Schulen vor.
Die Inhalte orientieren sich an den Bedar-
fen der Fachkollegen sowie den fachdidak-
tischen und bildungspolitischen Entwick-
lungen. Interessierte Lehrkrafte kénnen im
Online-Buchungssystem ,formix“ direkt
nach Fort- und Weiterbildungsangeboten
des IQSH und anderer Anbieter recherchie-
ren und einzelne Veranstaltungen buchen.

Die Fachfortbildung wird in verschiedenen
Formaten angeboten:

- Landesfachtage bieten Lehrkraften die

Méglichkeit, sich in Fachvortrdgen zu
bundesweiten Entwicklungen zu infor-
mieren und einzelne Aspekte in Work-
shops zu vertiefen.

- Termingebundene Fortbildungen sind

zentral gesteuert, werden aber zuneh-
mend an verschiedenen Standorten des
Landes themengleich angeboten, so
dass die Fahrwege fiir die Kolleginnen
und Kollegen méglichst kurz sind. Da-
bei ist die Anzahl der regional zu ermog-
lichenden Angebote je nach Anzahl der
Fachlehrerinnen und Fachlehrer unter-
schiedlich realisierbar.

- Mit den Abrufangeboten haben Fach-

teams einer oder mehrerer Schulen die
Méglichkeit, Fortbildung entsprechend
ihrer Bedarfe selbst zu organisieren und
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dabei fir eine Vielzahl von Themen die  Vorlaufiges Fazit
fachliche Leitung bzw. Unterstlitzung

der Mitarbeiter des IQSH Die Ergebnisse dieser Recherche geben ei-
nen vorlaufigen Uberblick iiber die Fortbil-

Niirnberg dungsstrukturen in einzelnen ausgewahl-
Im Unterschied zu anderen Bundesldndern ~ ten Bundesléndern. Sie zgigen, dass. es”iril
verfligt Bayern neben der zentralen Fortbil- ~ der konzeptionellen Ausrichtung vielfalti-

ge Gemeinsamkeiten gibt. Dies betrifft z.B.
die Rolle der Schulleitungen im Prozess der
Fortbildungsplanung und schulbezogenen
- Das Padagogische Institut Miinchen Schwerpunktsetzungen. Sie verweisen al-

~  Das Institut fiir Padagogik und Schul- lerding auch auf deutliche Unterschiede
hinsichtlich der Rahmenbedingungen, ins-

besondere der finanziellen und personellen
Das Pl Miinchen versteht sich ,als eigenver-  Ressourcen fiir Fortbildung und Beratung.
antwortliches und weltoffenes Kompetenz- S0 gibt es inzwischen in allen Bundeslan-
zentrum fiir Fort- und Weiterbildung, fiir dern zentrale und/oder regionale Anlauf-

Beratung und Bildungsinformation, fiir Ko-  stellen fir Anfragen aus Schulen. Dies sind
operation und Vernetzung* (s. Leitbild). i.d.R. die Landesinstitute, die allerdings mit

unterschiedlichen Begriffen auf jeweils un-
Das IPS Niirnberg arbeitet fiir eine Schu-  terschiedliche Schwerpunktsetzungen ver-

le, ,die eigenverantwortliches Lernen und weisen:

die Teamarbeit foérdert ... Schilerinnen und

Schiilern einen Lern- und Lebensraum bietet, -  Hessen: Hessische Lehrkréfteakademie
in dem sie selbst sowie ihre Eltern mitwirken (Abteilung: Fortbildung und Leistungs-
konnen, die als lernende Organisation die feststellungen

eigene Qualitat standig tberprift” (Leitbild). Sachsen-Anhalt:  Landesinstitut  fir

dungsakademie in Dillingen (iber 2 stadti-
sche Fortbildungseinrichtungen:

psychologie in Nirnberg

Das IPS Niirnberg hat den Auftrag, pidago- Schulqualitat und Unterrichtsentwick-
gische und psychologische Konzeptionen lung (LISA)
fiir das stadtische Schulwesen (14 Berufliche -~ Rheinland-Pfalz:  Padagogisches Lan-
und 8 Allgemeinbildende Schulen) zu erar- desinstitut (PL)
beiten und die Schulen durch Lehrerfortbil- -  Hamburg: Landesinstitut fur Lehrerbil-
dungen, Schulentwicklungsberatung und dung und Schulentwicklung (LI), Agen-
-begleitung sowie Beratung und Supervision tur fur Schulberatung
zu unterstiitzen (siche ,unser Profil). Darii- = Niedersachsen: Niedersachsisches Lan-
ber hinaus bekommen die einzelnen Schu- desinstitut flr schulische
len Hilfen beim Qualitatsmanagement und - Qualitatsentwicklung (NLQ) und Nie-
bei der systematischen Unterrichts- und dersachsische Landesschulbehérde
Schulentwicklung. (NLSchB)

- Schleswig-Holstein: Institut fir Quali-
Fir fachbezogene Anfragen aus Schulen tatsentwicklung an Schulen (IQSH)
stehen jeweils Fachbetreuerinnen und Fach- ~  Nurnberg: Institut fur Pddagogik und
betreuer zur Verflgung. Auf Anfrage un- Schulpsychologie (IPSN)

terstltzen Prozessbegleiterinnen und -be-

gleiter die Schulen bei Klarungsprozessen Alle Fortbildungseinrichtungen verfligen in-
und der Gestaltung des fiir sie passenden zwischen Uber umfangreiche Datenbanken
Entwicklungsprozesses. Sie bringen fachli- und Online-Portale, die es Schulleitungen,

ches Knowhow iiber Schulentwicklung ein, Fortbildungsbeauftragten und allen inter-
beraten bei der konzeptionellen Planung,  essierten Lehrkraften ermdglichen, sich tber

moderieren Piadagogische Tage und sorgen die bereits vorhandenen Kursangebote zu

fur kontinuierliche Prozessreflektion und informieren.
Evaluationen.
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Angebote, Adressaten, Formate

Darliber hinaus stehen i.d.R. Abrufange-
bote fur Kollegien, Fachgruppe und Teams
zu Verflgung. Diese kénnen mit Hilfe von
Prozessbegleiterinnen und -begleiter fir
einzelne Schulen passgenau ,zugeschnitten”
werden.

Vor diesem Hintergrund haben sich die Leh-
rerfortbildungseinrichtungen der Bundes-
lander in den letzten Jahren zunehmend zu
LAgenturen“ und Vermittlungsstellen entwi-
ckelt bzw. diese Funktion ihrem Portfolio
hinzugefligt, wie z.B. Bremen und Ham-
burg. Sie unterstlitzen und beraten einzelne
Schulen, Schulleitungen, Fortbildungsbe-
auftragte, Fachsprecher bei der Klarung ih-
res Fortbildungsbedarfs, bei der Suche nach
qualifizierten Experten und bei der Erstel-
lung eines Qualifizierungsfahrplans.

Anlage 2:Tabelle Exemplarische Re-
cherche S. 152 ff.
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Bedarfserhebungen in der Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern
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1. Einleitung

Im Vorliegenden geht es um eine Recherche
zum Zustandekommen von Angeboten und
zu Bedarfserhebungen in der Lehrkrafte-
fortbildung. Sie ist als ein Ausgangspunkt
fur weiterfihrende theoretische und empi-
rische Analysen Uber strukturelle und indivi-
duelle Voraussetzungen der Nachfragesitu-
ation in der Lehrkraftefortbildung gedacht.

Im Folgenden werden zuerst systematische
Zugange einer Bedarfsfeststellung dargelegt
(Teil 2). Teil 3 widmet sich den Ergebnissen
zu den Fachgesprachen mit Fortbildungszu-
standigen in den einzelnen Bundeslandern.

Die Ermittlung und Planung des Bedarfs an
Weiterqualifizierungen fir Lehrerinnen und
Lehrer im Interesse einer kompetenten Be-
rufsaustibung gehoéren zu den grundlegen-
den Aufgaben einer jeden Fortbildungsein-
richtung. Dabei geht es vorrangig um eine
bedarfsgerechte Unterstltzung und Fort-
bildung des schulischen Personals. So wird
eine solche Ausrichtung in der Fortbildung
und Beratung von Lehrerinnen und Leh-
rern als eine wichtige Aufgabe angesehen,
wie beispielsweise aus einer Fachtagung der
Landesakademie flr Fortbildung und Perso-
nalentwicklung an Schulen in Baden-Wurt-
temberg hervorgeht: \Wie kann ein mog-
lichst passgenaues Fortbildungsangebot
fir die Schulen gestaltet, die Abstimmung
zwischen den schulnahen regionalen Fort-
bildungsangeboten der Staatlichen Schu-
lamter (SSA) und Regierungsprasidien (RP)

Bedarfserhebungen in der
Fortbildung von Lehrerin-
nen und Lehrern

und den zentralen Fortbildungen der Lan-
desakademie (LAK) optimiert und die Nach-
haltigkeit der Fortbildungen fiir Lehrkrafte
in Baden-Wirttemberg weiter verbesserst
werden?” (Landesakademie 2016, S. 20) Auch
in anderen Fortbildungszusammenhangen
wird die Notwendigkeit gesehen, Fortbil-
dungen bedarfsgerecht zu planen (z.B. in
Hessen vgl. Kubina & Schreder 2016).

2. Systematische Zugange
einer Bedarfsfeststellung

Trotz dieser Notwendigkeit ist bislang kein
ausgepragtes Problembewusstsein zu er-
kennen, wie dieser Bedarf ermittelt und
fur gegeben erachtet wird. Auch wenn es
in den entsprechenden Einrichtungen ge-
regelte sachorientierte Verfahren fir das
Zustandekommen von Angeboten an Fort-
bildungen und Beratungen gibt, so stellen
systematisch-empirische Vorgehensweisen
nach wie vor eine Ausnahme dar. Deshalb
durften die vorrangig genutzten Informati-
onsquellen durch das in den Fortbildungs-
einrichtungen gesammelte und ,gepflegte’
Wissen gespeist sein. Insofern ist davon
auszugehen, dass ein solches Wissen einen
inharenten Bestandteil der Professionskom-
petenz von Fortbildungspersonal darstellt.
Je nach vorherrschender Kompetenzpflege
einer Fortbildungsinstitution dirfte folglich
das entsprechende Wissen in der Spanne
von Plausibilitditsannahmen, urwiichsigem
Wissen und hoher professioneller Sensibili-
tat anzusiedeln sein.
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Unabhéangig von diesem in den Fortbil-
dungseinrichtungen vorhandenen Erfah-
rungswissen stellt sich aber die Frage, wel-
che systematischen Zuginge fir eine
Erfassung von Bedarf und Nachfrage ge-
nutzt werden kénnen. Dabei kann zwischen
einem wissenschaftlich geleiteten Modus ei-
nerseits und einer administrativ-operativen
Herangehensweise andererseits unterschie-
den werden. Im erstgenannten Modus geht
es um Untersuchungen von Forschungsin-
stituten, aber auch von Landesinstituten
fur Fortbildung und Padagogik. Der zweit-
genannte Modus betrifft eine pragmatisch
ausgerichtete Erfassung von Bedarf und Be-
dirfnissen als Planungsgrundlage fiir Fort-
bildungsmafinahmen - sei es in miindlichen
oder schriftlichen Vorgehensweisen bzw. im
Rahmen von Online-Verfahren.

2.1 Wissenschaftsgeleitete Heran-
gehensweisen

Mit Blick auf vorliegende Untersuchungen
ist zu unterscheiden zwischen Studien, die
sich direkt mit der Thematik befassen und
solchen, von denen in indirekter Weise In-
formationen zum Fortbildungsbedarf ab-
geleitet werden koénnen. Zu letzterem sind
in erster Linie Untersuchungen im Bereich
der Professionsforschung zum Lehrerberuf
zu nennen, z.B. Uber relevante Qualifikatio-
nen des Personals und Gber die Wirksamkeit
von Fortbildung (vgl. v.a. Baumert & Kunter
20M, Lipowsky 2011, Hattie 2013, Timperley
2012, Fussangel et al. 2016). Dariiber hin-
aus kommen aber auch Erkenntnisse aus
der Lehr- und Lernforschung sowie didak-
tischen Forschung in Frage (vgl. z.B. Gold
2015, Helmke 2005, Klieme et al. 2006, Meyer
2013; Steffens & Hofer 2016). Zu denken ist
aber auch an Studien aus der Bildungs-
soziologie, Entwicklungspsychologie oder
Sozialisationsforschung, etwa wenn es um
neue Erkenntnisse zur sozialen Gerechtig-
keit, zur geistigen Entwicklung von Kindern
oder zum Umfeld Heranwachsender geht.
Aus diesen Studien lassen sich relevante
Erkenntnisse fur die Gestaltung von Fortbil-
dungsprogrammen ableiten, etwa im Hin-
blick auf ,Basiskompetenzen” gelingenden
Unterrichts oder auf andere relevante beruf-

liche Anforderungen.

Demgegenuber gibt es kaum Forschungsar-
beiten, die sich direkt mit Fortbildungsbe-
darf und dem Wissen tber die Nachfragesi-
tuationen im Lehrerberuf befassen. Diese
Aspekte sind bisher - sowohl in theoretischer
als auch empirischer Hinsicht - folglich nur
in Ansatzen aufgearbeitet worden. Insofern
sind entsprechende Studien rar. Dement-
sprechend halten auch Wolfgang Bottcher,
Johannes Wiesweg und Eric Woitalla in ihrer
Arbeit Uber ,Fortbildungs- und Beratungs-
bedarf aus der Sicht von Schulleitungen®
fest, dass ,nur wenig empirisches Wissen
beziiglich der Quantitat und Qualitat von
Angebot und Nachfrage® vorliegt (Bottcher
et al. 2015, S. 205). Sie bemangeln zudem,
dass die Erziehungswissenschaft bislang zu
wenig ,zur Sichtung der Fortbildungs- und
Beratungsangebote” beigetragen hat. ,Man
weifl auch wenig dartber, wie die Padago-
ginnen und Padagogen die Angebote be-
werten.” (ebd., S. 231). Auch Konrad Krainer
und Peter Posch schreiben in ihrem Aufsatz
Uber Vorschlage fir Bildungspraxis und Bil-
dungspolitik zur Intensivierung der Nach-
frage nach Lehrerfortbildung: ,Fast vollig
fehlen Studien zu den Bedingungen der
Nachfrage nach Lehrerfortbildung (vgl. aber
Kwakman, 2003). Es fehlen auch genauere
Daten liber das Ausmafd der Nutzung (wie
auch der Bedingungen, Hintergriinde und
Erwartungen) von Lehrerfortbildung (vgl.
aber Jager & Bodensohn, 2007; Benke, 2007)."
(Krainer & Posch 2010, S. 82)

Sicherlich gab es bereits friiher einzelne Stu-
dien, z.B. aus den 1970er Jahren Uber ,Aus-
bildungs- und Fortbildungswiinsche der
Primarlehrer des Kantons Thurgau® (Pott-
hoff et al. 1972) oder z.B. auch eine Disser-
tation zur Evaluation von Lehrerfortbildung
(Meyer 1985). Die bislang grofite Studie
stammt aus den 1980er Jahren. Sie wurde
im Rahmen eines umfassenden Projektzu-
sammenhangs ,Planungsverfahren in der
Lehrerfortbildung (PiL)“des nordrhein-west-
falischen Landesinstituts flr Schule und
Weiterbildung durchgefiihrt (vgl. dazu z.B.
Haenisch & Reckmann 1992). Darin wurden
u.a. der Bedarf und die Bediirfnisse hinsicht-
lich Lehrerfortbildung ausflhrlich erfasst
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(vgl. u.a. Haenisch 1985, Haenisch 1992;
Reckmann 1992). Die entsprechenden Ar-
beiten boten eine hervorragende Grundlage
zur Fortbildungsplanung. Auch wenn es sich
in einzelnen Belangen lohnen dirfte, noch
heute darauf zurlickzugreifen, so ist ihr Er-
trag als begrenzt anzusehen, da die Studien
keine Fortfihrung fanden.

Zu den aktuellen Untersuchungen zéhlen
mehrere empirische Studien, mit der sich
die bereits erwahnte Arbeit von Béttcher
et al. (2015) befasst. Aus der Studie ,Schul-
leitungen aus Nordrhein-Westfalen und ihr
Fortbildungsverhalten® (Teil 1 des Beitrags)
geht hervor, dass die befragten Leitungsper-
sonen - mit Blick auf das kommende Schul-
jahr —-in den meisten Féllen Fortbildungen
fur sich im Qualitatsbereich ,Fihrung und
Management” sehen, in erster Linie in der
Dimension ,Personalfithrung und Perso-
nalentwicklung®, abgeschwacht noch im
Qualitatsbereich ,Ziele und Strategien der
Qualitatsentwicklung®. Alle anderen Qua-
litatsbereiche und Qualitatsdimensionen
nehmen einen nachgeordneten Stellenwert
ein, was den Fortbildungsbedarf anbelangt.
(Vgl. ebd., S. 211f) Den Fortbildungsbedarf
fur ihr Kollegium sehen die Schulleiterinnen
und Schulleiter demgegeniber vorrangig im
Qualitatsbereich ,Lehren und Lernen, und
dort insbesondere in der Dimension ,Um-
gang mit heterogenen Lernvoraussetzun-
gen”. (Vgl. ebd.)

In Zusammenhang dieser Studie kritisiert
das Autorenteam, ,dass in den Schulen
in aller Regel keine spezifischen Systeme
der Analyse organisationaler Starken und
Schwaéchen, individueller Interessen und
Desiderata sowie Methoden der Transfer-
sicherung existieren® (S. 215). Vor diesem
Hintergrund bilanzieren Béottcher et al.: ,Es
bleibt festzuhalten, dass selbstverstandlich
dort, wo keine systematischen Verfahren
vorliegen, es auch keine - jedenfalls keine
relevanten -Formalisierungen gibt." (S. 216)
Flr eine systematische Bedarfserfassung
aufschlussreich ist der Sachverhalt anzuse-
hen, dass Schulleitungen und Koordinato-
ren flr Fortbildung ,offenbar eine recht ge-
naue Vorstellung davon haben, welche Hilfe

sie flir ihre Weiterentwicklung bendtigen® (S.
229). Insofern lasst sich auf der Grundlage
ihrer Angaben der Fortbildungsbedarf rela-
tiv gut abschatzen. Diese Perspektive wird
jedoch mit den folgenden Ausflihrungen
zum ,eher spontanen Umgehen mit der
Erfassung von Fortbildungsbedarf wieder
etwas eingeschrankt: ,Es fallt auf, dass die
Angaben einen hohen Grad an Abstraktheit
aufweisen. Es ist auch nicht ersichtlich, dass
sich in nennenswertem Umfang ein syste-
matisches Format zur Analyse des Bedarfs,
der Entscheidung fir eine spezifische Dar-
bietungsform oder -methode etabliert hatte.
Uber Fortbildung wird, um es womoglich
etwas zugespitzt zu sagen, eher zuféllig ent-
schieden, wobei selbstverstandlich aktuelle
schulpolitisch gesetzte Themen - z.B. Inklu-
sion und Individuelle Férderung - den Rah-
men fiir Spontaneitat begrenzen.” (S. 230)

Bemerkenswerterweise war der Fortbil-
dungsbedarf von Lehrkraften sogar ein The-
ma des ,IQB-Bildungstrends 2015, in dem es
vorrangig um sprachliche Kompetenzen am
Ende der 9. Jahrgangsstufe ging (,zweiter
Landervergleich®). Dabei wurden die befrag-
ten Lehrpersonen nicht nur um Angaben zu
den von ihnen besuchten Fortbildungsver-
anstaltungen gebeten, sondern darlber hin-
aus auch zu dem von ihnen wahrgenomme-
nen Fortbildungsbedarf. Dazu wurden den
Befragten 22 Themenbereiche vorgegeben,
zu denen sie anhand einer vierstufigen Ant-
wortskala Stellung beziehen konnten. Den
Ergebnissen zu Folge wurde der héchste Be-
darf flr jene Fortbildungsthemen gesehen,
,die auf den Umgang mit Leistungshetero-
genitat beziehungsweise mit lernschwachen
Schiilerinnen und Schiilern zielen (For-
derung von lernschwachen Schilerinnen
und Schdlern, Integration beziehungsweise
Inklusion von Schiilerinnen und Schilern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf,
Binnendifferenzierung und individuelle For-
derung)” (Stanat et al. 2016, S. 493f.) Auffal-
lend ist, dass der geringste Bedarf zu Ver-
gleichsarbeiten sowie zu inhaltlichen und
fachdidaktischen Themen geduflert wird
(S. 494). Bei den Angaben fallt auf, dass der
geauflerte Bedarf nicht mit der Teilnahme
an Fortbildungen korrespondiert. Beispiels-
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weise berichten zwei Drittel der Lehrerinnen
und Lehrer einen hohen Bedarf an Fortbil-
dungen zur Forderung lernschwacher Schi-
lerinnen und Schiiler (Zusammenfassung
der Kategorien ,eher hoch“ und ,sehr hoch®),
demgegeniiber haben aber nur finf Prozent
der Lehrpersonen in den zurlckliegenden
zwei Schuljahren an einer entsprechenden
Veranstaltung teilgenommen. Den mogli-
chen Grund fir diese Diskrepanzen vermu-
tet das Autorenteam im fehlenden entspre-
chenden Angebot (vgl. S. 494).

Studien Uber den Fortbildungsbedarf von
Lehr- bzw. Leitungspersonen haben verein-
zelt auch Bundeslander in Auftrag gegeben,
zuletzt Baden-Wirttemberg, Bremen und
Schleswig-Holstein.

Bei der Untersuchung zum Fort- und Wei-
terbildungsbedarf von Lehrerinnen und
Lehrern in Schleswig-Holstein werden teil-
weise die gleichen Themenbereiche wie in
der IQB-Studie erfragt, so dass sich auch
Vergleiche anbieten. Auffallend auch hier
die hohe Prioritat von Angeboten zur Forde-
rung von lernschwachen Schilerinnen und
Schilern, von Kindern und Jugendlichen mit
sonderpiddagogischem Férderbedarf sowie
von Angeboten zur individuellen Férderung
mit Binnendifferenzierung. Aufschlussreich
sind dabei auch die schulformspezifischen
Auswertungen. Dabei zeigt sich beispiels-
weise, ,dass Lehrkrafte von Grundschulen
den héchsten persénlichen Entwicklungs-
bedarf darin sehen, wie sie lernschwache
Schilerlnnen berlcksichtigen und férdern
konnen®. (Richter & Schellenbach-Zell 0.J., S.
25) Bei Gymnasiallehrkraften steht demge-
genlber die Begabtenférderung in Vorder-
grund des Fortbildungsbedarfs. (ebd.)

Aus Baden-Wirttemberg wird berichtet,
dass die an einer Online-Umfrage beteilig-
ten Lehrerinnen und Lehrer insbesondere
schulnahe und schulinterne Fortbildungen
schatzen. Inhaltlich stoflen v.a. ,Fachwissen-
schaft und Fachinhalte sowie deren fachdi-
daktische Umsetzung"” bei tber vier Flinftel
der Befragten auf Interesse. Ebenfalls stark
nachgefragt werden so genanntes ,Class-
room Management (lernforderliche Unter-

richtsatmosphdre und Unterrichtsorgani-
sation)" sowie Angebote zum ,Umgang mit
Konflikten®; bei diesen Themen duflern ca. 70
Prozent ,grofles Interesse”. ,Fast die Halfte
der Lehrkrafte, die sich an der Umfrage be-
teiligten, bemangelte, dass zu wenige Ange-
bote fur Facher, die sie nicht studiert hatten,
verflgbar seien. Gewlnscht sind hingegen
gezielte Fortbildungen zu Ubergreifenden
Themen wie Heterogenitat - weniger dage-
gen zum Thema Elternarbeit.“ (Ministerium
fur Kultus 2017)

In Bremen fand im Rahmen einer Evalua-
tion der Bremer Schulreform u.a. eine Be-
fragung von Schulleiterinnen und Schul-
leitern zu ihren Unterstltzungswiinschen
statt. Bei den Ergebnissen stehen andere
Fortbildungsmafinahmen als bei den vor-
genannten Daten von Lehrpersonen im
Vordergrund, was offensichtlich auf die be-
sondere Aufgabenrolle von Leitungsperso-
nen zurlckzufiihren ist. Dabei dominieren
Themen zur Schulentwicklung, kollegialen
Zusammenarbeit und Unterrichtsentwick-
lung sowie einer Nutzung von Freirdumen
bei der Sachmittelbudgetierung und Ver-
fahren der Schulevaluation (interne Evalua-
tion, Evaluation des Qualitdtsmanagements,
externe Evaluation). Auch hier steht eine
Unterstlitzung bei Anforderungen, die die
Auswertung von und den Umgang mit Ver-
gleichsarbeiten anbelangt, am Ende der
Waunschliste. (Vgl. Maaz et al. 2018)

2.2 Administrativ-operative
Herangehensweisen

Fur die Erfassung von Bedarf und Nachfrage
kommt neben einer wissenschaftsorientier-
ten Herangehensweise auch ein systemati-
scher Zugang Uber administrativ-operative
Vorgehensweisen in Betracht. Auch wenn
in diesem Modus zunehmend datenge-
stltzte Informationen Beachtung finden,
so ist ein entsprechend methodengeleite-
tes Vorgehen nicht in Gdnze von dem ein-
gangs bereits angesprochenen Erfahrungs-
wissen abzutrennen; vielmehr scheint gar
eine Kombination aus Datenorientierung
und Erfahrungswissen anempfehlenswert
zu sein. Auch bei einer im Zuge der ,em-
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pirischen Wende" ausgerufenen ,evidence
based“-Politik durfte ein solches Vorgehen
allein schon wegen bildungspolitischer Vor-
gaben nicht von der Hand zu weisen sein.
Denn der Fortbildungsbedarf speist sich
auch aus strategischen Zielsetzungen bzw.
bildungspolitischen  Schwerpunktsetzun-
gen - teilweise sogar unabhangig von dem,
was an Bedarf und Nachfrage in der Schul-
praxis bzw. padagogischen Profession an-
gezeigt ist. In professionell ausgerichteten
Fortbildungssystemen finden die politisch
gesetzten strategischen Ziele ihre Einbet-
tung in ein Blndel an sachbezogenen Pla-
nungsparametern (u.a. Erkenntnisstand im
Sinne von ,state of the art”, Realisierbarkeit,
Abgestimmtheit von Mafinahmen, Adres-
satenbezug, Partizipation u.d.). Genau das
zeichnet ja die Professionalitat eines Unter-
stUtzungssystems aus. Neben den bildungs-
politisch gesetzten Vorgaben speist sich der
Bedarf aus den Erfordernissen der Praxis.
Bei ihrer systematischen Erfassung bieten
sich verschiedenen Vorgehensweisen an.

Eine Moglichkeit stellen Erfassungs- und
Meldebogen dar, die von den entsprechen-
den Einrichtungen der Bildungsverwaltung
(mafdgeblich flir Fortbildung zustandige
Institutionen, meistens Institute; in eini-
gen Bundeslandern sind diese Aufgaben an
den Staatlichen Schuldmtern angesiedelt)
bereitgestellt und von ihr zum Einsatz ge-
bracht werden. Schulen und ihr Personal
nutzen diese Verfahren oder missen sie gar
nutzen. Solche Erfassungen kamen bislang,
wenn Uberhaupt, in Printform zum Einsatz,
in letzter Zeit auch im online-Modus.

Im Land Hessen wurde 2011 eine vom Hes-
sischen Kultusministerium initiierte landes-
weite Abfrage bei den Schulleitungen UGber
zentrale Themen des schulischen Unterstit-
zungsbedarfs durchgefiihrt (vgl. dazu Bott-
cher et al. 2015, S. 216ff.). An der Befragung
hatten sich die Schulleitungen von 1.615
Schulen beteiligt; das entspricht einer Be-
teiligungsquote von 84 Prozent. Eine solch
hohe Quote ist bei freiwillig durchgefiihr-
ten Befragungen im Schulbereich unge-
wohnlich. Auch wenn fir die Teilnahme der
Schulen eine Art informell herbeigefiihrte

Verbindlichkeit bestanden haben mag, so
deutet die hohe Beteiligung maoglicherwei-
se auf die Relevanz hin, die einem solchen
Vorhaben zugesprochen wird. Die Schul-
leitungen konnten ihren Bedarf ganz offen
nennen. lhre Angaben wurden sodann zu-
nachst auf Schulamtsebene von den zustan-
digen Dezernaten fur ,padagogische Un-
terstitzung® zusammengefasst (in Hessen
gibt es 15 Schuldmter), so dass dabei durch
unterschiedliche Vorgehensweisen bei den
Biindelungen der Angaben mit einem In-
formationsverlust zu rechnen ist. Diese Zu-
sammenfassungen wurden danach in einem
weiteren Schritt auf Landesebene (im Hessi-
schen Kultusministerium) in 20 lbergeord-
nete Kategorien nochmals geclustert’. Die
Ergebnissesindin dervorliegénden Tabelle 1
wiedergegeben.

Bei der vorstehenden Ordnung der 20 The-
menkategorien in einer Reihung fallt sofort
auf, dass in den vorderen Rangen insbeson-
dere ein Unterstutzungsbedarf fur aktuelle
bildungspolitisch  gesetzte Mafinahmen
thematisiert ist. Mit deutlichem Abstand
wird der Unterstltzungsbedarf im Hinblick
auf Schulprogramm / Schulentwicklung an
erster Stelle genannt (1.033 Nennungen). In
den vorderen Rangen finden sich - neben
den grofien Reformmafinahmen - aber
auch grofle padagogische Themen wie
,Kommunikation®, ,Pravention, Konflikttrai-
ning“ oder ,Diagnose und Férderung“ sowie
fachbezogene Fortbildungen. Die eine oder
andere Platzierung am Ende der Rangreihe
mag Uberraschen. Moglicherweise kénnte
die damalige Platzierung heute, sieben Jah-
re spater, eine andere Positionierung erfah-
ren, wie z.B. ,Medienkompetenz®. Aber auch
hier gilt es daran zu erinnern, dass es sich
im Vorliegenden um Angaben von schuli-
schem Leitungspersonal und nicht um An-
gaben von Lehrerinnen und Lehrern handelt
- auch wenn die Schulleitungen gehalten
waren, den schulischen Bedarf zu benennen.

Darliber hinaus sind fur eine Erfassung des
Bedarfs an und der Nachfrage nach Leh-
rerfortbildung im administrativ-operativen
Modus auch Expertenanhérungen oder
auch themengeleitete Dienstversammlun-
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Themen Anzahl

Nennungen
Schulprogramm / Schulentwicklung 1.033
Kompetenzorientiertes Lernen; Bildungsstandards unterrichten 701
Fachliche Fortbildung 516
Kommunikation, Gesprache 488
Bildungsstandards, Schulcurriculum entwickeln 466
Evaluation 376
Individualisierung / Differenzierung 365
Pravention, Konflikttraining 225
Diagnose und Forderung 313
Inklusion 279
Gesundheit 260
Teamentwicklung 210
Budget, Selbststandige Schule 181
Ganztag 175
Medienkompetenz 167
Methodenkompetenz 164
Unterrichtsentwicklung 145
Personalentwicklung 122
Selbststandiges Lernen 10
Supervision / Fallberatung 102

Tabelle 1: Wichtigste Themen des gewtinschten Unterstiitzungsbedarfs (Béttcher et al. 2016, S. 219f.)

gen denkbar. Bei den Anhérungen kommen wahrgenommen und diskutiert. In beiden
die Vorschlage der Experten bzw. Vertretun-  Fallen werden die Anregungen von den
gen aus den gesellschaftlichen Bezugsgrup-  Fortbildungsinstitutionen in deren weitere
pen (z.B. von Kirchen oder Verbanden) zur ~ Planungen - im Rahmen der Méglichkeiten
Sprache. In den Dienstversammlungen wer- - sodann bericksichtigt.

den Bedarf und Bediirfnisse der Beteiligten Einen weiteren Zugang zur Erfassung von
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Fortbildungsbedarf bieten Sekundaranaly-
sen von Daten aus Schulinspektionen bzw.
entsprechenden externen Evaluationen. In
Hessen wurden beispielsweise im Schuljahr
2007-2008 die vorliegenden 12392 Unter-
richtsbesuche im Schuljahr 2007-2008 auf-
gearbeitet und dadurch Hinweise flr die
Lehrerfortbildung gewonnen (vgl. Holstein
2009, S. 81 ff.).

Was die Fortbildungsplanung an Schulen
anbelangt, so gibt es laut Tobias Feldhoff
- unter Bezugnahme auf eine Studie von
Meetz -  selten eine systematische Fortbil-
dungsplanung, die die Interessen der einzel-
nen Lehrpersonen und der Schule als Gan-
zes in den Blick nimmt" (Feldhoff 2016, S.
188). In jenen Bundesléndern, in denen die
Schulen verpflichtet sind, Fortbildungsplane
(oftmals im Zusammenhang mit Schulpro-
grammarbeit) zu erarbeiten, bieten sich sol-
che Plane auch als Grundlage fir die Ermitt-
lung des schulischen Fortbildungsbedarfs
an. Leider wird die Fortbildungsplanung von
Schulen von der Bildungsadministration
bisher zu wenig fur eine systematisch vor-
gehende Bedarfsplanung von Mafinahmen
der Fortbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern bzw. fir die Bildungsplanung genutzt.

Abschlieflend gilt es bilanzierend festzuhal-
ten, dass es trotz der aufgefihrten Moglich-
keiten bislang keine durchgangig datenge-
stltzte Erfassung des Fortbildungsbedarfs
gibt. Bei den vorliegenden Erhebungen im
wissenschaftsgeleiteten Modus handelt es
sich vorwiegend um einzelne Studien bzw.
Einzelmaflnahmen. Bei der administra-
tiv-operativen Herangehensweise verwei-
sen die vorliegenden Anhaltspunkte darauf,
dass ein ,urwiichsiges’ Vorgehen zu domi-
nieren scheint und eine systematische Be-
darfserfassung noch die Ausnahme darstellt.

2.3 Theoretisch-konzeptionelle
Ansatze

Die bisher dargelegten Zugéange einer Be-
darfsfeststellung ~ waren  verfahrensori-
entiert ausgerichtet, einerseits in einem
wissenschaftsorientierten Modus und an-
dererseits in einer administrativ-operativen

Herangehensweise. Doch eine solide Nach-
frageorientierung verlangt nach einer the-
oretisch-konzeptionellen  Unterflitterung),
die fur die Erhebung des Fortbildungsbe-
darfs und flr eine Nachfrageorientierung
leitend sein kénnte. Deshalb werden im
Folgenden Anséatze von Konrad Krainer und
Peter Posch zum einen sowie von Wolfgang
Bottcher, Johannes Wiesweg und Eric Woi-
talla zum anderen beispielhaft in aller Kiirze
vorgestellt.

Im Zuge der Befassung mit einer Intensivie-
rung der Nachfrage nach Lehrerfortbildung
entwerfen Konrad Krainer und Peter Posch
einen theoretischen Ansatz, der sich an
Giddens‘ Dualitat von Struktur und Aktion
anlehnt: ,Giddens meint, dass Strukturen
(Regeln und Ressourcen) und Handlungen
von Personen aufeinander bezogen sind,
also komplementar sind. Handeln erfolgt
in einem strukturellen Rahmen und nimmt
zugleich Einfluss auf diesen Rahmen. Struk-
turen wiederum werden durch das Handeln
(re)produziert und bieten ihrerseits Optio-
nen fiir das Handeln.” (Krainer & Posch 2014,
S. 83). In Anknipfung an Giddens unter-
scheiden Krainer und Posch zwischen struk-
turellen und individuellen Voraussetzungen.
Das Besondere an ihrer Modellierung be-
steht nun darin, dass sie die beiden Voraus-
setzungsbereiche weiter untergliedern: Zum
einen werden die strukturellen Vorausset-
zungen danach aufgefachert, inwieweit sie
einerseits zur Nachfrage veranlassen (,Nor-
men“) und andererseits die Nachfrage er-
leichtern (,Ressourcen®). In gleicher Weise
wird zum anderen unterschieden zwischen
individuellen Voraussetzungen, die einer-
seits zur Nachfrage veranlassen (,Einstel-
lungen und Haltungen®) und andererseits
die Nachfrage erleichtern (,Ressourcen).
Auf diese Weise entsteht ein komplexes Mo-
dell, mit dem sich die Nachfrage nach Leh-
rerfortbildung differenzierter erfassen und
beschreiben |3sst.

Eine andere Konzeptualisierung stellt das
von Scholz (2003) entwickelte ,Feldermo-
dell zur Nutzenattribution von Fortbildung"”
dar, auf das Béttcher et al. (2015) verweisen,
um unterschiedliche Interessen bei der Aus-
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wahl von Angeboten erfassen zu kdnnen.
Das Theoriemodell geht von zwei unter-
schiedlichen Zugédngen aus: ,Das Interesse
der Schule als Organisation bestimmt, was
noétig ist* und ,Die einzelnen Lehrkrafte
bestimmen, welche Mafthahme sie in An-
spruch nehmen®. Durch eine dichotome Ko-
dierung (,eher nein® und ,eher ja“) entsteht
eine Vierfelder-Matrix. Durch diese Diffe-
renzierung lassen sich unterschiedlicher
Interessen und eine optimale Konstellation
zwischen institutionellen und personellen
Anliegen beschreiben. (Vgl. Bottcher et al.
2015, S. 207)

Eine relevante, praxisorientierte und wirk-
same Fortbildung von Lehrpersonen bené-
tigt eine bedarfsgerechte Erfassung. Beide
Ansatze konnen flr die Konzeptualisierung
einer solchen Orientierung hilfreich sein
und bieten Moglichkeiten einer differenzier-
teren Wahrnehmung und Verarbeitung von
Nachfragen nach Lehrerfortbildung. Dari-
ber hinaus kénnten die skizzierten Ansatze
fir eine Untersuchung zum Fortbildungs-
bedarf und fur seine Realisierung hilfreiche
Analysekategorien bereitstellen.

3. Recherchen zur Instituti-
onalisierung einer Nach-
frage nach Lehrerfort-
bildung

3.1 Fragestellung und Vorgehen

Im vorangehenden Kapitel wurden verschie-
dene prinzipielle Moglichkeiten systema-
tischer Zugange einer Bedarfsfeststellung
dargestellt. Vor diesem Hintergrund wachst
das Interesse, in Erfahrung zu bringen, wie
in den staatlichen Fortbildungseinrich-
tungen in Deutschland verfahren wird. Da
entsprechende Informationen bislang nicht
vorliegen, wurden in einem ersten Schritt im
Rahmen des DVLfB-Projekts Fachgespra-
che in den einzelnen Bundeslandern durch-
geflihrt. Sie sind als explorative Vorarbeiten
zu verstehen, um auf dieser Grundlage eine
systematische Untersuchung konzipieren zu

kénnen, die in der Lage ist, verl3ssliche In-
formationen bereitzustellen.

Leitende allgemeine Fragestellung dabei
ist die nach einer Institutionalisierung der
Nachfrage nach Lehrerfortbildung. Dabei
wird des Weiteren danach gefragt, welche
systematischen Vorgehensweisen es gibt
und wie Fortbildungsangebote zustande
kommen. Auch wenn die Auswertung der
Fachgesprache aufgrund ihres explorativen
Charakters keine abschlieflenden Ergeb-
nisse bereitstellen kann, so werden im Fol-
genden die Hauptlinien der gesammelten
Informationen vorgestellt. Sie bieten erste
Anhaltspunkte Uber die praktizierten Vor-
gehensweisen und liefern bemerkenswerte
Eindriicke.

Fir diese Recherche kann auf Angaben aus
14 der 16 Bundeslander zurlickgegriffen wer-
den! Die Angaben wurden auf der Grund-
lage von Expertengesprachen ermittelt, und
zwar Uberwiegend per fernmindliche Ge-
sprache.? Insgesamt wurden Gesprache mit
21 Personen gefiihrt. In drei Bundeslandern
standen die Referenten flr Lehrerbildung
in den Kultusministerien zur Verfligung, in
den anderen Landern fanden die Gespra-
che mit Vertretern von Landesinstituten der
verschiedenen Handlungsebenen statt (Lei-
tungs-, Abteilungs- und Referentenebene)3

Auf eine landerweise Darstellung wurde auf-
grund (iberwiegend grofler Ahnlichkeiten
im Vorgehen der Fortbildungseinrichtungen
verzichtet. Vielmehr wurde jeweils dort, wo
Besonderheiten vorzufinden sind, darauf
hingewiesen. Aus diesen Griinden wurde
auch auf eine landervergleichende Betrach-
tungsweise verzichtet. Differenziertere Ana-

1 Flr die Lander Baden-Wirttemberg und
Mecklenburg-Vorpommern kamen aus
verschiedenen Grlinden leider keine Gesprache
zustande.

2 Indrei Fallen konnten die Befragungen im
personlichen Gesprach gefihrt werden.

3 An dieser Stelle sei den Befragten fur

die ausfuhrlichen Fachgesprache und ihre
Informationsbereitschaft nochmals schriftlich
herzlich gedankt.
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lysen empfehlen sich erst bei einer detail-
lierten Erfassung der bestehenden Praxis in
den Fortbildungseinrichtungen. Ein solches
Vorgehen lieRe sich in einer eventuell zu ei-
nem spateren Zeitpunkt durchzufiihrenden
Untersuchung realisieren. Die vorliegende
Recherche kénnte dafiir als explorative Vor-
arbeit verstanden werden.

3.2 Allgemeiner Eindruck

Die Angebote von Lehrerfortbildung in
den deutschen Bundeslandern beruhen im
Regelfall auf einer Tradierung und Fort-
schreibung des Vorhandenen. Sie sind tber
die Jahre gewachsen und bilden damit die
vorgefundenen Erfahrungen ab. lhnen liegt
sozusagen ein Erfahrungswissen zugrunde,
namlich das der Institutionen, die die Leh-
rerfortbildung verkdrpern. In Abgrenzung
zu diesem Wissenstypus gibt es im Regel-
fall keine Informationserfassung des Fort-
bildungsbedarfs in einer systematischen
Art und Weise, schon gar nicht eine, bei der
Wissen mit Hilfe wissenschaftlicher Metho-
den erzeugt wurde. So erfolgt zwar immer
ofters eine Uberpriifung der Angebote bei
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern im
Sinne einer Evaluation von Fortbildungs-
veranstaltungen im Hinblick auf Akzep-
tanz, Relevanz u.d. (z.B. im Rahmen von
Qualifizierungsmafinahmen fiir schulisches
Leitungspersonal, bei dem die Bedirfnis-
se der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
erfragt werden). Allerdings werden solche
Ruckmeldungen bislang nicht konsequent
in umfassender Weise flr entsprechende
Nutzungsanalysen verwendet, um auf die-
ser Grundlage den Fortbildungsbedarf pro-
gnostizieren zu kdnnen.

Je nach den gewachsenen Strukturen und
Prozessen der jeweiligen Landesinstitute
sind die - im Regelfall institutionalisier-
ten - Abldufe beim Zustandekommen der
Fortbildungsangebote recht unterschied-
lich geartet. Dennoch lassen sich allgemei-
ne Mechanismen beschreiben, die Uber die
Landergrenzen hinweg - von Ausnahmen
abgesehen - grofte Ahnlichkeiten zeigen.

3.3 Hoher Stellenwert bildungspo-
litischer Schwerpunkt-
setzungen

Auf der Grundlage der Recherche l3sst sich
als erstens sagen, dass alle Fortbildungsein-
richtungen dem aktuellen Bedarf folgen,
wie er durch Bildungspolitik und leitender
Administration  (Kultusministerium,  Se-
natsbehorde) artikuliert bzw. vorgegeben
wird. In den meisten F3llen handelt es sich
dabei um férmliche Vorgaben, die sich auf
Programmschwerpunkte beziehen, die aber
auch einzelne Vorhaben betreffen kénnen.
Beispielsweise werden in Sachsen ,inhaltli-
che Leitlinien* fir jeweils vier Jahre vorge-
geben, wobei die Konkretisierung des Pro-
gramms vom Ministerium begleitet wird;
die Umsetzung liegt dann in den Handen
der Fortbildungseinrichtung. Nur in weni-
gen Fallen werden die Schwerpunkte im
Rahmen von Kontrakten und Zielvereinba-
rungen festgelegt (Bremen, Hamburg und
Rheinland-Pfalz). In den meisten Fallen
finden vor dem Hintergrund der Vorgaben
regelmaflige Abstimmungen im laufenden
Prozess statt, die auch die Moglichkeit zur
,Nachjustierung’ bieten. Diese Abstimmun-
gen konnen Uber mindliche Absprachen
oder im Rahmen von Erfahrungsgespra-
chen erfolgen, was auf unterschiedlichen
Handlungsebenen - auf Leitungsebene oder
auf Ressort- bzw. Bereichsebene - erfolgen
kann. Die Absprachen, aber auch Auftrage
und Erlasse kénnen sowohl in mehreren
Teilwerken bzw. Schritten erfolgen als auch
in einer Art Gesamtpaket ,geschnirt® wer-
den. Dazu gehoéren auch Dienstversamm-
lungen im Ministerium, wie beispielsweise
aus Nordrhein-Westfalen berichtet wird.
Diese finden zwei Mal jahrlich mit allen
Hauptdezernenten der Lehrerbildung im
Ministerium statt, bei denen auch weitere
Schwerpunkte besprochen und gesetzt wer-
den kénnen. Es gibt auch Falle, in denen be-
stimmte Schwerpunktvorhaben im Bereich
der leitenden Behorden verbleiben und von
dort nicht nur gesteuert, sondern auch ad-
ministriert werden.
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Diese Schwerpunkte folgen den jeweils ak-
tuellen Herausforderungen. Die betreffen-
den ,groflen Themen" speisen sich dabei
zum einen aus aktuellen gesellschaftspoli-
tischen Entwicklungen. Die derzeitigen He-
rausforderungen beziehen sich z.B. auf die
Flichtlingssituation (,Fliichtlingskinder ge-
hen zur Schule®), Deutsch als Zweitsprache,
JIslamunterricht in der Schule, digitale Bil-
dung, Inklusion, aber auch auf Sondermafs-
nahmen aufgrund von Lehrermangel. Zum
anderen folgen die Schwerpunktsetzungen
bildungspolitisch motivierten Mafinahmen
der Bildungsplanung (wie beispielsweise
Schulen in schwierigen Lagen, selbststan-
dige Schulen oder Vergleichsarbeiten, neue
Lehrplane, Bildungsstandards und kom-
petenzorientierte  Unterrichtsentwicklung,
aber auch unterrichtspraktische Themen
wie der Umgang mit einer heterogenen
Schiilerschaft). Je mehr und umfangreicher
solchen bildungspolitischen Schwerpunkt-
setzungen entsprochen wird, umso mehr
gerat dabei im Regelfall die klassische' Leh-
rerfortbildung, bei der fachdidaktische und
unterrichtspraktische Angebote im Mittel-
punkt standen, ins Hintertreffen.

Durch diese bildungspolitischen Setzungen
werden die grofien Linien und ,Marschrich-
tungen‘ vorgegeben. Bei aktuellen Anlassen
kommen dann noch kurzfristige Auftrage,
wie beispielsweise 2016 das Thema Fliicht-
linge hinzu. Diesem bildungspolitisch ge-
setzten Bedarf haben die Fortbildungsein-
richtungen vorrangig zu entsprechen. Bei
kurzfristigem Handlungsbedarf besteht in
Einzelfallen das Problem, dass aktuelle bil-
dungspolitische Vorgaben nicht mit den
Planungszyklen der Landesinstitute Uber-
einstimmen. So kann es vorkommen, dass
kurzfristig bildungspolitische Mafinahmen
veranlasst werden, obwohl die Fortbil-
dungsmittel bereits gebunden sein. In man-
chen Bundeslandern besteht aufgrund von
Schwerpunktsetzungen bei begrenzten Res-
sourcen kaum noch Spielraum fir eigene
Schwerpunkte der Landesinstitute, die sie
aufgrund von Programmtraditionen oder
aufgrund des ermittelten Bedarfs bei ihrer
Klientel gerne durchfiihren wirden.

In politischen Zusammenhangen spielt die
Ausbalancierung von Interessen eine grof3e
Rolle. Insofern sind auch bildungspolitische
Schwerpunktsetzungen davon abhéngig,
Akzeptanz zu finden, sei es bei den gesell-
schaftlichen Bezugsgruppen im Allgemei-
nen oder in der padagogischen Profession
im Besonderen. Eine Méglichkeit der Akzep-
tanzfindung und des Interessenausgleichs
wird in so genannten Beirdten gesehen. Ei-
nen berihmten Vorlaufer dafir stellt das
,Kuratorium® des ehemaligen Hessischen
Instituts flr Lehrerfortbildung (HILF, ,Rein-
hardswaldschule®, Fuldatal bei Kassel) dar,
in dem alle gesellschaftlichen Bezugsgrup-
pen und insbesondere die Verbdnde der
padagogischen Profession vertreten waren.
Das Besondere dieses Kuratoriums bestand
darin, dass es Uber das Jahresprogramms
des HILF bestimmt hatte - und nicht das
Hessische Kultusministerium.

Auch wenn sich solche partizipativ ausge-
richteten Verfahrensweisen in der heutigen
Zeit nicht mehr realisieren lassen durften,
so kann Beirdten zumindest eine vermit-
telnde Funktion zugesprochen werden. In
den Landern konnten drei unterschiedliche
Typen solcher Gremien ermittelt werden.
Erstens in einer Variante, in der alle relevan-
ten gesellschaftlichen Krafte vertreten sind,
zweitens einen Beirat, der sich nur aus dem
Bereich der Lehrkrafte zusammensetzt, und
drittens einem Institutsbeirat, in dem vor-
rangig wissenschaftliche und padagogische
Einrichtungen (z.B. Vertreter der 2. Phase)
versammelt sind.

3.4 Erfahrungswissen als Gestal-
tungsparameter von
Forbildung

Bei der Bereitstellung des Fortbildungspro-
gramms durch die Landesinstitute spielen
Arbeitstraditionen eine grofle Rolle. Dabei
ist nicht zu Ubersehen, dass die bereits ange-
botenen Veranstaltungsthemen einen Vor-
teil gegenlber neuen Themen haben, denn
bei gleichbleibenden Ressourcen missen fr
das Neue gute Argumente vorgebracht wer-
den, um gegeniiber dem Bestehenden anzu-

97
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kommen (,Wer hat, dem wird gegeben!“). So
wird das Vorjahresprogramm haufig ,liber-
rollt|, wobei zunachst einmal die einzelnen
Fachbereiche bzw. Sachgebiete den Bedarf
aufgrund ihres Vorjahreskontingents be-
nennen, auch unter Beachtung eventueller
Veranderungsnotwendigkeiten.

Da die verschiedenen Bezugsgruppen in-
nerhalb der Schulverwaltung haufig Gber
traditionell gewachsene Fortbildungsanteile
verfligen, werden die betreffenden fachbe-
zogenen Interessen von den entsprechen-
den Fachbereichen eines Fortbildungsins-
tituts vertreten, wobei dafiir im Regelfall
feste Kontingente fir Fortbildungsveran-
staltungen der Schulaufsicht oder des Fach-
personals der Studienseminare (2. Phase der
Lehrerausbildung) zur Verfligung stehen.
Am ausgepragtesten institutionalisiert sind
die Arbeitsbereiche fiir Qualifizierungsmaf-
nahmen fur schulische Leitungsaufgaben.

Wahrend Bedarfsfeststellungen zur Pro-
grammerstellung innerhalb eines Fach-
bereichs oder einer Arbeitseinheit in der
Zustandigkeit des jeweiligen Fortbildungs-
dezernenten bzw. -beauftragten geregelt
werden, ist eine Verstindigung zwischen
verschiedenen Arbeitsbereichen aufgrund
der unterschiedlichen Zustandigkeit manch-
mal schwieriger, zumal dann, wenn mit
Budgetverlagerungen zu rechnen ist. Hier
fallen dann die Entscheidungen in der Regel
auf der ndchsthéheren Leitungsebene.

Vor dem Hintergrund der Eckdaten bzw.
bestimmter Kontingente konzipieren die je-
weils verantwortlichen Fortbildner/innen im
Regelfall erst einmal nur ihren eigenen Pro-
grammbereich, und zwar weitgehend unab-
hangig voneinander. Dabei ist davon auszu-
gehen, dass es auch in der Fortbildung mehr
oder weniger ausgepragte Kompetenz und
guten Willen gibt, wie es in einem der Fach-
gesprache zum Ausdruck gebracht wurde.
Es gibt aber auch Einrichtungen, in denen
sich Fortbildner/innen und koordinierende
Instanzen, z.B. regionale Fortbildungs-Ko-
ordinatoren, zusammensetzen und das An-
gebot gemeinsam ausarbeiten, wie dies fur
Berlin berichtet wird. Im Saarland kommen

die Fachbereichsleitungen zusammen und
erarbeiten das Programm. Daruber hinaus
wird aus Nordrhein-Westfalen berichtet,
wie sich Uberregionale Steuerung (Bezirks-
regierung) und regional ausgerichtete Um-
setzung (Kompetenzteams bei den Schu-
ldmtern) synergetisch verbinden lassen. Ein
passendes Zusammenspiel von Landes- und
Regionalebene wird beispielsweise auch aus
Thiringen berichtet. Dort werden (auf der
Grundlage von landesweiten Vorgaben oder
von Schulbedarfsmeldungen) im Institut die
inhaltlichen Themen landesweit gesetzt; auf
dieser Grundlage kénnen dann die regio-
nalen Berater/innen Fortbildungsangebote
entwerfen und sowohl auf Landes- als auch
auf Regionalebene offerieren.

Fortbildungs-Veranstaltungenkommenaber
auch dadurch zustande, dass bestimmte
Initiativen sich auf verschiedenen Hand-
lungsebenen und bei unterschiedlichen
Aufgabenrollen zu Wort melden und inter-
essengeleiteten Bedarf anmelden. Bekannte
Beispiele der letzten Jahrzehnte sind inter-
kulturelle Erziehung, Demokratiepadagogik
oder gemeinsamer Unterricht, die inzwi-
schen vom Regelprogramm einiger Landes-
institute nicht mehr wegzudenken sind.

Bei der Planung von Fortbildungsangeboten
fallt dem so genannten Erfahrungswissen
im Berufsfeld eine entscheidende Rolle zu,
was sich v.a. in Sach-, Person- und Feldkom-
petenz bei der Berufsausibung auswirkt.
Darliber hinaus spielen ein seismografi-
sches' Empfinden fir Entwicklungen und fir
,angesagte’ Themen sowie eine vielseitige
Interessiertheit eine wichtige Rolle. Selbst-
redend sind umfassende Kontakte - sowohl
in informellen Runden als auch in diversen
praxisausgerichteten Veranstaltungen - von
groflem Vorteil, sei es um den Erfahrungs-
schatz zu verbreitern oder sei es beim Auf-
splren moglicher Referenten und Fortbild-
nerinnen.

Bedarfskorrekturen im Angebot erfolgen im
Regelfall auf der Erfahrungsgrundlage von
Veranstaltungen. Fortbildungsdezernenten
bzw. -beauftragte nehmen dabei die Eindru-
cke auf, die sie durch eine eigene Teilnahme
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an Seminaren oder durch Moderatoren und  ferenzen sind die Fortbildungsreferenten
Referentinnen von Veranstaltungen gewin-  des Instituts feste Mitglieder.

nen. Gute Informanten sind haufig Fach-

beraterinnen und Fachberater, die viel an In Bremen gibt es beispielsweise ein Netz-
Schulen unterwegs sind und dadurch wis-  werk der Didaktischen Leiter von Ober-
sen, was ,vor Ort“ benétigt wird. Auch durch schulen. Dort wird der schulspezifische
die Teilnahme an Fachtagungen oder durch Fortbildungsbedarf erértert und es werden
eine Einsichtnahme einschlagiger Fach-bzw.  entsprechende Absprachen fir schulinter-
Praxiszeitschriften lassen sich aktuelle Ent- ne Fortbildungsmafinahmen, aber auch
wicklungen antizipieren und in berufsorien-  fiir schullbergreifende Angebote - je nach
tierten Vereinigungen (z.B. fachdidaktisch Nachfrage und Erfordernis - getroffen. Ahn-

ausgerichtete Verbanden) auf ihre Relevanz  liches wird auch von den Beruflichen Schu-
hin erértern. Die aus diesen Informationen len berichtet. In Berlin werden die Fortbil-
gezogenen Konsequenzen reichen dabeivon  dungsbeauftragten der Schulen regelmaflig
kleinen inhaltlichen Korrekturen unter Bei-  von den Fortbildungszentren zu Arbeitstref-

behaltung des Rahmenprogramms bis hin fen eingeladen. Dabei kann das Fortbil-

zur Ausrichtung auf neue Schwerpunkte in-  dungspersonal im Austausch erfahren, wo

nerhalb eines Fachbereichs. Bei all dem darf ~ an den Schulen der Schuh drickt und was

aber nicht Gbersehen werden, dass die Teil-  bendtigt wird.

nahmequoten die entscheidende Rolle spie-

len, wenn es um das vorzuhaltende Angebot 3.6 Moglichkeiten der Bedarfsmel-

geht; denn stark nachgefragte Themen er- dung von Schulen

fahren eine hohe Prioritat.
Bei den bislang geschilderten Vorgehens-

3.5 Uberschu“sche und ﬁberregio_ weisen wird der Fortbildungsbedarf zum
nale Arbeitsgremien als einen von den vorgesetzten Behorden vor-
Informationsquellen gesteuert, sei es per Erlasse oder Kontrakt-

wesen einerseits oder durch Absprachen

Informationsquellen fir Bedarfsermittlun- ~ und Vereinbarungen andererseits. Zum
gen sind auch Dienstversammlungen auf  anderen werden die Angebote von den
verschiedenen HandlungsebenenY z.B. mit Fortbi|dungsinstituten deﬁniert, wobei die

der Schulaufsicht. In ihnen kommen, in de-  jeweiligen Institutionen dabei auch den Be-
nen Interessen Verschiedener Bezugsgrup_ darf ihrer Adressaten - Uberwiegend durch
pen der Schulverwaltung und Beddirfnisse informelle Verfahren - mehr oder weniger

aus der Schulpraxis zur Sprache kommen.  berucksichtigen. Bei diesem Vorgehen liegt
In einzelnen Fillen gibt es eigene Tages- die Bedarfsfeststellung der Fortbildungs-

ordnungspunkte, in denen Uber die Fort- adressaten im Ermessen der Anbieter bzw.
bildungssituation gesprochen wird, wie  Fortbildungsinstitute. Auch wenn die Insti-
dies beispielsweise aus Schleswig-Holstein ~ tute dabei die Interessen ihrer Nutzer durch
berichtet wird. Dort werden in Dienstver-  die bereits genannten Arbeitsweisen einbe-
sammlungen fir Fachkonferenzleitungen  ziehen, so gibt es bei der bisher geschilder-

regelmiRig, und zwar halbjihrlich, Fortbil-  ten Praxis kein geregeltes Verfahren einer
dungsbedarf und -bedirfnisse abgefragt.  Berlcksichtigung von Interessen aus der
Die Fortbildungsdezernenten bzw. fachli- ~ Schulpraxis.

chen Bereichsleiterinnen greifen dann sol-

che Anregungen auf und passen daraufhin Insofern ist es aufschlussreich zu erfahren,

die Veranstaltungen fiir ihre Programmzu-  dass in einer Reihe von Bundeslidndern die
standigkeit an. Im Saarland stellen ,Landes- Schulen ihren Fortbildungsbedarf melden
fachkonferenzen" ein besonders geeignetes ~ konnen, sei es mittels eines dafiir bereitge-

Veranstaltungsformat dar, um neue Ent-  stellten Formulars, sei es per Gesprach mit
wicklungen wahrzunehmen. In diesen Kon-  dem Fachbereichszustandigen oder sei esim
Rahmen bestehender Arbeitszusammen-
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hénge (wie beispielsweise die Mitwirkung
an einem Projekt zu bildungspolitischen
Schwerpunktthemen). Die fur die betreffen-
den Fortbildungsbereiche Zustandigen neh-
men diese Bedarfsmeldungen in ihre The-
menliste auf und versuchen daraufhin eine
auf diese Inhalte ausgerichtete Programm-
planung, sei es in Form landesweiter und
regionaler Angebote oder sei es in Form von
Angeboten fir die schulinterne Fortbildung.

Nach den vorliegenden Angaben besteht in
acht der 14 berlcksichtigten Bundeslander
ein Meldewesen, was den Fortbildungsbe-
darf von Schulen anbelangt (Bayern, Berlin,
Brandenburg, Rheinland-Pfalz, Saarland,
Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und
Thiringen).

In drei Landern finden diese Erhebun-
gen jahrlich zu einem festen Termin statt,
und zwar in Bayern, Brandenburg und im
Saarland (im Saarland jedoch nur fir die
Grundschulen und die Beruflichen Schulen,
letztere im Rahmen ihres Qualitdtsmanage-
mentsystems). Beispielsweise miissen die
Schulleitungen in Brandenburg ihren Be-
darf bei einer Regionalstelle fiir Fortbildung
melden (bei den Agenturen des Beratungs-
und Unterstltzungssystems flr Schulen
und Schuldmter (BUSS)" an den Staatlichen
Schuldmtern). Die entsprechenden Anmel-
dungen werden ausgewertet und in einem
schullbergreifenden Programm auf regio-
naler Ebene zusammengefihrt. Dartber hi-
naus stellen die betreffenden Regionalagen-
turen - je nach Méglichkeiten - mittels ihrer
Fachberaterinnen und Fachberater auch
schulinterne Fortbildungsangebote zur Ver-
flgung. Des Weiteren wird in Bayern der
schulseits geduflerte Bedarf von den zustan-
digen lokalen und regi-onalen Stellen auch
an die Akademie fir Lehrerfortbildung und
Personalfiihrung weitergemeldet.

In Berlin ermittelt der schulische Fortbil-
dungsbeauftragte jahrlich im Kollegium
den Bedarf an Fortbildung und Beratung,
stellt das Ergebnis zusammen und meldet
den Bedarf beim , Fortbildungskoordinator®,
In Nordrhein-Westfalen besteht die Be-
sonderheit, dass der Fortbildungsbedarf im

Rahmen von Zielvereinbarungen nach der
,Qualitatsanalyse” (anderswo auch Schulin-
spektion bzw. Externe Evaluation genannt)
festgelegt wird, wobei die Fortbildungen in
NRW tberwiegend im SCHILF-Modus und
nicht ich Rahmen schulexterner Veranstal-
tungen durchgeflihrt werden.

Eine besondere Wirdigung verdient das
Meldesystem in Thiringen. Schulen und
Schuldmter, aber auch Einzelpersonen, kén-
nen dort seit zwei Jahren ihren Bedarf an-
melden, und zwar in einem bereitgestellten
elektronischen ,Bedarfserfassungsmodell®
des ,Thuringer Schulportals”. Der gemelde-
te Bedarf wird vom Landesinstitut (ThILLM)
geprift, wobei ihm im Regelfall entsprochen
wird, so ist zu erfahren. Je nach Nachfrage
finden die Veranstaltungen auf landesweiter
oder regionaler Ebene statt. Auf Bedarfs-
meldungen, die vom ThILLM akzeptiert
werden, kénnen auch die regionalen Berater
reagieren und Veranstaltungen dazu in ihrer
Region anbieten.

Eine Besonderheit wird aus Bremen berich-
tet. Dort kénnen sich die Schulen an eine
Agentur fur Schulentwicklung wenden, die
als Anlaufstelle fungiert, um in ausfihr-
lichen Beratungsgesprachen den Fortbil-
dungsbedarf zu erértern und eine Klarung
des Anliegens herbeizufihren.

3.7 Schulinterne Fortbildung
(SCHILF)

SCHILF hat nach einer erschwerten Anlauf-
phase ab Ende der 1970er Jahre inzwischen
einen zentralen Platz eingenommen; in vie-
len Landern ist sie inzwischen das vorherr-
schende Angebotsformat.

In einigen Landern kdnnen Schulen im
Rahmen ihrer Fortbildungsplanung auf so
genannte Abrufangebote fur Padagogische
Tage oder andere Veranstaltungen zurick-
greifen. Beispielsweise konnen in Berlin
die Schulen fir SCHILF-Mafinahmen An-
trage stellen. Diese werden jedoch als sehr
aufwandig erlebt, was die eine oder andere
Schule von der Wahrnehmung dieser Maf3-
nahme abhalten durfte. Kleinere Schulen
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(insbesondere Grundschule) sprechen sich
in Berlin ab und fihren gemeinsam eine
Fortbildung durch, dann ,SCHELF* (schu-
lexterne Fortbildung) genannt. In Nord-
rhein-Westfalen stehen den Schulen pro
Schuljahr zwei Tage flr eine schulinterne
Fortbildung zur Verfigung. Allerdings, und
damit hebt sich NRW von den Ubrigen Lan-
dern ab, soll SCHILF in seiner vorherrschen-
den Stellung zurlickgefahren werden, damit
die bildungspolitischen Schwerpunktset-
zungen in NRW ein grofleres Gewicht er-
fahren kénnen.

Im Zuge einer Institutionalisierung von
Schul- und Unterrichtsentwicklung (mafi-
geblich im Rahmen von Schulprogramm-
arbeit oder Qualitdtsmanagement) wurde
in einigen Bundeslandern inzwischen die
Funktion eines Fortbildungsbeauftragten an
Schulen eingefihrt, z.B. in Bremen, im Saar-
land und in Schleswig-Holstein. An Schulen,
die mit einem ausgewiesenen Qualitdtsma-
nagementsystem arbeiten (meistens han-
delt es sich dabei um Berufliche Schulen), ist
eine solche Aufgabenrolle tbliche Praxis.

Im Zusammenhang einer institutionalisier-
ten Qualitdtssorge gewinnt eine systema-
tische Fortbildungsplanung zunehmend
an Bedeutung, sei es, dass Schulen sie von
sich aus (im Zuge ihrer Schulprogrammar-
beit) oder aufgrund von Vorgaben durch die
Steuerungsebene vornehmen. Obwohl es in
mehreren Bundeslandern die Verpflichtung
zu einer Fortbildungsplanung gibt, wird nur
im Ausnahmefall (z.B. Bayern) schulauf-
sichtlicherseits auf eine Einhaltung geach-
tet. Aus einzelnen Landern ist zu horen, dass
sie oftmals nicht mit der gebotenen Ernst-
haftigkeit betrieben wird. Deshalb kann es
sein, dass eine solche Planung nur auf dem
Papier steht und fast keine praktische Aus-
wirkungen hat.

In vielen Bundeslandern haben die Schulen
inzwischen ein eigenes Fortbildungsbudget,
mit dem sie eigenverantwortliche Mafinah-
men finanzieren kdnnen, z.B. fiir Referenten
bzw. Teamer, die sich auf dem so genannten
Freien Markt anbieten. Auch wenn Schulen
Uber eigene Mittel verfligen, so missen sie

sich in einigen Landern ihre Fortbildungen
auf der Grundlage einer Planvorlage geneh-
migen lassen. In Bremen ist die Mittelgewah-
rung an einen Evaluationsbericht gekoppelt.
Auf diese Weise erfahrt die Senatsbehorde
auch die thematischen Schwerpunkte und
die wahrgenommene Qualitat der Fortbil-
dung. Dies gilt insbesondere bei ,Padago-
gischen Tagen®. Aus verschiedenen Landern
ist zu horen, dass Schulen ihre entsprechen-
den Mittel oftmals gar nicht ausschépfen.

3.8 ,Sekundiranalysen als Infor-
mationsquellen zur Fortbil-
dungsbedarfsplanung

Fir eine Bedarfsfeststellung und die Pro-
grammplanung von entsprechenden Ein-
richtungen sind - wie vorausgehend dar-
gestellt wurde - Uberwiegend gewachsene
Strukturen und das versammelte Erfah-
rungswissen von entscheidender Bedeutung.
Darliber hinauswerdeninden letzten Jahren
schulseits geduflerte Fortbildungsinteressen
zunehmend als Informationsquellen fir die
Erarbeitung des Fortbildungsangebots ge-
nutzt. Im Zuge einer Institutionalisierung
der Schul- und Unterrichtsentwicklung und
einer verdnderten Schulsystemsteuerung
kommen aber neuerdings auch noch weite-
re Informationsquellen in Frage. Das betrifft
maf3geblich Mafinahmen der Schulpro-
grammarbeit und der externen Evaluation
gleichermaflen. Die Moglichkeiten schuli-
scher Fortbildungsplane im Zusammenhang
einer systematischen Schulgestaltung wur-
den ja bereits im vorangegangen Abschnitt
(3.7) aufgezeigt. Dariiber hinaus kann an-
hand der einzelnen Arbeitsvorhaben im
Schulprogramm einer Schule festgestellt
werden, wo die Entwicklungsschwerpunkte
liegen. Eine Auswertung dieser Daten durf-
te zahlreiche Anhaltspunkte flr den Unter-
stitzungsbedarf von Schulen liefern, wird
aber in den Bundesldndern bislang nicht
systematisch genutzt.

Eine eigene Informationsquelle fir die In-
teressen und Bedurfnisse in der Schulpraxis
bieten externe Schulevaluationen in Form
von ,Schulinspektionen® bzw. ,Qualitats-
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analysen® zum einen und in Form einer Er-
fassung schulischer Leistungsdaten in Form
standardisierter Leistungstests (vornehm-
lich ,VERA®) oder in Form von zentralen Ab-
schlussprifungen zum anderen. So kénn-
ten die Schulinspektionsberichte zu den
einzelnen Schulen ausgewertet werden, so
dass sich an den Ergebnissen einzelner Qua-
litdtsbereiche bzw. Qualitdtsdimensionen
Schwerpunkte des Fortbildungs- und Bera-
tungsbedarfs ablesen liefien. Allerdings wer-
den solche Informationen kaum genutzt; so
ist ein solches Vorgehen fiir die Ermittlung
des Fortbildungsbedarfs nur aus einem Bun-
desland bekannt (Sachsen-Anhalt). Auch
schulische Leistungsdaten aus Vergleichs-
arbeiten und Abschlussprifungen kénnten
bei einer Analyse von Stirken und Schwa-
chen einzelner Schulen auf Handlungsbe-
darf verweisen und damit Fortbildungs- und
Beratungsbedarf anzeigen.

3.9 Systematische
Bedarfserfassungen

Aus den vorausgehenden Beschreibungen
geht hervor, dass es vielfaltige Moglichkei-
ten einer Bedarfserfassung gibt, die in un-
terschiedlicher Weise bei der Angebotspla-
nung Berlcksichtigung finden. Dabei zeigte
sich, dass zunehmend die Betroffenen bzw.
Adressaten von Fortbildung und Beratung
vor der Planung von Mafinahmen die Ge-
legenheit erhalten, Interessen und Bedurf-
nisse vorzubringen. Dabei lberwiegen in-
formelle und formelle Gesprache, teilweise
finden auch gesonderte Veranstaltungen
statt, in denen es um den entsprechenden
Bedarf geht. Wie dargestellt wurde, kom-
men bei einer Bedarfsermittlung auch ver-
schiedenen Arten von Erfassungsbogen
(Print- und Online-Formulare) zum Einsatz.
Beispielsweise kann auf die elektronischen
Bedarfsmeldungen der BUSS-Agenturen in
Brandenburg oder auf das ,Bedarfserfas-
sungsmodell® im Thuringer Schulportals®
verwiesen werden.

Allerdings konnte bisher nur ein Bundes-
land identifiziert werden, in dem der Bedarf
- nach Maflgabe eines ,Orientierungsrah-
mens (...) fur regionale Lehrerfortbildung®

- systematisch erhoben und ausgewertet
sowie fur eine Planung von Fortbildungs-
mafinahmen genutzt wird (Niedersachsen).
Bei dieser ,Bedarfsabklarung” gibt es aller-
dings kein einheitliches Vorgehen, vielmehr
ist jedes regionale Kompetenzzentrum
selbst daftir verantwortlich, wie der Bedarf
erfasst wird. Dabei sind die Zentren gehal-
ten, den Bedarf in Orientierung an ein Refe-
renzsystem zu formulieren, im vorliegenden
Fall am ,Orientierungsrahmen Schulquali-
tat". Die erwdhnten Zentren haben im Ub-
rigen die Verpflichtung, ihr Vorgehen in Re-
chenschaftsberichten darzulegen.

In einem weiteren Bundesland (Hessen)
wurde ein  Online-Instrumentarium ent-
wickelt (,Assistent zur Erfassung des schu-
lischen Unterstitzungsbedarfs), um den
Fortbildungs- und Beratungsbedarf jahrlich
systematisch zu erfassen. Das Instrumenta-
rium bot die Méglichkeit, den Bedarf nach
den Qualitatsdimensionen des ,Hessischen
Referenzrahmens Schulqualitdt (HRS)“ zu
benennen. Dazu wurden pro Dimension
mehrere Themenpunkte in Orientierung
an die Qualitatskriterien aufgeftihrt. Die
Bedarfsformulierungen sahen auch An-
gaben zu Zielgruppen (z.B. Schulleitung,
Steuergruppe, Fachkonferenz) und zu Un-
terstitzungsformen (Beratung zur Schul-
entwicklung, fachliche Beratung, Fortbil-
dung, Training, Coaching) vor. Obwohl das
Verfahren ab dem Jahr 2015 flir den Einsatz
bereitstand, kam es aufgrund anderweitiger
Priorisierungen (namlich informeller Vorge-
hensweisen bei der Bedarfserfassung) nie
zum Einsatz.

Uber diese beiden Beispiele einer systemati-
schen regelmafiigen empirischen Bedarfser-
hebung hinaus ist darauf zu verweisen, dass
es in den zurlckliegenden Jahren mehrere
einmalige empirische Erfassungen des Be-
darfs gegeben hat, und zwar in den Landern
Hessen, Niedersachsen, Saarland und Sach-
sen-Anhalt. Die Auswertungen dieser Befra-
gungen wurden flr die Fortbildungsplanung
bereitgestellt. Welche Konsequenzen daraus
im Einzelnen gezogen wurden, ist allerdings
nicht bekannt.
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4 Zwischenbilanz

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich
um eine Recherche zum Zustandekommen
von Angeboten und zu Bedarfserhebungen
in der Lehrerfortbildung in den deutschen
Bundeslandern. Sie ist als ein Ausgangs-
punkt fir weiterflihrende theoretische und
empirische Analysen Uber strukturelle und
individuelle Voraussetzungen der Nachfra-
gesituation in der Lehrkraftefortbildung ge-
dacht.

Bislang ist nicht viel dartiber bekannt, wie
Fortbildungsangebote zustande kommen
und wie Fortbildungsbedarf ermittelt wird,
obwohl entsprechende Planungsprozesse so
alt wie die Fortbildungsinstitutionen selbst
sind. So viel ist zumindest klar: Es gibt bis-
lang keine elaborierten Verfahren, in denen
in systematischer empirieorientierter Weise
die Nachfrage nach Lehrerfortbildung erho-
ben wird. Demgegeniiber dominiert in den
Fortbildungseinrichtungen ein Verfahren,
das als ,naturwlchsig’ bezeichnet werden
kann: Die Angebote beruhen im Regelfall
auf Tradierung und Fortschreibung des
Vorhandenen. Sie sind Uber die Jahre ge-
wachsen und bilden damit die vorgefunde-
nen Erfahrungen ab. Ihnen liegt sozusagen
ein Erfahrungswissen zugrunde, namlich
das der Institutionen, die die Lehrerfortbil-
dung verkorpern. Je nach den gewachsenen
Strukturen und Prozessen der jeweiligen
Landesinstitute sind die - im Regelfall in-
stitutionalisierten - Ablaufe beim Zustan-
dekommen der Fortbildungsangebote recht
unterschiedlich geartet. Dennoch lassen
sich allgemeine Mechanismen beschreiben,
die Uber die Landergrenzen hinweg - von
Ausnahmen abgesehen - grofie Ahnlichkei-
ten zeigen.

Auf der Grundlage der Recherche l3sst sich
als erstes sagen, dass alle Fortbildungsein-
richtungen dem aktuellen Bedarf folgen, wie
er durch bildungspolitische Schwerpunkt-
setzungen definiert wird. In den meisten
Fallen handelt es sich dabei um férmliche
Vorgaben durch die Bildungspolitik und lei-
tende Administration (Kultusministerium,

Senatsbehdrde), die sich auf Programm-
schwerpunkte beziehen, die aber auch ein-
zelne Vorhaben betreffen konnen. Diese
bildungspolitischen Schwerpunktvorhaben
haben in manchen Landern inzwischen
einen Umfang erreicht, der den Eindruck
erweckt, dass die  klassische' Lehrerfortbil-
dung in Form fachdidaktisch-unterricht-
spraktischer Themen in den Hintergrund
gedrangt wird.

Zweitens gilt es herauszustreichen, dass
Arbeitstraditionen bei der Bereitstellung
des Fortbildungsprogramms durch die
Landesinstitute eine grofle Rolle zu spie-
len scheinen. Dabei fallt dem so genann-
ten Erfahrungswissen im Berufsfeld eine
entscheidende Rolle zu, was sich va. in
Sach-, Person- und Feldkompetenz bei der
Berufsaustibung auswirkt. Darliber hinaus
spielen ein ,seismografisches’ Empfinden
far Entwicklungen und fur ,angesagte’ The-
men sowie eine vielseitige Interessiertheit
bei den Fortbildungsverantwortlichen bzw.
Fortbildnerinnen und Fortbildner eine wich-
tige Rolle. Selbstredend sind umfassende
Kontakte von groflem Vorteil; sei es um den
Erfahrungsschatz zu verbreitern oder sei es,
um auf diese Weise zu erfahren, was ,vor
Ort" benotigt wird. Bei all dem darf aber
nicht Gbersehen werden, dass letztendlich
die Teilnahmequoten die entscheidende
Rolle spielen, wenn es um das vorzuhalten-
de Angebot geht; denn stark nachgefragte
Themen erfahren eine hohe Prioritat.

Drittens ist zu erwadhnen, dass Arbeitsbe-
sprechungen und Dienstversammlungen
gute Moglichkeiten bieten, den Bedarf zu
kommunizieren, insbesondere dann, wenn
sie ausdricklich einen Tagesordnungspunkt
zur Fortbildung und Beratung vorsehen.
In bedarfsorientierter Hinsicht stellen sol-
che Veranstaltungen eine besondere Gele-
genheit dar, in denen sich regelmaflig die
schulischen Fortbildungsbeauftragten einer
Region mit den Fortbildnerinnen und Fort-
bildnern treffen.

Viertens gilt es darauf aufmerksam zu ma-
chen, dass neben diesen indirekten Orien-
tierungsmoglichkeiten zur Ermittlung von
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Fortbildungsbedarf Schulen in einer Reihe
von Bundeslandern ihre Fortbildungsin-
teressen und -wiinsche direkt den Fortbil-
dungseinrichtungen mitteilen kénnen, sei
es per Gesprach mit dem Fachbereichszu-
standigen oder sei es im Rahmen bestehen-
der Arbeitszusammenhénge (wie beispiels-
weise die Mitwirkung an einem Projekt zu
bildungspolitischen = Schwerpunktthemen).
Uber diese informellen Vorgehensweisen
hinaus besteht in acht der 14 berticksich-
tigten Bundeslander ein Meldewesen, was
den Fortbildungsbedarf von Schulen an-
belangt, davon in mehreren Landern ver-
pflichtend. Die fur die betreffenden Fortbil-
dungsbereiche Zustidndigen nehmen diese
Bedarfsmeldungen in ihre Themenliste auf
und versuchen daraufhin, eine auf diese In-
halte ausgerichtete Programmplanung zu
realisieren, sei es in Form landesweiter und
regionaler Angebote oder in Form von An-
geboten fir die schulinterne Fortbildung.
Zur Bedarfsklarung bietet ein Bundesland
den interessierten Schulen ausfihrliche Be-
ratungsgesprache durch eine Agentur fur
Schulentwicklung an.

Flnftens muss hervorgehoben werden, dass
inzwischen Fortbildungsméglichkeiten eine
grofSe Verbreitung gefunden haben, die die
Schulen von sich aus durchfihren (SCHILF).
In einigen Bundeslandern haben die Schu-
len dafur ihr eigenes Budget. Im Zuge einer
institutionalisierten Schulentwicklungs-
arbeit haben schulische Fortbildungspla-
ne Verbreitung gefunden, in der Mehrzahl
der Bundeslander sind sie inzwischen ver-
bindlich. Auch Fortbildungsbeauftragte an
Schulen sind in diesem Zusammenhang zu
erwahnen. Fiir den Aufbau eines Informa-
tionswesens zur systematischen Erfassung
des Fortbildungsbedarfs konnte in allen
Landern auf die Fortbildungsplane der ein-
zelnen Schulen zurlckgegriffen werden, die
im Rahmen ihrer Schulprogrammarbeit zur
Fortbildungsplanung verpflichtet sind. Eine
entsprechende systematische Erfassung
dieser Informationen findet jedoch bislang
nicht statt. Gleiches lasst sich auch fur die
oftmals durchgefiihrten Fortbildungsevalua-
tionen sagen.

Sechstens ist zu sagen, dass solche Infor-
mationsquellen, die es seit der Einflhrung
von Mafinahmen der Qualitatsentwicklung
und Qualitatssicherung gibt, bislang so gut
wie keine Bedeutung bei der Ermittlung
des Fortbildungsbedarfs erfahren haben. So
nutzen Fortbildungseinrichtungen nur im
Ausnahmefall die Schulberichte von Schul-
inspektionen.

Vor diesem Hintergrund ist abschlieflend
zu konstatieren, dass die Fortbildungsein-
richtungen vielseitige Maoglichkeiten zur
Bedarfsfeststellung haben und diese auch
nutzen. Sieht man einmal von der genann-
ten Ausnahme ab (vgl. Abschnitt 3.9), so gibt
es allerdings bislang keine systematischen
empirisch ausgerichteten Verfahren einer
professionellen Bedarfsermittlung. Vorherr-
schend ist nach wie vor das in den Fortbil-
dungseinrichtungen mehr oder weniger ge-
pflegte Erfahrungswissen.
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Lehrerfortbildung hat in allen Bundeslan-
dern einen hohen Stellenwert: Es gibt dazu
einen gesetzlichen Auftrag und alle Lehre-
rinnen und Lehrer sind zur Fortbildung ver-
pflichtet. Dem Auftrag und der Verpflich-
tung auf der einen Seite steht auch auf der
anderen Seite eine Verbindlichkeit gegen-
Uber. So heifdt es in der gemeinsamen Erkla-
rung von KMK und Lehrerverbdnden vom
5.10.2000: ,Es ist Verpflichtung und Verant-
wortung von Bildungspolitik und Bildungs-
verwaltung, fir Lehrerinnen und Lehrer die
erforderlichen  Rahmenbedingungen zu
sichern, damit sie den hohen Erwartungen
gerecht werden kénnen. Konkret sind dafur
Angebote zur Beratung, Fortbildung und
beruflichen Weiterqualifizierung fir Lehr-
krafte bereit zu stellen.”

Die Qualitat dieser Angebote wird mafigeb-
lich beeinflusst durch die Passung zu den
vorhandenen Bedarfen, die Feldkompetenz
des Fortbildungs- und Beratungspersonals
und die Wirkungsorientierung der jeweili-
gen Angebotsformate. Aber auch die Quan-
titdten spielen eine Rolle: Gute Angebote
mussen einen Grofiteil der Lehrerschaft er-
reichen, wenn sie sich spirbar auf die Un-
terrichts- und Schulentwicklung auswirken
sollen. Daflir sind Investitionen in Personal,
Ausstattung, Reisekosten etc., aber auch in
Zeit fur die Teilnahme an Fortbildungen noé-

tig.

Zu Letzterem gibt es in verschiedenen
Landern ausdrickliche Hinweise, dass die
Teilnahme an Fortbildungen in der un-
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terrichtsfreien Zeit stattzufinden hat. Die
Schulleitung hat dartber zu wachen, Ver-
tretungsregelungen sind moglich. In Ham-
burg, dem einzigen Bundesland mit einem
Lehrerarbeitszeitmodell, das alle Tatigkei-
ten mit einem Zeitfaktor verrechnet, sind 30
bzw. 45 Stunden Fortbildung pro Jahr in die
Bedarfsplanung einbezogen. Fortbildung
findet also im Wesentlichen aufierhalb des
Unterrichts statt, oder wenn dieser durch
Mehrarbeit eines Kollegen oder einer Kol-
legin vertreten werden kann. Eine quanti-
fizierte Reserve flr Fortbildung, die bei der
Berechnung des Lehrerstellenbedarfs einbe-
zogen wird, gibt es nur in Hamburg.

Die Frage, welche Mittel die Bundeslander
fir die LFB aufwenden, ist nicht leicht zu
beantworten. Offensichtlich ist diese Frage
auch selten gestellt worden, denn in den
umfangreichen Statistiken der KMK zu
Lehrer- und Schilerdaten und auch zu den
Ausgaben pro Schiler, aufgeschlisselt nach
Bundeslandern, fehlen dafir jegliche Hin-
weise. Nur in den Jahresberichten ,Bildung
und Erziehung in Bayern® finden sich in agg-
regierter Form die jahrlichen Kosten der LFB.

1 Zum methodischen
Vorgehen

Wir haben Fragen dazu in den in der ,Zu-
sammenfassung der Ergebnisse” bereits
erwahnten Fragebdgen an die 16 Kultusmi-
nisterien aufgenommen. Da es dazu keine
Antworten gab, haben wir in den Lander-
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haushalten recherchiert, Parlamentsdruck-
sachen durchgesehen und schliefilich das
Statistische Bundesamt in Wiesbaden
(Destatis) konsultiert. Um einen Vergleichs-
maflstab zu erhalten, haben wir uns um
entsprechende Informationen aus den
deutschsprachigen  Nachbarlandern  be-
muht. Schliefilich haben wir gefragt, was die
Unternehmen in Deutschland in die beruf-
liche Weiterbildung ihrer Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter investieren.

2 Daten des Statistischen
Bundesamtes

Nach Recherchen in den Landerhaushalten,
die wegen der unterschiedlichen Systema-
tiken und Bezeichnungen nicht zu befrie-
digenden  Ergebnissen geflihrt haben,
sind wir beim Statistischen Bundesamt
(Destatis) fundig geworden.

Im jahrlich erscheinenden Bildungsfinanz-
bericht - zuletzt vom Dezember 2017 -, der
im Auftrag von BMBF und KMK vom Sta-
tistischen Bundesamt herausgegeben wird,
erfolgt auch eine Darstellung der offent-
lichen Bildungsausgaben nach Bildungs-
bereichen und Landern, u.a. Ausgaben fur
Kindertagesbetreuung, fir Schulen, fir
Hochschulen und fir ,das sonstige Bil-
dungswesen“. So betragen z.B. die Ausga-
ben fir das offentliche Schulwesen im Jahr
2014 55,3 Mrd. Euro, zusammen mit den
Schulen in privater Tragerschaft 733 Mrd.
Euro!  Zum ,sonstigen Bildungswesen®,
das hierin nicht enthalten ist, gehéren die
Forderung der Weiterbildung, die Volks-
hochschulen und andere Einrichtungen der
Weiterbildung sowie die Einrichtungen der
Lehreraus- und Fortbildung? Hierbei er-
folgt schon ein erster Hinweis auf Unklar-
heiten bei der Zuordnung der Aufgaben,
denn einige Lander sortieren die Vergltung
im Vorbereitungsdienst nicht dem Schul-
bereich zu - wo sie eigentlich hingehdren
- sondern zur Lehreraus- und Fortbildung.
Im Bericht selbst findet sich allerdings nur

1 Bildungsfinanzbericht 2017, S. 104
2 ebenda S. 66

die aggregierte Zahl flur das ,sonstige Bil-
dungswesen® (1,4 Mrd. Euro in 2014). Durch
Nachfrage beim Statistischen Bundesamt
erhielten wir die Einzeldaten, die zusammen
zu der 0.g. Summe fihren. Unter der Funk-
tionsnummer 155 sind die Ausgaben (sog.
Grundmittel, d.h. Summe von Personalaus-
gaben, laufender Sachaufwand und sonstige
Ausgaben minus Einnahmen) fir Fort- und
Weiterbildung der Lehrkrafte aufgefihrt.
Flar die Ausbildung der Lehrkrafte gibt es
die Funktion 154, d.h. jedem gesonderten
Bereich des Bildungswesens ist eine eigene
Funktion zugeteilt (z.B. F 112 fir Grundschu-
len, F 183 fur Museen, F 195 flir Denkmal-
schutz), die auch in den einzelnen Lander-
haushalten auftaucht bzw. auftauchen soll.
Ungeachtet der jeweils unterschiedlichen
Haushaltssystematik der einzelnen Bundes-
lander sollen dadurch Vergleichbarkeit und
Transparenz ermoglicht werden.

Tabelle 1 > zeigt die Entwicklung der Aus-
gaben flr Lehrerfortbildung aller Bundes-
lander von 2000 bis 2014 (vorl. Ist) bzw. 2015
(Soll). Ergebnis: Nach 15 Jahren ist fast ge-
nau der Stand des Jahres 2000 wieder herge-
stellt, dazwischen gab es leichte Anstiege bis
2004 und deutliche Absenkungen bis 2009.
Die Datenausden Tabellen1und2flieRen ein
in das Kapitel 4.5 des Bildungsfinanzberichts
2017 und die dazugehdrige Tabelle (Seite 132).
Weiterhin sind die Daten Teil des Budgets
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung,
B-Teil.

Insgesamt bedeutet die Entwicklung vom
hochsten Stand in 2002 (137 Mio. Euro) bis
2015 (123 Mio. Euro) eine Senkung um 10
Prozent. Im etwa dem gleichen Zeitraum
(2000 bis 2015) stiegen die Ausgaben der
Bundeslander fir Schulen um rund 36
Prozent.

3 Bundesamt fiir Statistik (Destatis), Bildungs-
ausgaben (H2), zVfg. gestellt am 23.3.2018

4 Bildungsfinanzberichte 2014 und 2017, eigene
Berechnung
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Lander insgesamt

1.000 €

2000 124.247
2001 130.434
2002 137.356
2003 130.638
2004 129.919
2005 100136
2006 96.689
2007 90.004
2008 83162
2009 82327
2010 91.093
2011 104.763
2012 vorl. Ist 116.372
2013 vorl. Ist 114143
2014 vorl. Ist 128.218
2015 Soll 123149

Tabelle 1: Ausgaben der Bundesldnder 2000 bis 2015 -
gesamt - fiir Lehrerfortbildung, Grundmittel,
Funktion 155

Tabelle 2 5 zeigt die Ausgaben der einzelnen
Bundeslander fur die Lehrerfortbildung von
2012 bis 2015. Die Lander Hamburg, Nieder-
sachsen und Rheinland-Pfalz haben ent-
sprechend unserer Bitte Korrekturen ihrer
Daten vorgenommen, im Falle Hamburgs
in erheblichem Umfang. Diese Anderungen

5Bundesamt flr Statistik (Destatis), Bildungs-
ausgaben (H2), zVfg. gestellt am 23.3.2018

sind nachtraglich in die Tabelle eingeflgt,
wobei auf eine Korrektur der Gesamtsum-
men verzichtet wurde, um die Wiedererken-
nung der Daten in der weiteren Darstellung
und in den Bildungsfinanzberichten nicht
zu gefdhrden.

In Tabelle 3 ¢ sind die Lander bezogenen
Daten des Statistischen Bundesamtes mit
den Lehrerzahlen 2014 (in sog. VZLE = Voll-
zeitlehrereinheiten) verrechnet, um die Aus-
gaben fur Fortbildung pro Lehrerstelle zu
erhalten.

Schon auf den ersten Blick ergeben sich
Auffilligkeiten:

Die Ausgaben reichen von o Euro (Hes-
sen) bzw. 2 Euro (Schleswig-Holstein)
bis 959 € (Hamburg) bzw. 927 € (Meck-
lenburg-Vorpommern).

«  Auch bei Weglassung der extremen Da-

ten zeigen sich grofie Unterschiede zwi-
schen den Bundeslandern, z.B. 485 € im
Saarland und 92 € in NW.

Auch zwischen neuen Bundesslandern
wie Thiringen (286 €), Brandenburg
(250 €), Sachsen (93 €) und Sachsen-An-
halt (81 €) gibt es grofle Unterschiede.
Die Angaben zu Bayern stimmen ziem-
lich genau mit denen des Jahresberichts
,Bildung und Erziehung in Bayern“ Gber-
ein.

Um diese Auffalligkeiten aufzuklaren, haben
wir alle Kultusministerien angeschrieben
und um Informationen bzw. Berichtigun-
gen dieser offiziellen Daten gebeten, die so
auch in die staatliche Bildungsstatistik ein-
flieBen. Im November 2017 erhielten wir eine
Antwort vom Vorsitzenden der Kommission
Lehrerbildung der KMK, Staatssekretér Dr.
Losel: ,Nach Einschatzung der Kommission
Lehrerbildung ist eine seridse Prifung der
von lhnen vorgelegten statistischen Anga-
ben wegen der Nichtvergleichbarkeit der
Daten sowie des damit verbundenen Ar-
beitsaufwandes nicht moglich.”

6 Berechnung von Klaus Klemm, Universitat
Duisburg-Essen, auf Grundlage der Daten des
Statistischen Bundesamtes, 14.10.2017



Ebene 2012 2013 2014 2015
vorl. Ist vorl. Ist vorl. Ist vorl. Ist

Baden-Wiirttemberg

Personalausgaben 1.411 1.465 1379 1735
Laufender Sachaufwand 3.740 3.421 3.558 3.297
Sonstige Ausgaben 8330 7.600 8370 7.562
Bayern 15.365 15155 14.346 14.836
Personalausgaben 6.365 6.931 6.860 6.718
Laufender Sachaufwand 5331 6.069 5.893 6.547
Sonstige Ausgaben 3.668 2155 1.593 1.572
Brandenburg 4.222 4.538 4.898 5.572
Personalausgaben 4312 4.523 4718 5.017
Laufender Sachaufwand 3.673 3791 3.909 4348
Sonstige Ausgaben * -3.763 -3.775 -3.729 -3.792
Hessen (0] (o] 0 0
Personalausgaben 0 0 0 0
Laufender Sachaufwand 0 o) 0 0
Sonstige Ausgaben 0 0 0 0

Mecklenburg-Vorpommern

Personalausgaben 8.975 10158 7.872 5.002
Laufender Sachaufwand 0 ) 0 1.556
Sonstige Ausgaben 3122 2.934 2735 o)
Niedersachsen

Personalausgaben 6.445 6.051 6.774 9.560
Laufender Sachaufwand 1.065 943 5790 7337
Sonstige Ausgaben * 13 19 -438 28
Nordrhein-Westfalen 19114

Personalausgaben 323 329 328 335
Laufender Sachaufwand 16.079 16.975 1794 14.036
Sonstige Ausgaben 2.339 1.811 2.088 4798

Rheinland-Pfalz

Personalausgaben 13.988 14389 14.852 15111
Laufender Sachaufwand 5742 5.646 5157 4176
Sonstige Ausgaben 1.642 1729 1.947 2.659
Saarland 3.858 4.335 4171 4.495
Personalausgaben 2.267 2706 2.644 2778
Laufender Sachaufwand 1.574 1.698 1716 1.637
Sonstige Ausgaben * 16 -70 -189 80
111
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Sachsen 3.057 2.624 2.944 4184
Personalausgaben 941 830 859 1.651
Laufender Sachaufwand 2.006 1.923 2175 2.504
Sonstige Ausgaben * 21 -129 -90 -6
Sachsen-Anhalt 0 o LWAA 1.594
Personalausgaben 0 o) 0 0
Laufender Sachaufwand 0 ) 1.446 1.594
Sonstige Ausgaben 0 ) 0 0
Schleswig-Holstein o 506 43 (0]
Personalausgaben 0 0 ) 0
Laufender Sachaufwand 0 o) [0} [0}
Sonstige Ausgaben o} 506 43 0
Thiringen 4.963 5.239 5.587 5.961
Personalausgaben 2.931 3112 3383 3.587
Laufender Sachaufwand 1.962 2.004 2.058 2.245
Sonstige Ausgaben 70 122 146 129
Berlin 7133 3.855 3.820 3.880
Personalausgaben 0 0 ) 0
Laufender Sachaufwand 0 o) 0 0
Sonstige Ausgaben 7133 3.855 3.820 3.880
Bremen 1.432 1.499 1.500 1.678
Personalausgaben 761 912 912 1.033
Laufender Sachaufwand 572 527 529 627
Sonstige Ausgaben 99 59 59 18
Hamburg
Personalausgaben 81 66 13.865 68
Laufender Sachaufwand 4106 3.840 3165 4317
Sonstige Ausgaben * -1.058 -984 -672 -718
Insgesamt 114143 128.218 123.149
Personalausgaben £48.801 51.473 64.446 52.684
Laufender Sachaufwand 45.940 46.837 47189 54.310
Sonstige Ausgaben 21.631 15.833 16.584 16.154

Tabelle 2: Ausgaben der Bundeslédnder 2012 bis 2015 - einzeln - fiir Lehrerfortbildung, Grundmittel, Funktion 155

Drei Lander haben folgende Korrekturen vorgenommen: Niedersachsen 2014: 13.303; Rheinland-Pfalz 2014: 21.802;
Hamburg 2012: 7.348, 2013: 6.949, 2014: 7.331, 2015: 7.644
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Baden-Wirttemberg
Bayern

Brandenburg

Hessen
Mecklenburg-Vorpommern
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen

Berlin

Bremen

Hamburg

Insgesamt

2014 vorl. Ist

in 1.000 €

13.306
14.346

4.898

10.607

(12.126) 13.303*
15.110

(21.956) 21.802*
4171

2.944

1.446

43

5.587

2.820

1.500

(16.359) 7.331°

128.218

VZLE 2014

106.419
112.505
19.585
55.946
11.441
76767
163.545
35.964
8.605
31.810
17.853
24.662
19.503
30.392
5.896
17.050

737.943

Tabelle 3: Ausgaben fiir LFB in 1.000 € (Grundmittel 2014) pro Vollzeitlehrereinheit (VZLE)

Ausgaben je
VZLE in Euro

125
128

250

927

(158) 173"
92

(611) 606*
485

93

81

286
126
254
(959) 430"

174

Drei Lander haben Korrekturen vorgenommen: Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Hamburg (alter Wert in Klammern)
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IST-AUSGABEN FUR LEHRERFORTBILDUNG
(GRUNDMITTEL) PRO LEHRERIN € (1999/2000)*
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Tabelle 4: Ist-Ausgaben fiir Lehrerfortbildung (Grundmittel) pro Lehrer in € (1999/2000)
(* Bremen macht keine Angaben)

Das heift im Klartext, dass diese Daten, Finanzierung der LFB keine Rolle 7 spielt. In
die als Funktion 155 (Ausgaben fiir LFB) in zwei Publikationen sind wir flindig gewor-
den Landerhaushalten definiert sind, vom den:

Statistischen Bundesamt zu Vergleichs-

zwecken verwendet werden und inden of- a. Dohmen/Klemm/Weif3¥ benutzen die-

fiziellen Bildungsfinanzbericht einfliefien, selbe Datenquelle (Bildungsfinanzbe-
nicht vergleichbar sind. richt 1999/2000), allerdings 17 Jahre

friiher. Bei Gesamtausgaben fir LFB
Ungeachtet dessen haben uns die Bundes- von 128 Mio. € errechnen sie jahrliche
lander Hamburg, Rheinland-Pfalz und Nie- Durchschnittsausgaben pro Lehrer in
dersachsen Korrekturen ihrer Daten fur das Hohe von 264 €. Auch sie stellen be-
Jahr 2014 geliefert, im Falle Hamburgs in be- trachtliche  Unterschiede zwischen
trachtlicher Gréflenordnung. den Landern fest: SH und MVP ge-

ben finfmal so viel aus wie BW, NW

. . und NI (S. 128 f) Insofern lassen sich
3 Daten in der Literatur zur

Lehrerfortbildung

Zur Plausibilisierung und Einschatzung der

Ausgaben flr LFB, wie sie sich aus der Bun-

desstatistik ergeben, haben wir nach Hin- ., g willer, F, Eichenberger, A, Liders, M.,
weisen in der Literatur zur LFB gesucht und ~ Mayr, J. (Hrsg)(2010): Lehrerinnen und Lehrer
festgestellt, dass selbst in umfangreichen lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbil-
Sammelbinden das Thema Ausgaben bzw, ~ dung Munster: Waxmann

8 Bildungsfinanzierung in Deutschland, Frank-
furt 2004
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zwischen diesen Daten in Tabelle 4°
und den aktuellen Daten in Tabelle 3
Konsistenzen nachweisen, wenn auch
in unterschiedlicher Betroffenheit ein-
zelner Lander.

b. Béttcher/ Wiesweg/ Woitalla™ berichten
von einer Befragung von Schulleitungen
aus NRW zum Fortbildungsverhalten
ihrer Schulen und kommen bei der Frage
,Mittel flr Fortbildung?* zu folgendem
Ergebnis: Die befragten Schulen hatten
im Schuljahr 2012/13 ein durchschnittli-
ches Budget flr Fortbildung von 1.567
€ zur Verflgung. Das Budget korre-
liert mit der Zahl der Schulerinnen und
Schiler sowie der Lehrkrafte, variiert
aber zwischen den Schulformen erheb-
lich. Im Durchschnitt betrdgt das Bud-

von Destatis (Funktion 155) betrugen
die Ausgaben pro Lehrkraft in 2004 92
€. Durch Vergleich mit den Weiterbil-
dungskosten in deutschen Betrieben
stellen die Autoren fest, dass den Schu-
len ,im Mittel nur etwa ein Flnftel
dessen zur Verfligung steht, was grofde
Unternehmen fir angemessen halten® ™

Zur Situation in Hessen berichten die
Autoren von einem deutlichen Rickbau
der LFB mit Ausnahme der Flhrungs-
akademie fur schulische Leitungskrafte
und der Akkreditierung von Unterstit-
zungsangeboten, die allerdings stark
an Bedeutung verloren hat, seit die LFB
in Hessen nicht mehr verbindlich, d.h.
quantifiziert ist. Die Schulen erhalten

get pro Lehrkraft 55 €. " einen Betrag von 40 € pro Stelle und
Jahr fir Fortbildung. *
Die Autoren restimieren: ,Die Hohe

der finanziellen Mittel, die Schulen .
zur Verfigung stehen, spiegelt die re- & Recherchen in den

lativ geringe Bedeutung wieder, die Landerhaushalten
das Konzept Personalfortbildung fur

die politische Steuerungsebene zu Da die Daten des Statistischen Bundesam-
haben scheint. Dies ist umso bemer-  tes zu den Ausgaben fiir Lehrerfortbildung
kenswerter, als ja gleichzeitig die er-  (vgl. Tabellen 1 - 3) einige Fragen aufwerfen,
héhte Gestaltungsverantwortung der  bietet sich an, in den einzelnen Landerhaus-
Einzelschule propagiert wird.“ » halten nachzusehen. Um die Ist-Ausgaben
der Jahre 2014 und 2015 flr Lehrkraftefort-
Rechnet man das durchschnittliche  bildung in den Landeshaushalten zu ermit-
Budget auf die 6.300 Schulen in NRW  teln, wurde eine Stichwortsuche mit Hilfe
in 2012 hoch, kommt man auf rund 10 der Suchfunktion bei den PDF-Dokumen-
Mio. €. Uber die weiteren Mittel fiir ~ ten der Haushalte oder Haushaltsrechnun-
LFB in NRW neben den Schulbudgets  gen durchgefiihrt. Dabei wurde zunichst
- Ausgaben fur festes Personal, Ausstat-  nach Begriffen wie ,Lehrerfortbildung” und
tung von Fortbildungseinrichtungen,  Lehrkraftefortbildung” gesucht, aber auch
Reisekosten etc. - machen die Autoren Wortzusammenhange wie ,Fortbildung der
keine Aussagen. Gemafd den Angaben Lehrkrafte®, ,Fortbildungen fir Lehrer” wur-
den in die Suche aufgenommen. Um zu ver-
meiden, dass Haushaltspositionen, in denen
9 In: Dohmen u.a,, 2004, 5129 Mittel u.a. fur die Lehrkraftefortbildung ver-
http://wvvv\/‘ph\I—fak.un|—dugsseldorfde/ew/bf/bf, anschlagt sind, Gbersehen werden, wurden
veranstaltungen/wsos/Va.Bildungsmanagement/ L i L
bildungsfinanzierung pdf (30.04.2018) in einem letzten Schritt dann noch diejeni-
gen Haushaltspositionen betrachtet, in de-

nen der Begriff ,Fortbildung" auftaucht.

10 Fortbildungs- und Beratungsbedarf aus der
Sicht von Schulleitungen, in: Berkemeyer u.a.
(Hrsg.) (2015): Professionalisierung und Schullei-
tungshandeln, S. 204 - 232)

11 ebenda, 213 1. 12 ebenda

12 ebenda, 213 f. 14 ebenda, 216 f.
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Das Ergebnis dieser Haushaltsrecherche
fallt erntchternd aus und bestatigt die Ver-
mutung, dass ein Vergleich zwischen den
Ausgaben der Lander fur die Lehrkraftefort-
bildung kaum méglich ist. Aus den Erlaute-
rungen zu den Zweckbestimmungen geht
nur selten hervor, dass Mittel ausschlief3-
lich fir die Fortbildung von Lehrkraften
veranschlagt sind. In den meisten Fallen ist
die Lehrkraftefortbildung nur ein Teil des-
sen, woflr die Mittel eingestellt sind. Es ist
auch eher der Normalfall als die Ausnahme,
dass die Lehrkraftefortbildung in mehreren
Haushaltspositionen zu finden und nicht in
einer einzigen Position zusammengefihrt
ist. Haufig ist nicht ersichtlich, ob es sich
hierbei um Mittel handelt, die (u.a.) fir die
Lehrkraftefortbildung gedacht sind.

Vergleicht man die bei dieser Recherche in
den einzelnen Haushalten ermittelten Er-
gebnisse zu den Angaben flur LFB in 2014
mit den Angaben des Statistischen Bun-
desamtes (vgl. Tabelle 2), so ergibt sich eine
zumindest anndhernde Ubereinstimmung
lediglich bei den Landern Baden-Wirttem-
berg, Bayern, Hamburg (beim Soll 2015),
Nordrhein-Westfalen und Sachsen. Bei den
Ubrigen 11 Bundeslandern sind die Unter-
schiede gravierend.

Der Blick in die Einzelhaushalte zeigt auch,
wie ungenau und entgegen der Funktions-
bestimmung teilweise verfahren wird. So ist
z.B. im Haushaltsplan 2016/ 17 von Meck-
lenburg-Vorpommern das dortige Institut
fur Qualitatsentwicklung der Funktion 155
(Lehrerfortbildung) zugeordnet mit Anga-
ben von 57 Mio. € in 2014 und 113 Mio. €
in 2017 (Ansatz). Aus den Erlduterungen
allerdings wird ersichtlich, dass dieses Insti-
tut nur zu einem kleineren Teil fur Lehrer-
fortbildung zustandig ist, daneben noch fir
die Lehrerausbildung, die Begleitung von
Schulversuchen, die Unterrichtsforschung,
die Unterstiitzung der Schulen bei der | und
K-Technik sowie die Durchfihrung der ex-
ternen Evaluation. So ergeben sich zusam-
men mit anderen im Haushalt vermerkten
Angaben zur Lehrerfortbildung fir 2014
Ausgaben von 8,1 Mio. €, in der Bundessta-
tistik gar von 10,6 Mio. €. Beide Zahlen sind
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sicher weit héher als die tatsachlichen Aus-
gaben des Landes fiir LFB.

Fir die Haushalte von Rheinland-Pfalz und
Sachsen-Anhalt gilt Ahnliches. So ist das
Padagogische Landesinstitut (PL) in Rhein-
land-Pfalz mit einem Etat von 21,8 Mio €
(2014) nicht nur fur LFB zusténdig, sondern
u.a. auch fur die Erstellung von Lehrplanen
und Handreichungen sowie die schulpsy-
chologische Beratung. Obwohl alle Angaben
des PL mit der Funktion 155 gekennzeichnet
sind, lassen sich die tatsachlichen Aufwen-
dungen fir LFB daraus nicht entnehmen.
Ahnliches gilt fiir Sachsen-Anhalt, dessen
Landesinstitut (LISA) mit ca. 12 Mio. € eta-
tisiert ist — unter der Kennziffer 154, die fir
Lehrerausbildung steht - | aber neben der
LFB auch fiir den Vorbereitungsdienst, das
Landesprifungsamt, zentrale Leistungser-
hebungen, die Landesmedienstelle und die
externe Evaluation zustandig ist. An Sach-
und Personalkosten fur die Aus- und Fort-
bildung sind dagegen lediglich 108.000 bzw.
151.000 € ausgewiesen (st 2015).

In Nordrhein-Westfalen betrugen die Aus-
gaben in der Titelgruppe 91 (Funktion 155)
flr Aus - und Fortbildung 111 Mio. € (Ist
2014). Enthalten sind darin laut Erlduterun-
gen im Haushaltsplan die Reisekosten, die
Fortbildungsbudgets der Schulen, die Mittel
fur die regionale und lokale schulexterne
Fortbildung sowie die Mittel fir Aus- und
Fortbildung von Schul- und Seminarlei-
tungen, die Schulaufsicht, Moderatorinnen
und Moderatoren und fur Zertifikatskurse
fur Lehrkrafte, die fachfremd unterrichten.
Das Statistische Bundesamt dagegen ver-
zeichnet fir NRW Ausgaben von 15,1 Mio. €.
Vergleicht man die Angaben in Tabelle 3 fiir
die Lander NRW und Rheinland-Pfalz, stellt
man fest, dass fir NRW mit der fast funf-
fachen Lehrerzahl nur etwa die Halfte fur
Lehrerfortbildung (Funktion 155) ausgege-
ben wird, was sich auch in der extremen Dif-
ferenz bei den Pro-Kopf-Ausgaben spiegelt.
Allein dieser kleine Plausibilitatstest offen-
bart die Probleme bei der vermeintlich ein-
fachen Frage nach dem staatlichen Budget
fur die Qualifizierung im Beruf der aktuell
rund 800.000 Lehrerstellen in Deutschland.
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Bei Nordrhein-Westfalen und anderen
Landern mit relativ geringen Ausgaben in
der Bundesstatistik (vgl. Tabellen 2 und 3)
darf davon ausgegangen werden, dass die
tatsachlichen Ausgaben z.T. deutlich héher
sind, wobei sicher auch das Umgekehrte zu-
trifft. » So belaufen sich in NRW die im ak-
tuellen Haushalt 2018 ausgewiesenen Aus-
gaben fur LFB auf rund 20 Mio. Euro. Wie
aus dem Ministerium informell zu erfahren
ist, wird damit aber nur ein Teil der gesam-
ten Fortbildungskosten abgedeckt. Nicht
berlcksichtigt dabei ist der Aufwand fir die
ca. 3.500 Moderatorinnen und Moderatoren,
die mit jeweils durchschnittlich finf Stun-
den fur die Fortbildungstatigkeit freigestellt
sind. Geht man Uberschlagsweise also daftr
von ca. 700 Vollzeitstellen aus und erfasst
dabei noch die Kosten fir die Fortbildungs-
dezernate in den finf Bezirksregierungen
sowie die Personalausstattung der fur die
kommunale Lehrerfortbildung zustédndigen
54 Kompetenzteams in den nordrhein-west-
falischen Kreisen und kreisfreien Stadten, so
erhéhen sich die Gesamtausgaben in NRW
fir Lehrerfortbildung von 20 auf gut 60 Mio.
Euro. ™

Es ginge also nicht unbedingt zu Lasten
eines Bundeslandes, wenn die korrekten
Zahlen auf den Tisch kdmen bzw. diese Da-
ten an das Statistische Bundesamt weiter
geleitet wiirden. Dazu missten auch keine
neuen Verfahren ersonnen, sondern nur
die vereinbarten - in Gestalt der Funkti-
onskennziffern - angewendet werden. Al-
lerdings musste dabei klar sein, was zu den
Aufgaben fur LFB gerechnet wird. Wie das
gehen konnte, lasst sich aus der Antwort
der Bayerischen Staatsregierung auf eine

15 vgl. wie dargestellt Rheinland-Pfalz oder
Mecklenburg-Vorpommern

16 Die Konzeptskizze ,Fortbildung flr eigen-
verantwortliche Schulen. Die neue Lehrerfort-
bildung in NRW" aus dem Jahre 2006 - ein sog.
Non-Paper, aber offensichtlich aus gut infor-
mierter Quelle stammend - kommt zu dhnlichen
Groflenordnungen.
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/
Schulentwicklung/Eigenverantwortliche-Schu-
le/Kontext/Neues_Fortbildungskonzept.pdf
(22.5.2018)

parlamentarische Anfrage der Abgeordne-
ten Karin Pranghofer (SPD) vom 31.3.2010 zu
den Kosten der LFB in Bayern entnehmen.
Dort sind die Haushaltsmittel aufgeschlis-
selt nach Personalausgaben, Reisekosten
Teilnehmer und Lehrpersonal sowie Sach-
ausgaben einschliefilich der Honorare und
Tagegelder. Ebenfalls werden die einschla-
gigen Ausgabentitel des Haushalts aufge-
fuhrt, dazu die Relation der Ausgaben fir
Lehrerfortbildung je Planstelle. 7 Wenn sich
die Kommission Lehrerbildung der KMK auf
diese Kriterien einigen kdnnte, ware schon
viel gewonnen und auch eingelost, was
die Funktionskennziffer 155 in den Haus-
haltsplanen und in der Bundesstatistik ver-
spricht: Transparenz und Vergleichbarkeit
bei den Ausgaben fiir Lehrerfortbildung.

5 Daten aus
Nachbarliandern

Um trotz der unbefriedigenden Datenla-
ge zu einer groben Einschatzung der Aus-
gabenhohe fir LFB - festgemacht an den
durchschnittlichen Ausgaben pro Lehrer-
stelle - zu gelangen, haben wir nach der Si-
tuation in einigen Nachbarlandern gefragt.
Erhalten haben wir Daten aus der Schweiz
(Stadt Zurich und KantonThurgau), aus
Sudtirol und den Niederlanden.

Daten zu den Kosten bzw. Angaben fiir Leh-
rerfortbildung in der Schweiz sind schwer
bzw. gar nicht zu erhalten, weil daftir meist
die Padagogischen Hochschulen zustandig
sind, die dazu keine gesonderten Daten er-
heben. Mit Hilfe von Kontakten zum Dach-
verband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz
(LCH) haben wir Auskiinfte von der Stadt
Zirich und dem Kanton Thurgau erhalten.

Stadt Zirich:

Fir die Lehrerfortbildung standen in 2017
2,2 Mio. CHF (Schweizer Franken) flr 4.400
Lehrerstellen (Vollzeit) zur Verfligung. Das
bedeutet 500 CHF pro Lehrerstelle, umge-
rechnet 425 €.

17 Der Text der Anfrage samt Antwort (S1-3 und
10) findet sich im Anlagenteil.

18 Auskunft Stadt Zirich, Schulamt, FB Leitung
Controlling, vom 28.3.2018.
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Kanton Thurgau:

Fur die Lehrerfortbildung standen in 2016
2,02 Mio. CHF fur 2365 Lehrerplanstellen
zur Verfligung. Das bedeutet 853 CHF pro
Lehrerstelle, umgerechnet 726 € .

Sadtirol:

Fur die externe Lehrerfortbildung standen
in 2017 670.000 €, fir die schulinterne LFB
220.000 € zur Verfligung. Bei einer Lehrer-
stellenzahl von ca. 5.600 sind das 159 € pro
Stelle. Laut Auskunft enthalten die genann-
ten Fortbildungskosten im Wesentlichen
nur die Referentenhonorare, Reise- und
Unterkunftskosten, Mieten o.A. sind darin
nicht enthalten.

Niederlande:

Daten zum Unterstutzungssystem fir Lehr-
krafte und Schulen in den Niederlanden
finden sich in einem Beitrag von Andrea
Sparka und Johann van Bruggen, dem ehe-
maligen Hauptinspektor beim niederlandi-
schen Schulinspektorat. >

Im  niederlandischen  Unterrichtsversor-
gungsgesetz von 1987 sind die wichtigsten
Funktionen beschrieben, die von den privat
organisierten Unterstitzungsdiensten er-
fullt werden sollen: Schulentwicklungsbe-
ratung, Schiilerbegleitung (Diagnosetests,
Evaluation von Férdermafinahmen) und
unterrichtsbezogene Fortbildung. Eine ge-
setzliche Fortbildungspflicht gibt es nicht,
allerdings bindende Absprachen zwischen
der Schulleitung und den Lehrkraften, die
in Mitarbeitergesprachen getroffen werden.
Niederlandische Schulen verfligen Gber ein
eigenes Budget, um Schulbegleitung oder
Fortbildung bei einer Institution auf dem
Unterstitzungsmarkt einzukaufen, wobei
die Ubersichtlichkeit der Anbieter und ihrer

19 Auskunft Kanton Thurgau, Amt fir Volks-
schule, vom 28.3.2018

20 Auskunft Deutsches Bildungsressort Stdtirol,
Bereich Innovation und Beratung, vom 5.4. und
10.4.2018

21 In: Die Deutsche Schule (2009), Heft 2, S.

136 - 148). Er geht zuriick auf die Dissertation
von Andrea Sparka (2007): Schulautonomie in
der Bewdhrung. Ein Vergleich: Das Bundesland
Nordrhein-Westfalen und die Niederlande, Uni-
versitat Dortmund

18

Angebote ein Problem darstellt.

Im Jahr 2007 beschéaftigten die Schulbeglei-
tungsdienste rund 3300 Vollzeit-Mitarbei-
ter/innen. 2 Zur Einschatzung dieses quan-
titativen Angebots wird ein Vergleich mit
Nordrhein-Westfalen vorgenommen, das in
Grofle und Einwohnerzahl den Niederlan-
den sehr ahnlich ist.

,Im Jahr 2006 wurden in Nordrhein-Westfa-
len fur den Fortbildungssektor ca. 59 Milli-
onen Euro veranschlagt (zur Problematik
der Datengewinnung siehe oben, P.D.), zu-
zlglich der 6,18 Millionen Euro fur Projekt-
mittel, die die Schulen einwerben kdénnen.
Bereits im Jahr 2003 verfligte der nieder-
landische Unterstiitzungssektor Uber einen
Haushalt von 221 Millionen Euro und erhielt
damit ca. drei Mal so viele Mittel wie Nord-
rhein-Westfalen.

Bei allen Einschrankungen hinsichtlich der
Vergleichbarkeit von Daten bei dhnlichen,
aber nicht vollig tbereinstimmenden Leis-
tungen bzw. Produkten kann von einem
deutlich gréfleren Aufwand fur schulische
Unterstitzungsmafinahmen in den Nie-
derlanden ausgegangen werden. Diese An-
nahme korrespondiert auch mit dem in den
Niederlanden hoéheren Anteil der Bildungs-
ausgaben am Bruttoinlandsprodukt und
der Bildungsausgaben an den staatlichen
Gesamtausgaben.

6 Betriebliche
Weiterbildung

Zuletzt ein kleiner Ausflug in die Wirt-
schaftswelt, mit aller Vorsicht vor unglei-
chen Vergleichen. Im Jahr 1970 hat der
Deutsche Bildungsrat Weiterbildung neben
der frihkindlichen Bildung, der Schulbil-
dung und der Hochschulbildung zur Vier-
ten Saule des Bildungssystems erklart. Im
Jahr 2012 sind in den Weiterbildungsbereich
etwa 27 Mrd. Euro - etwa ein Siebtel aller
Bildungsausgaben - geflossen, die von den

22 Sparka/van Bruggen 2009, 142
23 Sparka 2007138
24 Sparka 2007, 135
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offentlichen Haushalten, den Betrieben, der
Bundesagentur fir Arbeit und Teilnehmern
finanziert wurden.

Was die Teilnahme an der beruflichen Fort-
und Weiterbildung angeht, brauchen

die Lehrkrafte den Vergleich mit der Wirt-
schaft oder freien Berufen nicht zu scheuen.
So werden im Bildungsbericht 2012 erstmals
die Weiterbildungsaktivititen Hochqua-
lifizierter (mit Hochschul- und Fachhoch-
schulabschluss) ndher betrachtet. Ergebnis:
Nach Arzten und Apothekern (92%) sind
die Lehrkrafte (83%) auf Platz zwei der Wei-
terbildungsaktivitdten im akademischen
Bereich, deutlich vor Ingenieuren (77%) und
Informatikern (69%). 2

Aussagen Uber die Kosten der betrieblichen
Weiterbildung enthélt der Bildungsbericht
nicht.

Was die Datenlage angeht, gibt es auch
hier Schwierigkeiten: Verschiedene Studi-
en operieren mit einem unterschiedlichen
Weiterbildungsverstandnis, verschiedenen
Referenzzeitraumen und unterschiedlichen
Kostenmodellen. Fir einen Vergleich mit
den Ausgaben fur Lehrerfortbildung be-
ziehen wir uns hier ausschliefilich auf die
direkten Weiterbildungskosten, d.h. alle
Kosten, die ausgabewirksam sind. Dazu
gehéren die internen und externen Kosten
fur die Teilnahme an Kursen und Veranstal-
tungen sowie Kosten flr Fahrten, auswar-
tige Unterbringung und Arbeitsmittel. Die
Ermittlung und Analyse der betrieblichen
Weiterbildungskosten kann man auf regel-
mafige Erhebungen durch das Institut der
deutschen Wirtschaft (IW) und die Europa-
ische Weiterbildungserhebung CVTS sowie
die daran angebundenen nationalen Zusat-
zerhebungen durch das Bundesinstitut fur
Berufsbildung (BIB) zurtickgreifen.

25 Walter, Marcel (2016): Weiterbildungsfinanzie-
rung in Deutschland, Bertelsmann-Stiftung

26 Autorengruppe Bildungsberichterstattung
(Hrsg.): Bildung in Deutschland 2012, S. 149
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungs-
berichte-seit-2006/bildungsbericht-2012/
resolveuid/s4d45a5953e34f71a255521748¢
6¢221(22.5.2018)

Nach der neunten IW-Weiterbildungser-
hebung investieren die Unternehmen in
Deutschland im Jahr 2016 insgesamt 33,5
Mrd. Euro in betriebliche Weiterbildung,
davon entfallen 17,6 Mrd. Euro auf direkte
Kosten (s.0.) (vgl. Tabelle 5)7

15,9 Mrd. Euro entfallen demnach auf in-
direkte Kosten, die die bezahlte Arbeitszeit
bewerten, die fir Weiterbildung verwendet
wurde. Die direkten Weiterbildungskosten
sind laut IW in den letzten Jahren gestiegen,
von 11,5 Mrd. € in 2010 auf 17,6 Mrd. € in 2016.
Pro Mitarbeiter sind das im Schnitt 561 Euro.

Fir die ,Funfte Européaische Erhebung Gber
die berufliche Weiterbildung in Unterneh-
men (CVTS), die 2016 in allen Mitgliedstaa-
ten der EU durchgefihrt wurde, hat das
Statistische Bundesamt rund 12.000 Unter-
nehmen befragt. Danach belaufen sich 2015
die direkten Kosten, die im Bericht genau
definiert sind, je Beschaftigten in Unterneh-
men, in denen Weiterbildung angeboten
wird (d.h. 77 % aller Betriebe), durchschnitt-
lich auf 423 Euro. Im Wirtschaftsbereich
Energieversorgung betragen die Weiterbil-
dungskosten pro Beschaftigten 521 €, im
Bereich Information und Kommunikation
(Verlagswesen, Telekommunikation, Infor-
mationstechnologie) sogar 925 €. 2

Im Vergleich mit den vom Statistischen
Bundesamt ermittelten Angaben fir die
Lehrerfortbildung und mit aller gebotenen
Vorsicht lasst sich zusammenfassend fest-
stellen, dass die Unternehmen in Deutsch-
land deutlich mehr fir die betriebliche Wei-
terbildung ihrer Beschéaftigten ausgeben als
die staatlichen Arbeitgeber fir ihr Schulper-
sonal. Aussagekraftig daflr ist auch das Ver-
haltnis der Kosten flr Weiterbildung an den
gesamten Personalkosten:

Bei den Unternehmen in Deutschland sind

27 IW-Trends 4, (2017), Institut der deutschen
Wirtschaft Kéln, S.9
https://www.iwkoeln.de/fileadmin/publikatio-
nen/2017/369145/IW-Trends_2017-04_Seyda_Pla-
cke.pdf (21.5.2018)

28 Statistisches Bundesamt (2017): Berufliche
Weiterbildung in Unternehmen, S. 48
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1 bis 49 50 bis 249 | 250 undmehr

Mitarbeiter

Mitarbeiter Mitarbeiter

Eigene Lehrveranstaltungen 106 76 71 146
Externe Lehrveranstaltungen 220 274 216 180
Informationsveranstaltungen 41 62 32 30
Lernen im Prozess der Arbeit 29 28 28 30
Selbstgesteuertes Lernen 17 16 17 18
mit Medien

Weiterbildungsorganisation 133 164 151 101
Sonstige Kosten 15 23 12 1
Summe 561 643 526 515

Tabelle 5: Direkte Kosten der betrieblichen Weiterbildung in Euro je Mitarbeiter, 2016, alle Unternehmen

das in 2014 1,6 Prozent, bei der staatlichen Ausgaben der Bundeslander fur Schu-
Lehrerfortbildung nach der Bundesstatistik len um rund 36 Prozent gestiegen.

0,22 Prozent. 3. Aus den Haushaltsplanen der Lander
lassen sich in den meisten Fallen wegen
der teilweise unterschiedlichen Syste-
matiken keine konsistenten Daten zur
LFB gewinnen. Die vorgeschriebene
Verwendung der Kennziffer 155 bei allen
Haushaltsposten, die LFB betreffen, ver-
fehlt ihren Zweck, weil diese Kennziffer

o teilweise unterschiedlich, teilweise - wie
1. Nach den Angaben.de.s Stat'St'SjChen oben dargestellt - falsch interpretiert
Bundesamtes, der einzigen offiziellen wird.

Vergleichsdarstellung,  variieren die . pe Blick auf einige Nachbarlander of-

7 Fazit

Aus der Betrachtung der Datenlage zu den
Ausgaben fur Lehrerfortbildung ergibt sich
Folgendes:

Ausgaben der Bundeslander fiir die LFB
sehr stark. Insbesondere die Darstellung
der Ausgaben pro Lehrerstelle fiihrt zu
grotesken Ergebnissen mit Schwankun-
gen zwischen 80 und 900 Euro.

Die Entwicklung vom héchsten Stand
in 2002 (137 Mio. Euro) bis 2015 (123 Mio.
Euro) bedeutet eine Senkung um 10
Prozent. Im gleichen Zeitraum sind die

fenbart bei den Ausgaben pro Lehrkraft
einen hohen Stellenwert, den nach den
uns zuganglichen Daten die Lehrerfort-
bildung dort hat. Bezliglich der Nie-
derlande, die bei einem anders orga-
nisierten Unterstltzungssystem einen
groflen Anbietermarkt und umfangli-
che Schulbudgets aufweist, ergibt sich
- bei schmaler Datenlage - ebenfalls ein
Mehrfaches der offiziellen Ausgaben fur

29 128 Mio. von 57 Mrd. € in 2014. Statistisches

Lehrerfortbildung in Deutschland.
Bundesamt und eigene Berechnung
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Schliefilich zeigt die Bundesstatistik,
dass die Unternehmen in Deutschland
fur die direkten Weiterbildungskosten
durchschnittlich 561 Euro (IW) bzw. 423
Euro (CVTS) ausgeben, im innovativen
Dienstleistungssektor sogar 925 Euro.
Die Betrachtung des Qualifizierungsan-
teils an den gesamten Personalkosten
bei Unternehmen und im Schulbereich
(1,6 Prozent und 0,2 Prozent) bestatigt
dieses Bild.

Wiinschenswert ware insgesamt eine kor-
rekte, aufeinander abgestimmte und Lan-
dervergleiche erméglichende Darstellung
der tatsachlichen staatlichen Ausgaben fir
die Lehrerfortbildung sowie eine etatmafii-
ge Angleichung dieser Ausgaben an die stei-
genden Bildungsausgaben und die tatsach-
lichen Bedarfe.
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Qualitatssicherung in der
Lehrerfortbildung und
Wirkungsforschung

51 Bildungsmonitoring, Evaluation und

Berichterstattung

Fir Deutschland als Ganzes kann die Ge-
samtstrategie der Kultusministerkonferenz
zum Bildungsmonitoring in der Fassung
vom Juni 2015" als Rahmensetzung fiir Qua-
litatssicherung gelten. Instrumente sind die
Umsetzung und Uberpriifung von Bildungs-
standards, internationale Schulleistungs-
studien, Qualitatssicherung auf der Ebene
der Schulen und Bildungsberichterstattung.
Auch wenn die KMK betont, keinen allum-
fassenden Anspruch auf Qualitatssicherung
und Qualitatsentwicklung geltend zu ma-
chen, stellt sich die Frage, ob der Personal-
entwicklung in diesem Zusammenhang Be-
deutung beigemessen wird.

1 Stellenwert der Lehrer-
fortbildung auf
Bundesebene

Wahrend die Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern Gegenstand verschiedener 1an-
derlbergreifender Qualitatssicherungsmafi-
nahmen war und ist? etwa durch Standards

1 Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz
zum Bildungsmonitoring. Beschluss der KMK
vom 11.06.2015. Wolters Kluwer Deutschland,
Koéln 2016. https://www.kmk.org/fileadmin/
Dateien/veroeffentlichungen_beschlues-
se/2015/2015_06_11-Gesamtstrategie-Bildungsmo-
nitoring.pdf

2 https://www.kmk.org/themen/allgemeinbilden-
de-schulen/lehrkraefte/lehrerbildung.html

und landergemeinsame Anforderungen,
kam es zu keiner Positionierung der Kultus-
ministerkonferenz beziglich Lehrerfortbil-
dung. Es fehlt sowohl eine Inputsteuerung
durch gemeinsame Qualitatsmafistabe als
auch eine Outputsteuerung durch Moni-
toring, Evaluation und Berichterstattung
(letzteres gilt nicht nur fir die Fortbildung,
sondern auch fir die Ausbildung). An die
internationale Qualitatsdiskussion im Rah-
men der OECD-Studie TALIS (Teaching and
Learning International Survey)?, die Aspekte
der Aus- und Fortbildung im gréfieren Rah-
men von Lehrerprofessionalitdt behandelt,
hat sich Deutschland nicht angeschlos-
sen. Eine Einschidtzung des Sachstands in
Deutschland im internationalen Vergleich
ist so nicht moéglich.

Offentliche  Rechenschaftslegung  zur
Lehrerfortbildung ist kaum entwickelt.
Die Bildungsberichterstattung auf Bun-
desebene* behandelt Personalthemen mit
wechselnden, auch aktuellen Akzenten
(z.B. Altersstruktur, Personaleinsatz), Leh-
rerfortbildung wird allenfalls marginal the-
matisiert. Grund ist der Mangel an Daten.

3 https://www.oecd.org/edu/school/talis.html
TALIS-Studien wurden 2008 und 2013 durch-
gefiihrt, die dritte Erhebung findet 2018 mit 45
beteiligten europaischen und auflereuropéaischen
Landern statt.

4 Jungster Bericht ,Bildung in Deutschland
2016 unter http://www.bildungsbericht.de/de/
bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2016
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Einzige zuverldssige Quelle sind Lehrkraf-
tebefragungen im Rahmen des friheren
|QB-Landervergleichs bzw. aktuellen 1QB-
Bildungs-trends, die begrenzte Einblicke
zum Fortbildungsverhalten in wenigen
Fachern erlauben.

2 Situationinden
Bundeslandern

In den 16 Bundeslandern gibt es Ansatze
zur Berichterstattung in unterschiedlichen
Formaten: Landesbildungsberichte, Fort-
bildungsberichte, Jahresberichte der Lan-
desinstitute, Parlamentsdrucksachen von
grundsatzlichem Charakter. Die Inhalte rei-
chen von programmatischen Schwerpunk-
ten Uber eine Darstellung der strukturellen
Gegebenheiten bis zu Teilnehmerzahlen.
Der Veroéffentlichungsturnus ist unregel-
mafig, teilweise werden Berichtspraktiken
wieder eingestellt, quantitative Daten be-
stehen ausschliefilich aus Teilnehmerzahlen
ohne Ruckschlisse auf individuelles Teil-
nahmeverhalten, in der Regel werden Daten
nicht nach Fortbildungsthemen und Fort-
bildungsformaten aufgeschlisselt, Langs-
schnitte fehlen oder beziehen sich auf hoch
aggregierte Groflen.

Eine 6ffentliche Wahrnehmung des Themas
kann auf dieser Grundlage kaum stattfin-
den. Fir eine parlamentarische Kontrolle ist
diese Berichtslegung allenfalls ein Anstof3.
Wie eine Recherche im Parlamentsspiegel,
dem bundesweiten Informationsdienst der
Landerparlamente ergeben hat, wird Leh-
rerfortbildung dort kaum anders als anlass-
bezogen behandelt, namlich wenn aktuelle
Herausforderungen auf Schulen zukommen
wie Inklusion, Pravention von Islamismus,
Digitalisierung u.a., Sachstandsberichte und

systemische Fragestellungen stellen hinge-
gen eine Ausnahme dar>.

Betrachtet man die Situation in den Bun-
deslandern im Vergleich, so gibt es sowohl
Beispiele stetiger Rechenschaftslegung als
auch Beispiele eines bildungspolitisch be-
griindeten Interessenwandels. So hat das
Land Schleswig-Holstein im Zuge einer
Neubewertung der Qualitatssicherung in
den letzten beiden Jahren auch die Leh-
rerfortbildung in den Fokus gerlckt. Mit
der Beauftragung einer Befragung schles-
wig-holsteinischer Lehrkréfte zu Fortbil-
dungsverhalten und Fortbildungsbedarfen
sowie forderlichen und hinderlichen Rah-
menbedingungen mit nach verschiedenen
schulischen Merkmalen differenzierten Er-
gebnissen haben sich die Verantwortlichen
ein Wissen verschafft, das sonst weithin
fehlt®. Das Institut fir Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH) als
hauptsachlicher Trager der Lehrerfortbil-
dung hat zeitgleich in seinem Jahresbericht
2016/17 den Sachstand und die Schwerpunk-
te der Lehrerfortbildung und Unterstltzung
von Schulen o6ffentlich dargelegt. Weite-
re Bausteine der Qualitatssicherung sind
schlielich die Zertifizierung des IQSH nach

5 Themen waren etwa ungenutzte Budgets fir
schulinterne Fortbildung in Mecklenburg-Vor-
pommern (Drucksache 6/2848 vom 25.04.2014)
und NRW (Drucksache 16/8667 vom 13.05.2015);
Qualitatssicherung in der Lehrerfortbildung

in Hessen (Drucksache 19/1829 vom 15.04.2015)
und im Saarland (Drucksache 15/1520 vom
28.9.2015); ein Systemwechsel in der Fortbildung
in Hessen (Drucksache 19/3557 vom 28.07.2016)
und Niedersachsen (Drucksache 17/6996 vom
2411.2016); Dauer und zeitliche Organisation
von Fortbildung in Hessen (Drucksache 19/3187
vom 15.04.2016); Sachstandsberichte in Bremen
(Drucksache 18/1330 vom 14.02.2014) und Ba-
den-Wurttemberg (Drucksache 16/1638 vom
17.02.2017); Digitalisierung in Baden-W(rttemberg
(Drucksache 16/378 vom 28.07.2016); Inklusion in
Mecklenburg-Vorpommern (Drucksache 7/1065
vom 10.10.2017)

6 Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften in
Schleswig-Holstein. Ergebnisse einer Befragung
2016. Prof. Dr. Dirk Richter, Universitat Potsdam
http://www.schleswig-holstein.de/DE/Landesre-
gierung/IQSH/Organisation/Material/Bericht-
LehrerfortbildungSH-2016.html
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DIN EN ISO 9001 und eine externe Evaluati-
on durch eine Kommission unter Vorsitz von
Prof. Cornelia Grasel und Prof. Dirk Richter,
beide 2016.

Das Land Hessen ist Beispiel fir einen ge-
genlaufigen Trend. Beginnend 2005/06 wur-
den finf Fortbildungsberichte vorgelegt, der
letzte in reduzierter Form zum Schuljahr
2009/10. Die Berichterstattung war Aus-
druck einer Aufbruchstimmung und eines
Reformklimas und stand, zusammen mit
der Einflhrung einer Akkreditierung der
Fortbildungsmafinahmen und einer Fort-
bildungsverpflichtung auf der Basis eines
Punktesystems im Dienste der Qualitats-
sicherung in der Lehrerfortbildung. Sie war
flankiert durch die Ableitung von Fortbil-
dungsbedarfen durch die hessische Schu-
linspektion. Die Berichte erlauben einen
Uberblick (iber Angebot und Nachfrage
und deren Entwicklung Gber mehrere Jahre.
Sie belegen zunachst eine stark gestiegene
Nachfrage mit Einfihrung der Akkreditie-
rung, dann einen merklichen Rickgang, von
dem angenommen werden kann, dass er in
Zusammenhang steht mit der Abschaffung
der Leistungspunkte (150 Punkte in drei Jah-
ren, wobei 5 Punkte einer halbtagigen Fort-
bildung entsprechen)’. Schlief3lich wurde die
Berichterstattung komplett eingestellt. Mit
der Abschaffung der Schulinspektion ver-
siegt auch eine Quelle bezuglich der Bedarfe.

Die genannten Beispiele markieren kontrare
Positionen hinsichtlich der Rechenschaftsle-
gung und Evidenzbasierung im Bereich Leh-
rerfortbildung. Andere Bundeslander legen
anlassbezogen oder regelméaBlig Eckpunkte
zu Stand und Entwicklung der Lehrerfortbil-
dung dar, etwa in Landesbildungsberichten,
wieder andere beschranken sich nach Aus-
sage von Verantwortlichen in den Landern
auf interne Controllingverfahren, vielfach
im Zusammenhang mit dem Abschluss von
Zielvereinbarungen.

7 Volker Fabricius, Professionalisierung der
Lehrkrafte fiir die Selbststandigen Schulen (Teil
2), Schulverwaltung Hessen/Rheinland-Pfalz,
Heft 9, 2011

Die Beauftragung von Evaluationen durch
die Kultusministerien, die mit dem Sach-
verstand empirischer Bildungsforschung
durchgefiihrt werden, ist im Bereich der
Lehrerfortbildung kaum entwickelt. Das
Land Baden-Wirttemberg hat 2010 eine
,Systematische Untersuchung der Wirksam-
keit und der Nachhaltigkeit des Lehrerfort-
bildungsangebots und des Fortbildungssys-
tems in Baden-Wiirttemberg“ mit 4jahriger
Laufzeit bei der PH Freiburg in Auftrag
gegeben. Ergebnisse wurden angekindigt,
aber nicht offentlich kommuniziert®. In
Hamburg wurde eine Fortbildungsoffensi-
ve, die zur Unterstlitzung einer geplanten,
aber aufgrund des negativen Ausgangs ei-
nes Volksentscheids letztlich nicht umge-
setzten Schulstrukturreform dienen sollte,
umfassend evaluiert®. Das ambitionierte,
schulintern  durchgefiihrte Fortbildungs-
format ,Individualisiert und kompetenzori-
entiert unterrichten” konnte jedoch nicht
fortgesetzt werden, die Erkenntnisse aus der
Evaluation blieben weitgehend ungenutzt.

3 1QB-Liandervergleiche

Insgesamt fehlt es an einer Strategie zur Da-
tengewinnung, Rechenschaftslegung und
Evidenzbasierung im Bereich der Lehrer-
fortbildung. Die vom IQB (Institut zur Qua-
litatsentwicklung im Bildungswesen) im
Auftrag der Kultusministerkonferenz durch-
geflihrten Landervergleiche zum Erreichen
der Bildungsstandards im Primarbereich
(alle 5Jahre) und in der Sekundarstufe | (alle
3 Jahre mit alternierenden Fachern) umfas-
sen auch Befragungen von Lehrkraften, in
denen diese um Angaben zu ihrer Ausbil-

8 https://www.ph-freiburg.de/berufs-und-wirt-
schaftspaedagogik/projekt-evaluna-Ifbw/projekt-
konzeption.html

9 http://www.hamburg.de/contentblob/4025492/
data/pdf-qualifizierungszyklus-abschluss-
bericht-evaluation-des-qualifizierungszyk-
lus-%E29%80%9Eindividualisiert-und-kompe-
tenzorientiert-unterrichten%E2%80%9C.pdf
Siehe auch: Jutta Wolff, Evaluation eines kom-
plexen Fortbildungsprogrammes fiir Schulen und
ihre Lehrkrafte, forum Lehrerfortbildung - Heft
46/2015 -DVLIB, S. 125-142
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dung und zu ihren Fortbildungsaktivitaten
befragt werden. Die vom IQB berichteten
Ergebnisse stellen trotz kleiner Stichproben
die solideste Datengrundlage fur Deutsch-
land dar.

Danach ist fir den Primarbereich (Erhe-
bungsjahr: 2011) festzustellen, dass die An-
zahl besuchter Fortbildungen von Bun-
desland zu Bundesland deutlich variiert™.
Der Anteil der Lehrkrifte, die nach eige-
nen Angaben innerhalb von 2 Schuljahren
keine Fortbildung besucht haben, streut
zwischen 11 und 27 Prozent (letzterer Wert
wird sogar fir Hamburg mit einer Fortbil-
dungsverpflichtung von 30 Stunden pro Jahr
berichtet). Tendenziell ist die Fortbildungs-
bereitschaft in den ostdeutschen Landern
besonders hoch. Was den zeitlichen Umfang
der Fortbildung betrifft, so liegt der Median
fur den Zeitraum von zwei Schuljahren bei
18 Stunden, die Spannweite zwischen o und
51 mit den grofiten Differenzen in Bremen,
Hamburg und Rheinland-Pfalz. Zum Erhe-
bungszeitpunkt haben fast die Halfte der
befragten Lehrkrafte Veranstaltungen zu
fachdidaktischen Themen besucht (44,2%0)
und etwa ein Viertel zu Unterrichtsformen
und -methoden (26,8%). Die Anteile der
besuchten Fortbildungsangebote und der
ebenfalls erhobenen Fortbildungsbedarfe
weichen erheblich voneinander ab. Fir The-
men wie Inklusion, Férderung lernschwa-
cher Schiilerinnen und Schiler oder Indi-
vidualisierung melden rund 60 Prozent der
Befragten einen Bedarf an, nur ein Zehntel
bis ein Sechstel hat hier tatsachlich Fort-
bildung erhalten. Hauptgriinde fur die
Nicht-Teilnahme, so das Ergebnis, seien die
hohe berufliche Belastung und terminliche
und raumliche Griinde, 43 Prozent nennen
aber auch mangelnde Passung von Bedarf
und Angebot.

Die Ergebnisse sind erste Hinweise auf
Nachsteuerungsbedarfe. Problematisch

10 Petra Stanat et al. (Hrsg.), Kompetenzen von
Schulerinnen und Schilern am Ende der vierten
Jahrgangsstufe in den Fachern Deutsch und Ma-
thematik. Ergebnisse des IQB-Landervergleichs
2011, MUnster, Waxmann, 2012, S. 237-250

sind die kleine Stichprobe und die geringe
Aussagekraft fiir einzelne Bundeslander,
aber auch auf der begrifflichen Ebene kén-
nen Unsicherheiten eine Rolle gespielt ha-
ben. Wenn, wie im Falle von Hamburg, eine
geringe Veranstaltungsteilnahme registriert
wird, kénnen dennoch vielfaltige Schul- und
Unterrichtsentwicklungsaktivitaten vor Ort
mit externer Unterstlitzung stattgefunden
haben, die auf das Zeitbudget fir Fortbil-
dung angerechnet wurden und moglicher-
weise bedeutendere Effekte haben als Ver-
anstaltungen von kurzer Dauer.

Im Bildungstrend 2016™ wurden keine Er-
hebungen zu besuchten Fortbildungen
durchgefiihrt, gefragt wurde aber nach
Fortbildungsbedarfen im Bereich Inklusion.
Danach ist keine Abnahme des Bedarfs an
Qualifizierung fir inklusiven Unterricht im
Zeitraum 2011-2016 zu verzeichnen. 72 Pro-
zent der Befragten 3uflerten sich 2016 ent-
sprechend.

Fir den Sekundarbereich | liegen Befunde
aus dem 1QB-Landervergleich 2012 fir Lehr-
krafte vor, die Mathematik und naturwis-
senschaftliche Facher unterrichten, sowie
aus dem |QB-Landervergleich 2015 fur Lehr-
krafte fur Deutsch und Englisch.

Die Datenlage ist fiir den Sekundarbereich
etwas solider als fur den Primarbereich.
Aus PISA 2006 liegen Benchmarks vor®. Flr
Lehrkrafte fGr Mathematik und naturwis-
senschaftliche Facher wurde ermittelt, dass
ca. 82 Prozent der Befragten (N=2194) im
Jahr vor der Erhebung eine Fortbildungs-
veranstaltung besucht haben. Ebenfalls 82
Prozent gaben an, an einer schulinternen
Fortbildung teilgenommen zu haben. Am
haufigsten waren Fachinhalte und Fachdi-
daktik der Gegenstand der Fortbildung (64
Prozent bzw. 51,6 Prozent). Die Lehrkrafte

11 Petra Stanat et al. (Hrsg.), IQB-Bildungstrend

2016. Kompetenzen in den Fachern Deutsch und

Mathematik am Ende der vierten Jahrgangsstufe
im zweiten Landervergleich, Minster, Waxmann,
2017, S. 344-348

12 PISA 2006. Skalenhandbuch, hrsg. von A. Frey
et al., Mlnster, Waxmann, 2009, S. 274-275
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wurden auch nach dem Nutzen der Fortbil-
dung fur ihre Praxis befragt; danach ist die
Zufriedenheit bezuglich der Fachinhalte am
grofiten, vergleichsweise geringer wird der
Nutzen von Fortbildungen zum Umgang
mit Heterogenitat und Differenzierung ein-
geschatzt.

Ein Anteil von rund 8o Prozent hinsichtlich
Fortbildung aktiver Lehrkrafte wird auch in
Studien zu Einzelfachern berichtet, wobei
allerdings die Merkmale, die fiir die Streu-
ung eine Rolle spielen, nicht unerheblich zu
sein scheinen™.

Far den |QB-Landervergleich 2012 wur-
den Uber 4000 Lehrkrafte fir Mathematik
und naturwissenschaftliche Facher in allen
Schulformen des Sekundarbereichs zu ih-
rem Fortbildungsverhalten befragt®. Etwa
85 Prozent aller Befragten antworteten posi-
tiv, allerdings bei einer deutlichen Spreizung
zwischen den Bundeslandern mit Anteilen
zwischen 67 und 97 Prozent. Hohe Quoten
und auch eine mehrfache Teilnahme des
Einzelnen pro Jahr weisen insbesondere die
6stlichen Bundeslander auf, wo zugleich in
geringem Umfang Unterricht durch fach-
fremde Lehrkrafte erteilt wird. Die Erhe-
bung galt auch den Themenbereichen, in
denen Fortbildungen besucht werden. Den
groflten Anteil, insbesondere am Gymnasi-
um, haben fachbezogene Fortbildungen, in
den anderen Schulformen kommt Themen
wie Inklusion, Forderstrategien und Sozi-
alverhalten der Schilerinnen und Schdler
Gewicht zu. Der Unterschied im professi-
onellen Wissen zwischen diesen Gruppen
von Lehrkraften konne, so die Autoren des

13 Die nicht-reprasentative Befragung von Ma-
thematiklehrkraften im Auftrag der Deutschen
Telekom Stiftung durch R.S. Jager und R. Boden-
sohn im Jahr 2006 nennt etwa allgemein einen
Anteil von ,Nichtteilnehmern” von 23 Prozent,
allerdings bei einem Anteil von rund 41,6 Prozent
an Gymnasien. http://www.uni-landau.de/schul-
prakt-studien/Bericht_zur_Befragung_von_Mat-
helehrkr_ften_end.pdf

14 Hans Anand Pant et al. (Hrsg.), IQB-Lander-
vergleich 2012. Mathematische und naturwissen-
schaftliche Kompetenzen am Ende der Sekundar-
stufe |, MUnster, Waxmann, 2013, S. 367-390

IQB-Landervergleichs 2012, durch die diffe-
renzielle Nutzung von Fortbildungsange-
boten sogar noch verstarkt werden (a.a.O,,
S. 386). Die Griinde fiir Nicht-Teilnahme
wurden ebenfalls erfasst. Dabei vertreten
zwischen 40 und 50 Prozent der Nicht-Teil-
nehmenden die Meinung, die Fortbildungen
seien von geringem praktischem Nutzen.

Der IQB-Landervergleich weist einen Zu-
sammenhang zwischen Fortbildungsver-
halten und Lehrbefdahigung nach und zwar
dahingehend, ,dass Uber alle Facher hinweg
Lehrkrafte ohne Lehrbefahigung signifikant
seltener Fortbildungen in den Bereichen
Fachdidaktik und Bildungsstandards be-
suchten als ihre Kolleginnen und Kollegen
mit einer Lehrbefdhigung im entsprechen-
den Fach® (a.a.0,, S. 378). Dieser Befund ist
von Interesse, weil ein Zusammenhang von
Lehrbefdhigung und Schilerleistungen (von
Wirkung zu sprechen, ware wissenschaftlich
nicht vertretbar), ebenfalls nachgewiesen
wurde, im 1QB-Landervergleich 2012 sowie
in weiteren Studien (insbesondere dem For-
schungsprogramm COACTIV fur den Be-
reich Mathematik). Allein der Besuch von
Fortbildungen, so der IQB-Landervergleich,
hange hingegen nicht mit den Kompetenzen
von Schdlerinnen und Schiilern zusammen.
Es lasst sich also feststellen, dass in einigen
Bundeslandern die fachliche Qualitat des
Unterrichts in zweifacher Hinsicht gesichert
ist, durch Uberwiegenden Einsatz von Fach-
lehrkraften, die zugleich fortbildungsaffin
sind, wahrend in anderen der Kompetenz-
stand der eingesetzten Lehrkrafte teilweise
dem Zufall lberlassen bliebt und auch die
Nachqualifizierung nicht gezielt betrieben
wird.

Der 1QB-Bildungstrend 2015 galt den
sprachlichen Kompetenzen und umfasste
wie seine Vorganger ebenfalls einige Erhe-
bungen zur Aus- und Fortbildung der Lehr-
krafte in den Fachern Deutsch und Englisch
(N=2088)". Auch hier zeigte sich, dass zwar

15 Petra Stanat et al. (Hrsg.), IQB-Bildungstrend
2015. Sprachliche Kompetenzen am Ende der

9. Jahrgangsstufe im zweiten Landervergleich,
MdUnster, Waxmann, 2016, S. 481-507
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deutschlandweit drei Viertel aller Lehrkraf-
te an Fortbildungen teilgenommen hatten,
die Quoten von Bundesland zu Bundesland
aber zwischen 56 und 87 Prozent variierten
und die ostdeutschen Bundeslander die
hochsten Quoten hatten. Das Muster be-
zlglich der Fortbildungsinhalte ist dhnlich
wie in den MINT-Fachern, also tiberwiegend
fachliche und fachdidaktische Themen, ins-
besondere bei Lehrkraften an Gymnasien.
Auch signifikante Unterschiede zwischen
Lehrkraften mit und ohne Lehrbefahigung
lassen sich wieder nachweisen, fachfremd
Unterrichtende nehmen in geringerem Um-
fang an fachlicher Fortbildung teil. Etwas
anderes gilt fir die Gruppe der Quereinstei-
ger, die erstmals erfasst wurde und in den
ostdeutschen Bundesldndern eine gewis-
se Bedeutung hat. Sie haben ein dhnliches
Fortbildungsverhalten wie Fachlehrkrafte
bzw. sind starker in bestimmten Segmenten
vertreten.

Wie bereits flur den Primarbereich 2011
belegt, divergieren das tatsachliche Fort-
bildungsverhalten und die auf Nachfrage
genannten Bedarfe. Der Bedarf an Fortbil-
dung zu Inklusion, Férderung lernschwa-
cher Schiilerinnen und Schiler und zu pro-
blematischem Sozialverhalten liegt deutlich
Uber den Quoten der tatsiachlichen Betei-
ligung. Alles in allem scheinen die Bedarfe
aullerhalb des gymnasialen Bereichs be-
sonders grofd zu sein. Ob es an Angeboten
mangelt, ist nicht bekannt. Erhebungen der
Fortbildungsveranstalter bei ihren Kunden
sind nicht Ublich, die Programmplanungen
erfolgen aufgrund anderer Pramissen (sie-
he auch Kapitel 4). Ahnliche Diskrepanzen
werden auch international berichtet™.

Auch der IQB-Bildungstrend 2015 bestatigt,
nun far die sprachlichen Facher, den Zusam-
menhang zwischen fachfremd erteiltem Un-
terricht und Leistungsnachteilen. Hingegen
wurden zwischen der Teilnahme an Fort-
bildungsveranstaltungen und den Kompe-

16 European Commission/EACEA/Eurydice, The
Teaching Profession in Europe, Eurydice report,
Luxemburg 2015, S. 73;
http://www.anefore.lu/wp-content/
uploads/2015/09/EURYDICE-THE-TEA-
CHING-PROFESSION .pdf

tenzen der Schilerinnen und Schiler keine
signifikanten Zusammenhange festgestellt.

4 Befragung der Lehrkrafte
in Schleswig-Holstein

Das Bundesland Schleswig-Holstein hat
eine vertiefte Analyse” zu Fortbildungsver-
halten und -bedarfen, Gelingensbedingun-
gen und Einflissen des schulischen Kontexts
in Auftrag gegeben, die lber die IQB-Ver-
offentlichungen fir Gesamtdeutschland
hinaus trotz der nicht reprisentativen
Stichprobe interessante Erkenntnisse lie-
fert. Die Studie bestatigt die Vermutung,
dass Fortbildungen meist von kurzer Dauer
sind (der Median liegt bei 6,5 Stunden). Die
Akzeptanz von Fortbildungen, gemessen
an Ruckmeldungen zu Nutzen der Fortbil-
dung und Kompetenz der Fortbildner, vari-
iert. Es scheint Bereiche zu geben, in denen
Glaubwirdigkeit  schwerer herzustellen
ist, tendenziell sind es Bereiche auflerhalb
des Fachlichen (z.B. Einwirken auf das So-
zialverhalten von Schulerinnen und Schi-
lern). Schulformspezifische Unterschiede,
bekannt aus den IQB-Erhebungen, werden
ebenfalls bestdtigt; interessant ist hier u.a.
der Befund, dass Lehrkrafte an Gymnasien
die wenigsten schulinternen Fortbildungen
vorzuweisen haben und die Wertigkeit von
Fortbildung (gemessen mit einer Einschat-
zungsskala von 9 Items) am Gymnasium
geringer ist als an anderen Schulformen. Ein
Zusammenhang scheint zu bestehen zwi-
schen einem hohen Anteil an Schilerinnen
und Schilern mit Migrationshintergrund
und héaufigeren schulinternen Fortbildun-
gen sowie insgesamt einer erhohten Fort-
bildungsaktivitat, wenn auch in geringerem
Umfang zu Fachdidaktik. Ein Verdienst der
Studie ist es, den Sachstand hinsichtlich
verschiedener Kontextmerkmale (u.a. auch
Ganztag) aufzuschllsseln. Auch werden
Motivation und Hinderungsgriinde fir Fort-
bildung erfragt.

17 Fundstelle siehe Fussnote 6.
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5 Fazit

Fir Deutschland lasst sich trotz der begrenz-
ten Datenlage zusammenfassend feststellen
dass rund vier von finf Lehrkraften im Jahr
mindestens an einer Fortbildung teilneh-
men;
dass die Beteiligung an Fortbildung von
Bundesland zu Bundesland deutlich va-
riiert;
dass die Fortbildung vorwiegend fach-
spezifischen Themen gilt;
dass fachfremd unterrichtende Lehr-
krafte (eine von Bundesland zu Bun-
desland unterschiedliche Quote) in
geringerem Umfang Fortbildung in An-
spruch nehmen;
dass Nutzen vor allem fachspezifischen
Fortbildungen attestiert wird und die
Akzeptanz fir Themen im Bereich ge-
sellschaftlicher Herausforderungen
oder Erziehung schwerer herzustellen
ist;
dass das tatsachliche Fortbildungsver-
halten und die von Lehrkraften selbst
artikulierten Bedarfe deutlich divergie-
ren.

Die internationale Datenlage, so wie sie sich
in der OECD-Studie TALIS darstellt, an der
Deutschland allerdings nicht beteiligt ist,
erbffnet noch einige weitere Aspekte®. Be-
grifflich wird mit der Ablésung des Begriffs
,In-service Teacher Training“ durch ,Con-
tinuing Professional Development (CPD)*
ein Paradigmenwechsel vollzogen hin zu
individualisierten Lerngelegenheiten. Sie
schliefen u.a. Netzwerke, gemeinsame
Praxisforschung, kollegiales Mentoring
und Coaching ein (a.a.0., S. 87). Bezogen
auf die ganzheitliche Definition von CPD
kommt die Studie zum Ergebnis, dass sich
88 Prozent der befragten Lehrkrafte in der
Sekundarstufe | im vorausgegangenen Jahr
fortgebildet haben, mit einer Streuung zwi-
schen 66 Prozent (Slowakei) und 96 Prozent
(Australien). In der Mehrzahl handelt es sich

18 OECD, TALIS 2013 Results: An International
Perspective on Teaching and Learning, OECD
Publishing, Paris 2014
http://dx.doi.org/101787/9789264196261-en

um Lehrgdnge, Seminare und Workshops.
Die Dauer der Fortbildungen ist allerdings
sehr unterschiedlich (Spanien und Ruma-
nien erreichen einen Median von 10 Tagen
bei grofler Streuung). Unterschiede werden
nach verschiedenen Merkmalen ausgewer-
tet?, so liegt die Fortbildungsbeteiligung
von Frauen um 2 Prozentpunkte héher, die
geographische Lage der Schule spielt aber
beispielsweise keine Rolle. Der Nutzen wird
allgemein hoch eingeschatzt, Themen au-
lerhalb des fachlichen Spektrums (Inklusi-
on, Interkulturelles, Management) werden
tendenziell als weniger gewinnbringend
beurteilt. Die von den Befragten genann-
ten Fortbildungsbedarfe stehen im Gegen-
satz zu den tatsichlich wahrgenommenen
Fortbildungsgelegenheiten. So werden im
Bereich Inklusion und Digitale Medien bei
eher geringen Teilnahmequoten hohe Be-
darfe zum Ausdruck gebracht. Ein positiver
Zusammenhang besteht zwischen einem
,Index of needs for teaching for diversity*
und Fortbildungsaktivitdten, insbesondere
flr Vernetzungsaktivitaten.

Die deutschen und internationalen Befun-
de lassen den Schluss zu, dass Lehrkrafte im
Allgemeinen hohes Interesse an ihrer beruf-
lichen Weiterentwicklung haben. Sie wiin-
schen sich mehr Fortbildung zu Herausfor-
derungen wie Diversitat oder Umgang mit
schwierigen Lern- und Erziehungssettings,
sind hier aber gleichzeitig beziglich des
Nutzens skeptisch, moglicherweise weil sie
hier Grenzen ihrer eigenen Professionalitat
erkennen, die in kurzzeitigen Fortbildungen
nicht Gberwunden werden kénnen. Fachbe-
zogene Fortbildungen wiederum sind quan-
titativ am bedeutendsten, hier fihlen sich
Lehrkrafte (soweit sie eine Lehrbefdhigung
haben) auf sicherem Terrain und attestieren
hohen Nutzen.

19 Detaillierte Datenaufbereitungen zur gesam-
ten Studie sind im Internet verfligbar:
http://www.oecd.org/edu/school/talis-excel-figu-
res-and-tables.htm
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5.2 Forschungsiiberblick zu Merkmalen
wirksamer Lehrerfortbildungen

Rzejak, Daniela/ Lipowsky, Frank

Die Professionalisierung von Lehrperso-
nen in der dritten Phase der Lehrerbildung
ist in den letzten zwei Jahrzehnten zuneh-
mend in das Interesse der Forschung und
Bildungsadministration gertickt. In diesem
Beitrag werden Befunde zur Wirksamkeit
von Lehrerfortbildungen zusammengefasst.
Hierbei werden auch Befunde der interna-
tionalen Forschung aufgegriffen, ohne dass
damit ein Anspruch auf einen vollstandigen
Forschungsuberblick erhoben wird.

Warum sollte die Forschung zur Wirksamkeit
von Lehrerfortbildungen kein Randthema
bleiben?

Eine systematische Untersuchung der Wirk-
samkeit von Lehrerfortbildungen - insbe-
sondere von staatlichen Angeboten - und
eine diesbeziigliche Rechenschaftslegung
ist in Deutschland kaum entwickelt. Die-
ser Sachverhalt ist erstaunlich, verdeutlicht
man sich die folgenden hier konzise ge-
nannten Argumente:

. Wechselnde Rahmenbedingungen und
Anforderungen: Der Kontext von Schu-
le und Unterricht unterliegt einem steti-
gen Wandel. Forschungsbefunde stellen
neue Erkenntnisse bereit, die fortlau-
fend eine Entwicklung von Unterricht
erfordern.

. Lange Zeitspanne: Die Phase der Be-
rufsausiibung umfasst eine lange Zeit-
spanne innerhalb der Berufsbiografie
von Lehrkraften, ohne dass mit zuneh-
mender Berufserfahrung automatisch
eine hinreichende Professionalisierung
verbunden ist.

- Individuelle Ressourcen: Eine Fortbil-
dungsteilnahme erfordert von jeder
Lehrkraft zeitliche Ressourcen, mit de-
nen verantwortungsvoll gehaushaltet
werden sollte, indem inhaltlich rele-

vante und moglichst effektive Professi-
onalisierungsmaflnahmen  angeboten
werden.

. Monetire Aufwendungen: Die Bil-
dungsadministration investiert jahrlich
eine betrachtliche Summe in die Fort-
und Weiterbildung von Lehrpersonen.

Was kann Wirksamkeit im Kontext von Leh-
rerfortbildungen bedeuten?

Als Evaluationskriterium bei der Untersu-
chung von Lehrerfortbildungen kénnen
auf einer ersten Ebene die unmittelbaren
Reaktionen der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer, z. B. die Relevanz der Inhalte, die
Zufriedenheit mit und die Akzeptanz des
Angebots, betrachtet werden. Vielfach geht
die Evaluation von Fortbildungen nicht tiber
diese Ebene hinaus, was aufgrund einer be-
grenzten Aussagekraft dieser Kriterien fir
die Veranderung und Entwicklung der Leh-
rerprofessionalitdt und der Unterrichtsqua-
litat allerdings problematisch erscheint.

Erst mit der zweiten Ebene der Evaluationskri-
terien werden im engeren Sinne die Ertrage
und Wirkungen in den Blick genommen.
Es bietet sich daher an, zwischen Evaluati-
onskriterien und Wirksamkeitskriterien zu un-
terscheiden.

Wirksamkeitsmodelle fokussieren auf einer
ersten Ertragsebene kognitive und affek-
tiv-motivationale Merkmale der teilneh-
menden Lehrpersonen, von denen man aus
der Professionsforschung weifi, dass sie fir
professionelles Handeln von Lehrpersonen
wichtig sind. Hierzu z3hlen beispielsweise
deren fachliches, fachdidaktisches und pa-
dagogisch-psychologisches Wissen sowie
deren Uberzeugungen, Einstellungen und
Motivationen. Auf einer zweiten Ertragsebe-
ne werden Erweiterungen und Veranderun-
gen im unterrichtlichen Handlungsrepertoi-
re und in der Unterrichtsqualitat untersucht.
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Mit der dritten Ertragsebene riickt das Lernen
der Schilerinnen und Schiiler der fortgebil-
deten Lehrkrafte in den Fokus: Untersucht
wird, ob die Teilnahme an einer Lehrer-
fortbildung sich giinstig auf affektiv-moti-
vationale Merkmale der Schilerinnen und
Schuler, z. B. deren Interesse, Freude, Selbst-
wirksamkeitserwartungen, und/oder auf die
schulischen Leistungen auswirkt. Auf einer
vierten Ertragsebene werden Kriterien in den
Blick genommen, die sich auf die schulische
Organisation beziehen, beispielsweise die
Kooperation von Lehrpersonen eines Kolle-
giums und/oder schulstrukturelle Verande-
rungen.

Welche Befunde liegen zur Wirksamkeit von
Lehrerfortbildungen vor?

Internationale Metastudien (z. B. Timperley,
Wilson, Barrar & Fung, 2007; Tinoca, 2004;
Wenglinsky, 2002; Yoon, Duncan, Lee, Scar-
loss & Shapley, 2007), in denen Befunde zur
Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen zu-
sammengefasst werden, weisen Effektstar-
ken zwischen etwa d = 0.30 - 0.60 bis auf die
Ertragsebene der Schilerinnen und Schiiler
nach. Effektstarken dieser Grofie werden als
mittlere Effekte interpretiert.

Aus den Befunden der Metastudien den
Schluss abzuleiten, dass Fortbildungen ein
probates und einfach zu realisierendes In-
strument waren, um Bildungsqualitat zu
verbessern, ware jedoch voreilig, denn nicht
jede Fortbildung ist mit positiven Wirkun-
gen verbunden. Deshalb ist es wichtig zu
analysieren, durch welche Merkmale sich
Fortbildungen auszeichnen, die mit posi-
tiven Effekten verbunden sind. In einem
Review analysieren Darling-Hammond,
Hyler und Gardner (2017) die konzepti-
onellen Merkmale von 35 Fortbildungen
und unterscheiden hier insgesamt sieben
Merkmale. Alle 35 Fortbildungen zeichne-
ten sich dadurch aus, dass die teilnehmen-
den Lehrpersonen Modelle und Beispiele fur
die Umsetzung von curricularen Vorgaben
und effektive Lehr-Lernmethoden erhielten.
Das ,Lernen am Modell” wird beispielsweise
durch Unterrichtsvideos, Beispielstunden,
Unterrichtsplane oder die Beobachtung von

anderen Lehrpersonen ermoéglicht. Jeweils
in 34 Studien wurden die Lehrpersonen zu
eigenen Lernaktivitdten - im Gegensatz zu
inputgestalteten Fortbildungen - und zur
Reflexion (ber die eigene Praxis angeregt.
Feedback zur eigenen Unterrichtspraxis war
hingegen nur bei 24 Studien als ein Merk-
mal der Fortbildungskonzeption ausgewie-
sen. Die sieben von Darling-Hammond et al.
(2017) identifizierten Merkmale lassen sich
inhaltlich weitgehend mit den Merkmalen
wirksamer Fortbildungen zusammenbrin-
gen, wie sie in den folgenden Abschnitten
erlautert werden.

Aufgreifen von Befunden der Unterrichts-
und Lehr-Lernforschung

Mit dem ersten Merkmal wird die Frage
nach den Inhalten von Fortbildungen in den
Blick genommen. Die Auswahl und Aus-
arbeitung von sinnvollen Inhalten, Zielen
und darauf bezogenen Lernaktivitdten von
Lehrpersonen stellt einen wichtigen Schritt
bei der Entwicklung von Fortbildungsmafs-
nahmen dar (z. B. Rzejak & Lipowsky, 2018).
Da Lehrpersonen in ihrem schulischen All-
tag mit einem breiten Anforderungsspek-
trum konfrontiert sind, ergibt sich eine
Bandbreite potentiell bedeutsamer Fortbil-
dungsthemen. Wenn mit Lehrerfortbildun-
gen allerdings das Ziel verbunden ist, die
Qualitat von Unterricht zu verbessern und
das Lernen von Schiilerinnen und Schilern
optimaler zu unterstitzen, dann liegt bei
der Themenauswahl insbesondere eine Ori-
entierung und das Aufgreifen von Befunden
der Unterrichts- und Lehr-Lernforschung
nahe. Zahlreiche Lehrerfortbildungen, die
positive Effekte hatten, zeichnen sich durch
eine entsprechende Orientierung aus (z. B.
Antoniou & Kyriakides, 2011, 2013; Hamre
et al., 2012; Harris, Graham & Adkins, 2015;
Louis & Marks, 1998; Motoca et al., 2014). Be-
treffende Fortbildungen fokussieren z. B. auf
kognitiv aktivierenden Unterricht, auf eine
effektive Klassenfiihrung, auf formatives As-
sessment und Lehrerfeedback.

Die Fortbildung Kompetenzen des Klassen-
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managements oder kurz KODEK (Ophardt,
Piwowar & Thiel, 2017; Piwowar, Thiel &
Ophardt, 2013) zielte z. B. auf einen kom-
petenteren Umgang von Lehrpersonen mit
Unterrichtsstérungen und Disziplinproble-
men im Klassenzimmer und auf die Vermitt-
lung praventiver Malnahmen zur effektiven
Klassenflihrung ab. Im Rahmen von drei
Modulen (ca. 21 Prasenzstunden) haben die
Lehrpersonen z. B. in kurzen Rollenspielen
den Umgang mit einer stérenden Unter-
richtssituation und ein Konfliktgesprach mit
einem Schiiler/einer Schulerin simuliert. Da-
riber hinaus reflektierten die Lehrpersonen
anhand von kurzen Videoausschnitten die
Umsetzung neuer Strategien zur Klassen-
fihrung im eigenen Unterricht zusammen
mit einem erfahrenen Coach und anderen
Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Im Ver-
gleich mit einer Kontrollgruppe, die keine
Fortbildung erhielt, kann die Begleitunter-
suchung bei der Abschlusserhebung mitt-
lere bis grofle positive signifikante Effekte
zugunsten der fortgebildeten Lehrpersonen
auf das von den Lehrpersonen selbstein-
geschatzte Wissen im Zeitmanagement
(n,* = 1), auf das von den Schiilerinnen und
Schilern eingeschatzte Monitoring (0 * = 14),
die Gruppenmobilisierung (n,* = -44) und die
Klarheit (n * = 12) ermitteln. Dartiber hinaus
beurteilten Beobachter die Schulerbeteili-
gung im Unterricht fortgebildeter Lehrper-
sonen signifikant (np2 = 34) positiver als die
Schilerbeteiligung im Unterricht der nicht
fortgebildeten Kontrollgruppe.

Blick auf fachbezogene Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schiiler richten

Lehrpersonen missen nicht nur einen ge-
regelten, stérungsfreien Unterrichtsablauf
sicherstellen und eine vertrauensvolle und
unterstltzende Beziehung mit ihren Schi-
lerinnen und Schilern aufbauen kénnen,
sondern fir eine moglichst lernférderliche
Unterrichtsgestaltung sind dariber hinaus
auch Kompetenzen zur Diagnostik fach-
bezogener Lernprozesse und fachdidakti-
sche Kompetenzen erforderlich. Es erstaunt
daher nicht, dass viele Fortbildungen mit
nachgewiesenen positiven Wirkungen bis
auf das Lernen der Schiilerinnen und Schii-

ler ein vergleichsweise enger Fachbezug
auszeichnet (zsf. z. B. Darling-Hammond et
al.,, 2017; Lipowsky & Rzejak, 2017; Timperley
et al,, 2007). Entsprechende Fortbildungen
sprechen das diagnostische und fachdidak-
tische Lehrerwissen in besonders intensiver
Form an, z. B. indem die Lernprozesse von
Schilerinnen und Schilern bewusst in den
Blick genommen und Unterschiede sichtbar
gemacht werden, indem Antworten und Lo-
sungswege von Schilerinnen und Schilern
antizipiert und analysiert werden, und die
Anforderungen von Aufgaben beurteilt wer-
den (z. B. Allen, Pianta, Gregory, Mikami &
Lun, 2011; Andersson & Palm, 2017; Carpen-
ter, Fennema, Peterson, Chiang & Loef, 19809;
Polly et al., 2015).

Besser und Kollegen (2015, 2017) unter-
suchten den Einfluss einer Fortbildung fir
Mathematiklehrkrafte zu formativen As-
sessment am Beispiel mathematischen Mo-
dellierens auf das mathematikdidaktische
Wissen der Lehrpersonen und deren Uber-
zeugungen zum formativen und summa-
tiven Assessment. Die Lehrpersonen einer
Vergleichsgruppe nahmen an einer Fortbil-
dung zu allgemein-didaktischen Fragen ei-
nes kompetenzorientierten Mathematikun-
terrichts teil. Die Fortbildungen umfassten
drei Prasenztage im Vorfeld und drei Pra-
senztage im Anschluss an eine zehnwochi-
ge unterrichtliche Implementations- und
Erprobungsphase. Nach Kontrolle des all-
gemein-fachdidaktischen Vorwissens der
Lehrpersonen kann ein positiver Einfluss der
Fortbildungen (n * = .41) auf das fachdidak-
tische Wissen zu zentralen |deen formativen
Assessments nachgewiesen werden (Besser,
Leiss & Klieme, 2015). Es deutet sich zudem
ein schwacher Effekt (2 = .05) auf die Uber-
zeugungen zum summativen Assessment
wahrend der Fortbildung an: Die Uberzeu-
gung, dass eine gute Lehrkraft eine noten-
zentrierte, sozial-vergleichende Zusammen-
fassung von Lernergebnissen durchfihren
sollte, nimmt bei den Lehrpersonen, die an
der Fortbildung zum formativen Assessment
teilnahmen, tendenziell stirker ab als bei
den Lehrpersonen, die an der Fortbildung zu
allgemein-didaktischen Fragen teilnahmen
(Besser, Leiss & Schiitze, 2017).

Eine fachspezifische Perspektive verfolgte
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auch die Fortbildung, die von Kleickmann,
Trébst, Jonen, Vehmeyer und Moller (2016)
untersucht wurde. Die Fortbildung behan-
delte physikalische Themen des naturwis-
senschaftlichen Grundschulunterrichts und
dabei besonders das Thema Schwimmen
und Sinken. Die Fortbildung zielte darauf
ab, bei den teilnehmenden Lehrpersonen
konstruktivistische Uberzeugungen zur Un-
terrichtsgestaltung zu starken, die Unter-
richtsqualitat zu verbessern und das Lernen
der Schilerinnen und Schiler positiv zu be-
einflussen. Insgesamt nahmen 73 Lehrper-
sonen und 1039 Schilerinnen und Schler
des dritten und vierten Jahrgangs an der
Studie teil. Von 19 Lehrpersonen, die eine
Kontrollgruppe ganzlich ohne Fortbildung
(Baseline) bildeten, wurden keine Schile-
rinnen und Schiler in die Studie einbezo-
gen. Die anderen 54 Lehrpersonen wurden
in drei Gruppen aufgeteilt, die alle ein iden-
tisches Materialpaket mit Unterrichtsma-
terialien erhielten. Das Material umfasste
u. a. leicht verstandlich aufbereitete Texte
zur Vertiefung des fachlichen Hintergrunds,
Hinweise zur Reprasentation von naturwis-
senschaftlichen Inhalten im Unterricht so-
wie Informationen zu Schulervorstellungen
und Lernschwierigkeiten fir elf physikali-
sche Themen. Mit diesen Materialien sollte
sich eine Gruppe der Lehrpersonen selbst-
standig auseinandersetzen (Selbststudium),
wéahrend die beiden anderen Gruppen eine
unterschiedlich umfangreiche externe An-
leitung und Unterstltzung (Scaffolding)
erhielten. Beide Scaffolding-Gruppen beka-
men zusatzlich zu den Materialien eine ins-
gesamt 16 tagige (ca. 100 Stunden) dauernde
Fortbildung Cber einen Zeitraum von funf
Monaten. Bei den Treffen wurden die teil-
nehmenden Lehrpersonen u. a. dazu ange-
regt, ihre eigenen Prdkonzepte zum natur-
wissenschaftlichen Lehren und Lernen zu
hinterfragen. Zudem wurden sie dabei un-
terstiitzt, die Wirkungen der eigenen Uber-
zeugungen auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schdler zu reflektieren.

Die Studie kann Unterschiede in der Ent-
wicklung der transmissiven Uberzeugun-
gen zwischen Lehrpersonen, die an den
Scoffolding-Fortbildungen teilnahmen,
und denjenigen Lehrpersonen, die sich im

Selbststudium mit den Materialien ausein-
andersetzten, nachweisen (d = -0.60): Dem-
nach gingen die transmissiven Beliefs, die
Lehren als eine Weitergabe von Wissen und
Lernen als einen nachzuvollziehenden Pro-
zess betrachten, bei den Lehrpersonen der
beiden Scaffolding-Gruppen bis zum Ende
der Fortbildungen starker zurlck als bei den
Lehrpersonen, die sich mit den Materialien
selbst fortbildeten. Es zeigt sich auflerdem,
dass der Unterricht der Lehrpersonen in den
beiden Scaffolding-Gruppen am Ende der
Fortbildung eine glinstigere kognitive und
inhaltliche Strukturierung aufwies (d = 0.76)
und Schulervorstellungen in einem star-
keren Mafe herausforderte und aktivierte
(d = 1.05) als der Unterricht von Lehrperso-
nen, die sich selbststandig mit dem Materi-
alpaket auseinandergesetzt hatten.

Uber die héhere Qualitat des Unterrichts
lassen sich zudem positive Wirkungen auf
der Ebene der Schiilerinnen und Schiler er-
klaren: Schilerinnen und Schdler von Lehr-
personen der beiden Scaffolding-Gruppen
entwickelten ein tragfahigeres konzeptuel-
les Verstandnis Gber das Thema Schwim-
men und Sinken als Schilerinnen und
Schiler von Lehrpersonen, die sich durch
Selbststudium fortgebildet hatten (d = 0.55).

Coaching- und Feedbackméglichkeiten
schaffen

Orientierungshilfen und Anregungen, wie
sie beim Scaffolding gegeben werden, spie-
len auch beim Feedback eine Rolle. Einige
Studien, in denen die Wirksamkeit von Coa-
ching von und/oder Feedback an Lehrperso-
nen untersucht haben, kénnen positive Ef-
fekte auf den Unterricht und das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler nachweisen (z. B.
Domitrovich et al., 2009; Landry, Anthony,
Swank & Monseque-Bailey, 2009; Matsumu-
ra, Garnier & Spybrook, 2013; Sailors & Price,
2015).

Betrachtet man die Umsetzung von Feed-
back im Rahmen der Lehrerprofessionali-
sierung lassen sich stark vereinfacht zwei
Hauptformen unterscheiden, wobei diese in
einer Fortbildung teilweise auch kombiniert
werden:
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. inter-personale Rickmeldungen: Kolle-
ginnen und Kollegen, die Fortbildungs-
leitung und/oder ein Coach geben den
Lehrpersonen ein unterrichtsbezogenes
Feedback, z. B. nach Unterrichtshospi-
tationen und/oder nachdem der Un-
terricht videografiert und anschliefiend
gemeinsam reflektiert wird.

. datengestiitzte Rickmeldungen: Da-
ten zum Lernverlauf von Schilerinnen
und Schilern werden regelmafiig ermit-
telt und analysiert (formatives Assess-
ment), um daraus Riickschlisse auf die
Wirksamkeit des eigenen Unterrichts zu
ziehen und diesen an die Voraussetzun-
gen der Lernenden anzupassen. Wichtig
ist auch hier, dass die Lehrpersonen bei
der Analyse und Interpretation der Da-
ten unterstiitzt und begleitet werden.

Coaching ist durch die intensive perso-
nenzentrierte Ausrichtung bei klassischen
Eins-zu-eins-Situationen mit einem ho-
hen Aufwand verbunden und kann schnell
an ressourcielle Grenzen stof3en. Das Pro-
gramm My Teaching Partner - Secondary
(MTP-S), bei dem es um eine Verbesserung
der unterrichtlichen Lehrer-Schiler-Inter-
aktionen ging, ist ein Beispiel dafir, wie
Coaching durch die Einbindung digitaler
Medien und technologischer Moglichkeiten
gegebenenfalls flexibilisiert werden kann.
Das einjahrige Coaching wurde mittels einer
webbasierten Plattform und Telefonaten
umgesetzt. Die Lehrperson, die das Coa-
ching erhielt (Coachee), stellte dem Coach
Uber die Plattform alle zwei Wochen eine
Videoaufzeichnung des eigenen Unterrichts
zur Verfligung. Der Coach wahlte aus den
Videos kirzere Unterrichtssequenzen mit
beobachtbaren  Lehrer-Schiler-Interaktio-
nen aus und reicherte diese mit Fragen zur
Analyse und Reflexion an. Der Coachee hat-
te nun die Aufgabe, sich diese Ausschnitte
aus dem eigenen Unterricht anzusehen und
die Fragen des Coaches zu beantworten.
Anschliefiend fihrten Coach und Coachee
ein ca. 30-minltiges Telefonat, um gemein-
sam Strategien zur Weiterentwicklung des
Unterrichts zu erarbeiten. Die Inhalte und
Vereinbarungen dieser Besprechung wur-
den im Sinne eines Aktionsplans von dem

Coach zusammengefasst und an den Coa-
chee weitergegeben. Die Begleitstudien
weisen positive Effekte des Coachings bis
auf die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler
nach (z. B. Allen et al., 2011, Gregory, Allen,
Mikami, Hafen & Pianta, 2014).

Die eigene Wirksamkeit des Handelns er-
leben

Durch unterrichtsbezogenes Coaching und
Feedback kénnen Lehrpersonen dabei un-
terstiitzt werden, ihre Wahrnehmung ge-
zielt auf Reaktionen und Veranderungen im
Lernprozess ihrer Schiilerinnen und Schiiler
zu richten, sodass sie die Wirkungen des ei-
genen (veranderten) unterrichtlichen Han-
delns erleben. Das bewusste Reflektieren
und Erkennen der eigenen Wirksamkeit gilt
als wesentliche Voraussetzung dafir, dass
Lehrpersonen neue unterrichtliche Strategi-
en und Verhaltensweisen in ihr Handlungs-
repertoire integrieren und es zu nachhalti-
gen Veranderungen des Unterrichts kommt
(z. B. Guskey, 1985; Timperley et al., 2007).

Fir Fortbildnerinnen und Fortbildner
kénnen Unterrichtsvideos ein hilfreiches
Medium sein, um diese Verbindung von
Lehrerhandeln und Schilerreaktionen ge-
meinsam mit Lehrpersonen zu analysieren
und reflektieren. Gaudin und Chalies (2015)
analysierten insgesamt 255 internationa-
le Studien, in denen Videos in der Lehrer-
aus- oder -fortbildung eingesetzt wurden.
Untersucht wurden dabei u. a. die Ziele, die
mit dem Videoeinsatz verbunden sind, und
die Effekte fur die Videobetrachtung und
-analyse. Bezogen auf die Ziele stellen die
Autoren zwei zentrale Ausrichtungen fest:
Videos werden zum einen genutzt, um eine
gerichtete Wahrnehmung, Interpretation
und Reflexion von Unterricht bei den Lehr-
personen zu férdern und/oder zum anderen
als best-practice-Beispiele. Belege fuir posi-
tive Effekte des Videoeinsatzes finden sie in
den zusammengefassten Studien insbeson-
dere auf die Motivation und das Interesse
der Lehrpersonen sowie auf die Entwicklung
eines ,professionellen Blicks®, d. h. eine ziel-
fuhrende  Aufmerksamkeitsfokussierung
auf relevante Unterrichtssituationen. Bisher
liegen wenig Befunde zum Einfluss auf das
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unterrichtliche Handeln, die Unterrichts-
qualitat und das Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern vor.

Zu einem 3hnlichen Ergebnis gelangen auch
Major und Watson (2017), die fiir ein Review
insgesamt 82 Studien zusammengefasst
haben. Unter den 82 Studien sind nur zwei
Studien mit experimentellem Design vertre-
ten, die positive Effekte auf kognitive Merk-
male von Lehrpersonen berichten und drei
experimentelle Studien, die Effekte auf das
unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen
und auf das Lernen von Schilerinnen und
Schiilern untersuchten.

Die Autoren beider Reviews heben als eine
relevante Einschrankung der Interpretation
der ermittelten positiven Effekte des Einsat-
zes von Unterrichtsvideos hervor, dass Un-
terrichtsvideos in Fortbildungen meist mit
anderen Gestaltungsmerkmalen, z. B. mit
Diskussionen, Reflexionen und Feedback,
kombiniert werden. Positive Wirkungen
kénnen daher nicht alleine auf den Video-
einsatz zurlickgefiihrt werden. Insgesamt
[asst sich aus den beiden Reviews ableiten,
dass noch nicht hinreichend untersucht ist,
wie Unterrichtsvideos wirksam in Lehrer-
fortbildungen eingebunden und zur Unter-
stlitzung der Lernprozesse der teilnehmen-
den Lehrpersonen genutzt werden kénnen.

Erméglichung und Stirkung einer inten-
siven kollegialen Zusammenarbeit

Unterrichtsvideos und/oder Produkte, die
den Lernprozess von Schilerinnen und
Schilern dokumentieren, werden auch im
Rahmen von Lesson Studies und Learning
Studies als ein wichtiger Reflexions- und
Analysegegenstand genutzt. Es handelt sich
dabei um zwei Konzepte zur kooperativen
Professionalisierung und Weiterentwick-
lung von Schule und Unterricht aus dem
asiatischen Raum (z. B. Posch, 2016; Rzejak
& Lipowsky, 2018). Im Ablauf gleichen beide
Ansatze einem Qualitatszirkel, den meist
drei bis sechs Lehrpersonen eines Kollegi-
umes, teils unter Einbezug externer Experti-
se, zusammen durchlaufen: Es werden wie-
derholt gemeinsam Unterrichtseinheiten
oder -stunden geplant, durchgefihrt und
anschlieflend analysiert und Uberarbeitet.

Sowohl bei der kollegialen Planung als auch
bei der Besprechung und Uberarbeitung des
Unterrichts liegt ein besonderer Fokus auf
den Lésungswegen, Lernprozessen und -er-
tragen der Schilerinnen und Schiler.

Die Forschung zur Wirksamkeit von Lesson
Studies und Learning Studies befindet sich
erst in den Anfdngen. Fir den Zeitraum
von 2006 bis 2016 identifizierte Rzejak (ein-
gereicht) neun Primérstudien, in denen die
Wirksamkeit von Lesson Studies untersucht
wurde. Die Befunde der (iberwiegend qua-
litativ angelegten Studien liefern Hinweise
darauf, dass Lesson Studies u. a. mit positi-
ven Wirkungen auf den Unterricht und das
Lernen von Schiilerinnen und Schilern ver-
bunden sein kann.

Parallelen bestehen zwischen dem Konzept
der Lesson Studies und Learning Studies
und dem Konzept der Professionellen Lern-
gemeinschaften (PLG). PLG wird in der Dis-
kussion vielfach als Oberbegriff fir beson-
ders intensive Formen der Zusammenarbeit
verstanden, die Uber einen Austausch von
Materialien hinausgeht und sich etwa durch
gegenseitige Hospitationen und damit eine
Deprivatisierung des Unterrichts, durch ei-
nen intensiven Fokus auf das Lernen der
Schulerinnen und Schiler, fir das man sich
gemeinsam verantwortlich fihlt, und durch
einen kontinuierlichen reflexiven Dialog
Uber die Wirkungen des Unterrichts auf das
Lernen der Schilerinnen und Schiler aus-
zeichnet. In Bezug auf die Kernmerkmale,
die als konstitutiv betrachtet werden, um
ein Lehrerteam als PLG zu bezeichnen, be-
stehen allerdings gewisse Unscharfen, d. h.
es werden zum Teil unterschiedliche Merk-
male berticksichtigt (z. B. Sleegers, den Brok,
Verbiest, Moolenaar & Daly, 2013; Vangrie-
ken, Dochy, Raes & Kyndt, 2015; Warwas &
Heinrichs, 2017).

Es erscheint durchaus sinnvoll, die Forde-
rung einer intensiven Kultur und Praxis
der Zusammenarbeit - im Sinne einer PLG

- zum Bestandteil und/oder Ziel von Fort-

bildungen zu erkléren, denn die Zusam-
menarbeit als PLG erweist sich vielfach als
wirksamer Ansatz zur Professionalisierung
und Weiterentwicklung von Schule und Un-
terricht (zsf. z. B. Lomos, Hofman & Bosker,
2011; Vangrieken, Meredith, Packer & Kyndt,
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2017; Vescio, Ross & Adams, 2008). Dartiber
hinaus erscheint das PLG-Konzept auch
deshalb relevant, da anzunehmen ist, dass
sich eine effektive Kooperationspraxis lber
das eigentliche Fortbildungsprogramm hin-
aus positiv auf die Nachhaltigkeit von Fort-
bildungsertragen auswirkt und sich eine
informelle, in den schulischen Alltag einge-
bettete Form der Professionalisierung ent-
wickeln kann.

Fortbildungszeit sinnvoll gestalten: Ver-
bindung von Input, Erprobung und Refle-
xion

Die vorgestellten Studien teilen eine Ge-
meinsamkeit: Es handelt sich nicht um so-
genannte Oneshot-Veranstaltungen, sondern
die Fortbildungen erstrecken sich liber einen
langeren Zeitraum, der umfangreichere und
vertiefte Lernaktivitaten ermdglicht. Die in
vielen wirksamen Fortbildungen praktizierte
Verknlpfung verschiedener Lehr-Lernpha-
sen lasst sich vereinfacht als eine (wieder-
holte) Abfolge von Input und Erarbeitung,
Erprobung und anschlieBender Reflexion
beschreiben. Lehrpersonen wird so nicht
nur die Gelegenheit gegeben, neues Wissen
und neue Handlungsweisen zu erwerben,
sondern diese im eigenen unterrichtlichen
Kontext anzuwenden sowie anschlieflend
die Reichweite, die Bedingungen und Fol-
gen ihres verdnderten Handelns vertieft zu
reflektieren und bewerten.

Jedoch kann man nicht davon ausgehen,
dass langere Fortbildungen automatisch
wirksamer sind als kurzere. Eine sinnvolle
Fortbildungszeit dirfte sich immer auch
an der Reichweite der intendierten Ziele
bemessen sowie an der Qualitat der Zeit-
nutzung. Bei der Zeitnutzung kommen ei-
nerseits die in diesem Beitrag erlduterten
Merkmale zum Tragen, aber auch individu-
elle Faktoren der teilnehmenden Lehrperso-
nen spielen eine Rolle. Das heif3t: Auch eine
inhaltlich und konzeptionell gut angelegte
Fortbildung wird sicherlich nicht bei allen
teilnehmenden Lehrpersonen zu den glei-
chen Ertragen fuhren. Decker (2015) zeigt,
dass die selbstberichteten zeitlichen Res-
sourcen von Lehrpersonen einen Einfluss
auf die Bewertung der Fortbildung haben,

die sich wiederum Uber das Nutzungsver-
halten auf deren Ertrage auswirkt.

Welches Fazit ist zu ziehen und welche Auf-
gaben sind anzugehen

Die erlauterten Merkmale machen deutlich,
dass die Gestaltung wirksamer Fortbildun-
gen moglich, aber keinesfalls ein triviales
Unterfangen ist. Die in diesem Beitrag vor-
gestellten Fortbildungsstudien, die unter
starker Beteiligung von Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern durchgefihrt
wurden, durften nicht die géngige Praxis
der im deutschen Bildungswesen angebote-
nen Fortbildungen flr Lehrpersonen wider-
spiegeln. Beispielsweise sind viele staatlich
organisierte Fortbildungen noch immer von
kurzer Dauer, die einzelnen Angebote sind
inhaltlich nicht oder nur wenig verbunden
und thematisch zudem eher breit und mit
einem randstandigen Einbezug von Befun-
den aus der Forschung ausgerichtet.
Angesichts der Tatsache, dass Fortbildun-
gen mit unterrichtsbezogenen Wirkungen
eher eine kontinuierliche, langerfristige
Teilnahme von den Lehrpersonen erfordern
und aufgrund des negativen Einflusses, den
die erlebte zeitliche Belastung auf den Er-
trag einer Fortbildung haben kann, sollten
vermehrt auch strukturell-organisatorische
Rahmenbedingungen der Fortbildungsteil-
nahme in den Blick genommen werden. In
dem Zusammenhang sollte auch Gber zeit-
liche Entlastungsmodelle fiir Lehrpersonen
nachgedacht werden, die an langerfristigen
und zeitintensiven Fortbildungen teilneh-
men.

Gerade fur Schulleitungen dirfte die Frage
nach effizienten und effektiven Moglichkei-
ten der Professionalisierung insbesondere
durch die zunehmende Eigenverantwortung
von Schule und die steigende Anzahl an Per-
sonen, die als Seiten- oder Quereinsteiger
in den Lehrberuf kommen, immer bedeut-
samer werden. Hier scheinen Anlaufstellen
und Angebote notwendig, die Schulen und/
oder Schulleitungen z. B. bei der Auswahl
passender Fortbildungen beraten und/oder
Kollegien bei schulinternen Entwicklungs-
prozessen unterstiitzen und begleiten.

Eine grofie Diskrepanz zwischen den Erfor-
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dernissen und den derzeitigen Gegebenhei-
ten zeigt sich auch bei der Qualifizierung
von Fortbildnerinnen und Fortbildnern. Die
Anforderungen und Erwartungen an diese
Personengruppe sind hoch und dennoch
finden kaum eine systematische Vorberei-
tung auf diese Aufgabe und eine angemes-
sene Honorierung dieser Tatigkeit statt.
Hinzu kommt ein Forschungsdesiderat:
Derzeit liegen kaum Befunde dazu vor, wel-
che Merkmale von Fortbildnerinnen und
Fortbildnern die Wirksamkeit von Fortbil-
dungen positiv beeinflussen. Neben diesem
Desiderat kénnen zahlreiche weitere offene
Fragen ausgemacht werden. Wissenschaftli-
che Untersuchungen wiren unter anderem
zu folgenden Aspekten notwendig:

zur Wirksamkeit staatlich organisierter
Fortbildungen

zur Bedeutung und Wirksamkeit von
Fortbildungen und Trainings zu nicht
lehr-lernbezogenen Inhalten, z. B. zum
Thema Lehrergesundheit und/oder zum
Umgang mit Stress (z. B. Hillert, Koch,
Kiel, Weifd & Lehr, 2014; Schaarschmidt,

2010)

zur Beziehung zwischen Ertragen auf
den unterschiedlichen Ebenen der
Wirksamkeit: Ist es z. B. zielfihrender,
wenn in Fortbildungen erst bei einer
Veranderung der unterrichtlichen Pra-
xis von Lehrpersonen angesetzt wird
oder zuerst bei der Veranderung von de-
ren Einstellungen und Uberzeugungen?
zum Transfer von Kenntnissen und
Kompetenzen, die in einer fachbezoge-
nen und/oder thematisch eng ausge-
richteten Fortbildung erworbenen wur-
den, auf andere Facher und Inhalte.

Obwohl in diesem Beitrag eine Vielzahl an
Befunden zur Wirksamkeit von Lehrerfort-
bildungen zusammengefasst werden konn-
te und seit 15 Jahren intensive Forschungs-
bemUhungen in diesem Bereich verzeichnet
werden koénnen, sind demnach weiterhin
Desiderate und offene Fragen auszumachen.
Ein starkeres Bemihen um die Durchfiih-
rung aussagekraftiger Begleituntersuchun-
gen bleibt daher dringend erforderlich.
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Anlagen

1 Landerportrits

Die Portrats der librigen 13 Lander werden in das dvifb-wiki.de eingestellt.

Nordrhein-Westfalen (NW)

Zusammenfassender Kommentar

In NW wird Lehrerfortbildung in unmittelbaren Zusammenhang mit Qualitédtsentwicklung in der Schule
gestellt; die Fortbildung der Lehrkrdfte sei zur Entwicklung und Sicherung der Schulqualitét in einer eigen-
verantwortlichen Schule unerldsslich.

Das Verfahren zur Umsetzung geeigneter FortbildungsmafSnahmen in Bezug zum Schulprogramm liegt in

der Verantwortung der Schulleitungen. Hierbei sind gemdf3 SchulG die Lehrerkonferenz sowie der Lehrerrat
der Schule zu beteiligen.

Fiir Lehrkréfte gilt eine individuelle Verpflichtung zur Fortbildung. Auch in NW hat Unterricht fiir die

Schiilerinnen und Schiiler absolute Prioritdt. Wenn Fortbildungen, die wéhrend der reguléren Unterrichts-
zeit stattfinden, genehmigt werden sollen, heifst dies, dass dennoch kein Unterricht ausfallen darf. Schulen

kénnen allerdings zwei Unterrichtstage pro Schuljahr zur schulinternen Fortbildung fiir das Kollegium

nutzen.

Nach MafSgabe des Haushaltes wird den Schulen ein Fortbildungsbudget zur Umsetzung ihrer Fortbildungs-
planung zuerkannt.

1 Stellenwert der LFB

,Qualitatsentwicklung durch Fortbildung
Zur kontinuierlichen Entwicklung und Sicherung der Qualitat schulischer Arbeit sind Fortbildungen fir das

Schulpersonal unerlasslich (§ 57 - 60 SchulG).Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet, sich zur Erhaltung
und weiteren Entwicklung ihrer Kenntnisse und Fahigkeiten fortzubilden (§ 57 Abs. 3 SchulG).
Schulleiterinnen und Schulleiter entscheiden eigenverantwortlich im Rahmen der von der Lehrerkonferenz
gemal § 68 Abs. 3 Nr. 3 SchulG beschlossenen Grundsatze liber Angelegenheiten der Fortbildung
und wirken auf die Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer hin. Dazu gehort auch die Auswahl von
Teilnehmerinnen und Teilnehmern an Fortbildungsveranstaltungen. Der Lehrerrat ist nach § 69 Abs. 2
SchulG zu beteiligen (§ 59 Abs. 6 SchulG).”

( Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes NRW, Bildungportal, Fortbildung)

2 Auftrag und Bedeutung der LFB

Der Referenzrahmen Schulqualitdt — NW zeigt anhand von Kriterien und aufschlieBenden Aussagen, was
in zentralen Inhaltsbereichen und Dimensionen unter Schulqualitat verstanden wird.
,Der Referenzrahmen gibt Orientierung

e  flir schulische Planungs- und Gestaltungsprozesse im Kontext der Schul- und Unterrichtsentwicklung,
e  flir MaBnahmen schulinterner Evaluation,
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e  fiur die Qualitatsanalyse NW, die ihre Beobachtungsinstrumente und Kriterien an den Qualitdtsaussa-
gen ausrichtet,

e  fir die Entwicklung von Zielvereinbarungen zwischen Schulen und Schulaufsicht,

e  fir die Beratung und Unterstiitzung von Schulen durch die Schulaufsicht,

e  fir die Ausrichtung und Konzeption von Fortbildungs- und Unterstitzungsangeboten,

e  fir die Lehrerausbildung im Bereich der schulischen Qualitatsentwicklung sowie

e  fir schulpolitische Initiativen und MaRnahmen.”

( Ministerium fir Schule und Bildung des Landes NRW, Bildungportal, Schulentwicklung)

3 Steuerung und institutionelle Struktur

,Die staatliche Lehrerfortbildung erfolgt in NW durch Moderatorinnen und Moderatoren der 53 Kompetenz-
teams und der finf Bezirksregierungen.

Moderatorinnen und Moderatoren sind fiir diese Tatigkeit qualifizierte Lehrkréfte.

Die Fortbildungsarbeit der 53 Kompetenzteams wird im Rahmen der Fortbildungsinitiative NW auf die
Unterrichtsentwicklung fiir eine neue Lehr- und Lernkultur fokussiert.

Die Bezirksregierungen bieten insbesondere Fortbildungen fiir schulische Fihrungskrafte, Qualifikations-
erweiterungen (Zertifikatskurse fur Bedarfsfacher) sowie spezifische Fortbildungen fiir Berufskollegs und
fiir Ansprechpartnerinnen fir Gleichstellungsfragen an.

Das Landeszentrum fir Schulleitungsqualifikationen, Schulmanagement NW, Gbernimmt zentrale Ent-
wicklungsaufgaben im Bereich der Fiihrungskraftequalifizierung, zum Beispiel die Schulleitungsqualifi-
zierung fir zukinftige Schulleiterinnen und Schulleiter (SLQ) oder die Schulleitungsbegleitung (Coaching),
und unterstitzt die Bezirksregierungen bei den Eignungsfeststellungsverfahren (EFV).

Alle staatlichen Fortbildungsangebote sind auffindbar tber die Suchmaschine Lehrerfortbildung unter
www.suche.lehrerfortbildung.schulministerium.nrw.de.

Es gibt ein breites Fortbildungsangebot durch eine Vielfalt anderer Anbieter und Trager. Diese Angebote
kénnen von den Schulen aus den Fortbildungsbudgets finanziert werden.”

( Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes NRW, Bildungportal, Fortbildung)

,Die Qualitats- und UnterstitzungsAgentur - Landesinstitut fiir Schule berat das fiir Schule und Weiter-
bildung zustandige Ministerium und ist die vom Ministerium beauftragte zentrale Einrichtung fiir pddago-
gische Dienstleistungen insbesondere zur Unterstiitzung der Schulen bei der Wahrnehmung ihres Bildungs-
und Erziehungsauftrages. Es arbeitet in folgenden Aufgabenfeldern:

e Qualitatsentwicklung und Qualitdtssicherung von Schulen und Unterricht,

e  Richtlinien und Lehrplane fiir den Unterricht und Materialen zu deren Implementation,

e  Zentrale Priifungen und Lernstandserhebungen,

e Inklusion in Schulen,

e  Ganztagin Schulen,

e  Schulentwicklung in regionalen Kooperationen,

e  Professionalisierung und Qualifizierung der padagogischen Berufe vor allem der Flhrungskréfte in
Schule, Schulaufsicht sowie der in der Fortbildung eingesetzten Lehrkréfte, Beobachtung und Analyse
schulfachlicher Entwicklungen in Wissenschaft und Forschung,

e  Beobachtung und Analyse schulfachlicher Entwicklungen in Wissenschaft und Forschung,

e  Unterstlitzung des Ministeriums bei der ErschlieBung und Transformation von wissenschaftlichen Er-
trdgen sowie von Ergebnissen von Bildungsforschungsprojekten,

e Trageriibergreifende Qualifizierung und Qualitdtssicherung im Bereich der gemeinwohlorientierten
Weiterbildung.”

(Qualitéts- und UnterstiitzungsAgentur — Aufgabenfelder)

143



144

Anlagen - Ldnderportriits

4 Fortbildungsverpflichtung

,8 57 Lehrerinnen und Lehrer

(3) Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet, sich zur Erhaltung und weiteren Entwicklung ihrer Kenntnisse
und Fahigkeiten selbst fortzubilden und an dienstlichen FortbildungsmalRnahmen auch in der unterrichts-
freien Zeit teilzunehmen. Die Genehmigung von Fortbildung wahrend der Unterrichtszeit setzt in der
Regel voraus, dass eine Vertretung gesichert ist oder der Unterricht vorgezogen oder nachgeholt oder
Unterrichtsausfall auf andere Weise vermieden wird.”

,& 59 Schulleiterinnen und Schulleiter

(6) Die Schulleiterin oder der Schulleiter entscheidet im Rahmen der von der Lehrerkonferenz gemal § 68
Abs. 3 Nr. 3 beschlossenen Grundsatze Uber Angelegenheiten der Fortbildung und wirkt auf die Fortbildung
der Lehrerinnen und Lehrer hin. Dazu gehort auch die Auswahl von Teilnehmerinnen und Teilnehmern an
Fortbildungsveranstaltungen. Der Lehrerrat ist nach § 69 Abs. 2 zu beteiligen.”

,§ 68 Lehrerkonferenz

(1) Mitglieder der Lehrerkonferenz sind die Lehrerinnen und Lehrer sowie das padagogische und sozial-
padagogische Personal gemaR § 58. Den Vorsitz fihrt die Schulleiterin oder der Schulleiter.

(2) Die Lehrerkonferenz beréat Gber alle wichtigen Angelegenheiten der Schule; sie kann hierzu Antrage
an die Schulkonferenz richten.

(3) Die Lehrerkonferenz entscheidet tber

1...

2.

3. Grundsatze fir die Lehrerfortbildung auf Vorschlag der Schulleiterin oder des Schulleiters,
4..."

(Schulgesetz fiir das Land NW, §§ 57, 59, 68)

» & 11 Fortbildung

(1) Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet, sich zur Erhaltung und weiteren Entwicklung ihrer Kennt-nisse
und Fahigkeiten selbst fortzubilden und an schulinternen und schulexternen dienstlichen Fortbildungs-
malnahmen auch in der unterrichtsfreien Zeit teilzunehmen (§ 57 Absatz 3 SchulG, § 17 LVO). Dabei ist
das Schulprogramm zu beriicksichtigen.

(2) Die Schulleiterin oder der Schulleiter wirkt auf die Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer hin und ent-
scheidet im Rahmen der von der Lehrerkonferenz beschlossenen Grundsétze (§ 68 Absatz 3 Nummer 3
SchulG) Uber Angelegenheiten der Fortbildung. Dazu gehort auch die Auswahl von Teilnehmerinnen und
Teilnehmern an Fortbildungsveranstaltungen. Der Lehrerrat ist an der Auswahl zu beteiligen (§ 59 Absatz 6
SchulG). Sofern schwerbehinderte Lehrerinnen oder Lehrer von der Auswahlentscheidung betroffen sind,
ist die Schwerbehindertenvertretung zu beteiligen (§ 95 Absatz 2 SGB IX).

(3) Die Genehmigung von Fortbildung wahrend der Unterrichtszeit setzt in der Regel voraus, dass eine
Vertretung gesichert ist oder der Unterricht vorgezogen oder nachgeholt oder Unterrichtsausfall auf
andere Weise vermieden wird (§ 57 Absatz 3 Satz 2 SchulG).

(4) Schulen kénnen mit Zustimmung der Schulkonferenz zwei Unterrichtstage pro Schuljahr zur schulinter-
nen Fortbildung fiir das gesamte Kollegium (Padagogischer Tag) verwenden. Einer dieser Tage ist thema-
tisch-inhaltlich in enger Abstimmung und im Einvernehmen mit der zusténdigen schulfachlichen Aufsicht
zu gestalten. Die Fortbildungstage sind zu Beginn des Schuljahres festzulegen. Fir die Schilerinnen
und Schiiler ist der Padagogische Tag ein Studientag, an dem von der Schule gestellte und vorbereitete
Aufgaben bearbeitet werden. Bei Schiilerinnen und Schiilern in einem Ausbildungsverhaltnis sind die
Ausbildungsbetriebe frihzeitig Gber den Padagogischen Tag zu informieren. Sofern keine anderslauten-
den Absprachen mit den Ausbildungsbetrieben getroffen werden, nehmen die Schilerinnen und Schiler
an diesem Tag an der betrieblichen Ausbildung teil.

(5) Die Schulleiterin oder der Schulleiter fiihrt den Verwendungsnachweis fiir das zur Umsetzung der
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Fortbildungsplanung nach MalRgabe des Haushalts bereitgestellte Fortbildungsbudget.”
(Allgemeine Dienstordnung fiir Lehrerinnen....., § 11)

5 Sonstiges/ Bemerkenswertes

Die Suchmaschine Fortbildung NW (NW) informiert tiber alle staatlichen Fortbildungen und halt Antworten
vor rund um Fragen zur Fortbildung.
(Suche.Fortbildung.NW)

Quellen: Zugriff [15.12.17]

Quelle Quellenverweis
Ministerium fur Schule und Bildung des Landes NW, https://www.schulministerium.nrw.de/docs/
Bildungsportal LehrkraftNRW/Fortbildung/index.html [15.12.2017]

Schulgesetz fiir das Land NW, Fassung Dezember 2016 https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/
Schulrecht/Schulgesetz/Schulgesetz.pdf

Allgemeine Dienstordnung https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/

fur Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiterinnen und Dienstrecht/Grundlegend/ADO.pdf

Schulleiter an o6ffentlichen Schulen (ADO) 18.06.2012

(ABI:NRW. S.0)

Qualitats- und UnterstitzungsAgentur- Landesinstitut https://www.qua-lis.nrw.de/qualis/aufgabenfelder/

fr Schule index.html

Suche.Fortbildung.NRW http://www.suche.lehrerfortbildung.schulministerium.
nrw.de/search/start
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Saarland (SL)

Zusammenfassender Kommentar

Einzig gefundene Quelle fiir die Rahmengebung der Fortbildung fiir Lehrkréfte im Saarland ist das Schul-
ordnungsgesetz aus 1965, zuletzt gedndert in 2016.

Hierin ist in einem Paragraphen kurz die generelle Verpflichtung der Lehrkrdfte zur Fortbildung benannt.
Die Schulaufsichtsbehérde solle dies angemessen unterstiitzen und Méglichkeiten zur Fortbildung gewdhr-
leisten.

1 Stellenwert der LFB

Im Schulordnungsgesetz des Saarlandes findet sich kein besonderer Hinweis zum Stellenwert der Lehrkrafte-
fortbildung. Auch ist nicht eine weitergehende Verwaltungsvorschrift oder Rechtsordnung zu finden.

2 Auftrag und Bedeutung der LFB

Auch hier gibt es nur den Hinweis, nach Abschluss der Ausbildung sich allgemein und fachlich fortzubilden.
Es wird kein ausdriicklicher Bezug zur Schul-, Unterrichts- und Personalentwicklung hergestellt.

3 Steuerung und institutionelle Struktur

Die Schulaufsichtsbehorde ist gemaR § 29 SchoG verpflichtet, Moglichkeiten zur Fortbildung zu gewahr-
leisten. Es finden sich keine weiteren Hinweise.

»§ 29 Lehramt und Lehrerbildung

(1) Die Lehrkrafte an den offentlichen Schulen missen in der Regel die Befahigung zum Lehramt besitzen.
(2) Die Befahigung zum Lehramt wird durch das vorgeschriebene Studium und die erforderlichen
Prifungen nachgewiesen.

(3) Die Lehrkrafte sind verpflichtet, sich auch nach Abschluss ihrer Ausbildung allgemein und fachlich
fortzubilden. Ihre Fortbildung wird von der Schulaufsichtsbehérde angemessen unterstitzt. [23]

(4) Die Schulaufsichtsbehorde ist verpflichtet, Moglichkeiten zur Fortbildung zu gewahrleisten.”

4 Fortbildungsverpflichtung

Laut SchoG sind die Lehrkrafte generell verpflichtet sich fortzubilden. Es finden sich keine Angaben zum
Umfang bzw. zum Controlling.

5 Sonstiges/ Bemerkenswertes

(..)

Quelle: Zugriff [6.12.17]

Quelle Quellenverweis
Gesetz Nr. 812 zur Ordnung des Schulwesens im http://sl.juris.de/cgi-bin/landesrecht.py?d=http://
Saarland (Schulordnungsgesetz SchoG) sl.juris.de/sl/gesamt/SchulOG_SL.htm

Vom 5. Mai 1965 [1] in der Fassung der Bekannt-
machung vom 21. August 1996 (Amtsbl. S. 846, ber.
1997 S. 147), zuletzt gedndert durch das Gesetz vom
20. Januar 2016 (Amtsbl. I S. 120).
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Sachsen-Anhalt (ST)

Zusammenfassender Kommentar

In einem Runderlass aus 2012 wird die eigenverantwortliche Schule als professionelle Lerngemein-
schaft, in der ein Zusammenwirken der Unterrichts-, Personal- und Organisations-entwicklung impliziert
ist, ausfiihrlich beschrieben. Die Fortbildung der Lehrkrdfte -- und damit deren Kompetenzentwicklung —
sei die Voraussetzung fiir eine entsprechende Kompetenzentwicklung bei den Schiilerinnen und Schiilern.
Bedarfsgerechte Inhalte, anwendungsorientierte Arbeitsformen mit teilnehmeraktiver Didaktik und
Methodik seien daher nétig fiir wirksame Qualifizierungen der Lehrkrifte. Fortbildungen seien so-
wohl systembezogen (in der Schule) als auch individuell zu organisieren. Ein besonderes Augen-merk liegt
auf der Nachhaltigkeit und Wirksamkeit in der Schule. Kollegiales Lernen und Kollegiale Beratung werden
als Schwerpunkte benannt.

Lehrkrdfte sind gemdf Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt verpflichtet, sich regelmdfig auch in ihrer
unterrichtsfreien Zeit fortzubilden.

Insgesamt erwecken die Rahmenvorgaben fiir Sachsen-Anhalt einen inhaltlich begriindeten, auf die
bildungspolitischen Anforderungen an die Qualitdtsentwicklung in den Schulen ausgerichteten, geradezu
einladenden Anspruch gegeniiber den Lehrkrdften, diesem durch eigene Mitwirkung an Fortbildungen zu
entsprechen.

1 Stellenwert der LFB

,Allgemeines zur Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung
Die Umsetzung der staatlichen Fortbildung und Weiterbildung fur Lehrkrafte, schulische Filhrungskréfte,
padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie fiir Betreuungskréafte erfolgt in Sachsen-Anhalt auf
der Grundlage nachfolgend aufgefiihrter Regelungen:

e Die Schule als professionelle Lerngemeinschaft, RdErl. des MK vom 19.11.2012
o Staatliche Weiterbildung von Lehrkraften, RdErl. des MK vom 04.02.2009

Aufgrund der zunehmenden Komplexitdt der modernen Gesellschaft werden standig neue Anforderungen
an Schulen und deren Schulentwicklung gestellt. Kompetenzentwicklung fiir Schilerinnen und
Schiller setzt eine solche aller am Erziehungs- und Bildungsprozess Beteiligten voraus und erfordert
die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen. Es geht darum, die fir die Berufsausiibung erforderlichen
Kompetenzen selbstgesteuert und anforderungsgerecht zu erweitern und dabei bildungspolitische
Schwerpunkte und neue Erkenntnisse der Lern- und Unterrichtsforschung zu beriicksichtigen. Vielfaltige
prozess- und ergebnisorientierte Fort- und Weiterbildungen, die sich durch bedarfsgerechte Inhalte und
eine teilnehmeraktive Didaktik und Methodik auszeichnen, beférdern solche Lernprozesse fiir Lehrkrafte,
schulische Fiihrungskréafte, padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Betreuungskrafte.
Fortbildungen sind sowohl systembezogen als auch individuell zu organisieren. Die systembezogene
Fortbildung bezieht sich auf die Schule als Ganzes und deren Entwicklung. Sie legt Grundlagen fir
kooperative Arbeitsformen und schafft Méglichkeiten der Offnung des Unterrichts mit dem Ziel der
Unterrichtsentwicklung. Systembezogene Fortbildungen auf Schulebene sind eigenverantwortlich von
einer Schule oder gemeinsam von mehreren Schulen zu planen. Im Interesse der Nachhaltigkeit und
Wirksamkeit werden sie in schulinternen Fortbildungspléanen liber einen Zeitraum von zwei Schuljahren
inhaltlich zusammenhangend konzipiert. Wesentliche Schwerpunkte bilden das kollegiale Lernen und die
kollegiale Beratung.

Die individuelle Fortbildung zielt auf die fachliche und tberfachliche Qualifizierung der oder des Einzelnen
ab...”

( Ministerium fiir Bildung.., Landesportal : bildung.sachsen-anhalt.de - pddagogisches Personal —
Lehrkrdfte )
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2 Auftrag und Bedeutung der LFB

,1. Allgemeines

Die zunehmende Komplexitdt der modernen Gesellschaft stellt standig neue Anforderungen an die
Eigenverantwortung von Schule und erfordert die Bereitschaft aller am Erziehungs- und Bildungsprozess
Beteiligten zum lebenslangen Lernen. Daraus ergibt sich fiir Lehrkrafte, schulische Flihrungskrafte, pddago-
gische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Betreuungskrafte die Verpflichtung, sich regelmafRig und ins-
besondere in der unterrichtsfreien Zeit fortzubilden. Eine eigenverantwortliche Schule agiert selbststandig
als professionelle Lerngemeinschaft und Gbernimmt sowohl fir den Prozess ihrer schulischen Qualitats-
entwicklung als auch flr deren Ergebnisse Verantwortung. Die eigenverantwortliche Schule setzt sich
selbststdandig Ziele im Rahmen bildungspolitischer Vorgaben. Sie legt ihre padagogischen Grundsatze
und Konzepte fest und entwickelt ein Schulprogramm, das fortgeschrieben wird. Dazu reflektiert sie
ihren Entwicklungsprozess sowie ihre erzielten Ergebnisse. Die eigenverantwortliche Schule hat deshalb
den Auftrag, interne Strukturen und Bedingungen fiir kollegiales Lernen zu schaffen, um aktiv ihre
Schulentwicklung voranzutreiben. Diese impliziert das Zusammenwirken der Unterrichts-, Personal- und
Organisationsentwicklung.

Im Folgenden werden verbindliche Vorgaben und Empfehlungen zur berufsbegleitenden Fortbildung und
Weiterbildung des Personals an 6ffentlichen allgemein bildenden und berufsbildenden Schulen aufgefiihrt.

2. Kompetenzen professionell erweitern
2.1 Fortbildung und Weiterbildung

Fir eine erfolgreiche schulische Arbeit sind Lehrkrafte hinsichtlich des Unterrichtens, Erziehens,
Beurteilens, Beratens und Forderns zunehmend gefordert. Keine noch so gute Ausbildung kann das, was
Lehrkrafte im Laufe ihrer beruflichen Biografie bendtigen, abschliefend sichern. Kompetenzentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler setzt eine solche bei Lehrenden voraus. Lebenslanges Lernen verlangt
die fir die Berufsauslibung erforderlichen Kompetenzen selbststeuernd und anforderungsgerecht zu
erweitern. Zur Selbststeuerung gehort, aktuelle Zielstellungen und neue Erkenntnisse der Lern- und
Unterrichtsforschung zu berlicksichtigen, daraus Entwicklungsziele abzuleiten, umzusetzen und deren
Erreichung zu Uberpriifen. Fortbildung und Weiterbildung unterstiitzen diesen Prozess.

Anknipfend an Erfahrungen und Bedirfnisse der Lehrkrafte, schulischen Fiihrungskréfte, padagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie der Betreuungskrafte sind Fortbildungen und Weiterbildungen
auf konkrete fachliche und liberfachliche Fragestellungen gerichtet. Es werden bedarfsgerechte Inhalte
vermittelt und anwendungsorientierte Arbeitsformen angeboten. Wirksame Fortbildungen und
Weiterbildungen sollen stets prozess- und ergebnisorientiert sein. Sie sind durch eine teilnehmeraktive
Didaktik und Methodik gepragt und erweitern die zur Schulentwicklung bendtigten Kompetenzen der
Teilnehmenden.

2.1.1 Systembezogene und individuelle Fortbildung....”

(RdErL des MK vom 19.11.2012, Die Schule als professionelle Lerngemeinschaft)

3 Steuerung und institutionelle Struktur

,Auf der Grundlage von Bedarfsermittlungen werden Lehrerweiterbildungen in Form von berufsbegleiten-
den Weiterbildungsstudiengdngen von den Hochschulen des Landes nach Beauftragung durch das
Kultusministerium oder als Weiterbildungskurse des LISA angeboten. Diese erméglichen es den Lehrkréften,
eine Lehrbefahigung oder Unterrichtserlaubnis fiir ein weiteres Fach oder eine weitere Fachrichtung zu
erwerben.

Das Landesinstitut fir Lehrerbildung und Schulqualitat (LISA) unterbreitet im Sinne seiner Dienstleistungs-
und Servicefunktion ein umfangreiches Themenangebot rund um Schule und Unterricht auf dem Bildungs-
server Sachsen-Anhalt (www.bildung-Isa.de). Angebote und

Neben dem LISA unterbreiten auch andere staatliche und nichtstaatliche Institutionen und Einrichtungen

Quialifizierungsangebote. Diese kdnnen unter bestimmten Voraussetzungen durch das LISA als Ergdnzungs-
angebote oder Ersatzangebote anerkannt werden.”
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( Ministerium fiir Bildung.., Landesportal : bildung.sachsen-anhalt.de - pddagogisches Personal —
Lehrkrdfte )

,2.2 Verantwortung der Beteiligten
2.2.1 Schulleitung

Die Schulleitung lenkt den Prozess der Schulentwicklung und wendet Steuerungsmethoden an, um
die an der Schule vorhandenen Ressourcen zu analysieren, optimal zu nutzen und weiterzuentwickeln.
Dazu gehoren beispielsweise die gezielte Beobachtung, der Erfahrungsaustausch, der Dialog sowie die
Einbeziehung innerschulischer und auBerschulischer Wissensquellen.

Die Schulleitung hat die Aufgabe, durch das Schaffen offener Arbeits-, Lern- und Kommunikationsformen
Strukturen zu etablieren, in denen kollegiales Lernen ermdoglicht wird. Sie schafft geeignete Rahmen-
bedingungen fir die Arbeit in den Jahrgangsteams, in den Fachschaften, Bildungsgangsteams sowie
fiir die Teams zur Durchfiihrung kollegialer Unterrichtsbesuche.

Die Schulleitung verantwortet das Erarbeiten, Umsetzen und Evaluieren eines Fortbildungsplanes und
beteiligt dabei das Kollegium.

Die Schulleitung kann eine Teilnahme an systembezogener und individueller Fortbildung fir das gesamte
Kollegium, einen festgelegten Teilnehmerkreis oder fir einzelne Lehrkrafte verpflichtend regeln.

Die Schulleitung beteiligt gemaR § 65 Abs. 1 Satz 1 Nr. 4 des Landespersonalvertretungsgesetzes Sachsen-
Anhalt den Schulpersonalrat.

2.2.2 Kollegium ...(siehe 4.)

2.2.3 Landesschulamt

Das Landesschulamt als aufsichtsfiihrende und personalverantwortliche Behoérde berat und
unterstiitzt die Schulen in den Prozessen der Qualitdtsentwicklung. Zur Begleitung und Beratung der
Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung der Schulen werden regelmaRig Gesprache durch-
gefiihrt, bei denen Ergebnisse aus Datenerhebungen an Schulen einbezogen werden.

Das Landesschulamt arbeitet zur Unterstitzung der Kompetenzentwicklung von Lehrkraften, schulischen
FUhrungskraften, padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie Betreuungskraften eng mit der
Schule zusammen. Es berat sie bei der Planung, Organisation, Umsetzung und Evaluation der systembezo-
genen und individuellen Fortbildung und Weiterbildung.

2.2.4 LISA

Das LISA unterstitzt die Schulen durch seine Bereiche:

a) Qualitatsfeststellungen an Schulen,

b) Schul- und Unterrichtsentwicklung,

c) Lehrerausbildung in Staatlichen Seminaren einschlieRlich Lehramtspriifungen,
d) Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung und die

e) schulische Medienbildung.

Das LISA ist fiir die Planung, Durchfiihrung und Evaluation der staatlichen Fortbildung und Weiter-
bildung zum Erwerb einer Unterrichtserlaubnis verantwortlich. Es evaluiert kontinuierlich Bedarf, Ange-
bot und Umsetzung seiner staatlichen Fortbildung und Weiterbildung und entwickelt sie auf dieser Basis
weiter. Dabei arbeitet es eng mit dem Landesschulamt, den Hochschulen des Landes, den Schulen
und anderen relevanten Partnerinnen und Partnern zusammen.

Das LISA qualifiziert die fachbezogenen und (berfachlichen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren,
insbesondere die Fachmoderatorinnen und Fachmoderatoren, Fachbetreuerinnen und Fachbetreuer
sowie die Mitglieder von Fachgruppen. Es fiihrt systembezogene und individuelle Fortbildungen fir Lehr-
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krafte, schulische Fihrungskréfte, padagogische Mitarbeite- rinnen und Mitarbeiter sowie fiir Betreuungs-
krafte zu aktuellen und spezifischen Themenschwerpunkten sowie nichtuniversitire Weiterbildungen
in speziellen Fachern oder Fachrichtungen durch. Im Sinne seiner Service- und Dienstleistungsfunktion fiir
Fortbildung und Weiterbildung halt das LISA auch Erganzungsangebote vor.

2.2.5 Kultusministerium

Das Kultusministerium schafft Rahmenvorgaben fiir die Fortbildung und Weiterbildung des Personals
an den Schulen, steuert Ziele und Inhalte entsprechend den bildungspolitischen Schwerpunkten und
gewahrleistet eine kontinuierliche Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung.”

(RdErL des MK vom 19.11.2012, Die Schule als professionelle Lerngemeinschaft)

4 Fortbildungsverpflichtung

,§ 30a Fort- und Weiterbildung

(1) Die Lehrkrafte und die padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an Schulen sind verpflichtet,
sich regelmaRig, auch in ihrer unterrichtsfreien Zeit, fortzubilden. Die Fortbildung dient der Vertiefung,
Aktualisierung und Erneuerung des fir die Berufsaustibung erforderlichen Wissens und Kénnens. Sie
umfasst alle MaBnahmen des Landes und andere als FortbildungsmafRnahmen fir Lehrkrafte und
padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter anerkannte Veranstaltungen auf landesweiter, regionaler
oder schulinterner Ebene. Die durch das Kultusministerium vorzugebenden Fortbildungsschwerpunkte
orientieren sich im Interesse der Entwicklung padagogischer Innovationen an den Erfordernissen der
Schulen sowie an aktuellen fachlichen, erziehungswissenschaftlichen und didaktischen Erkenntnissen.
Die Schulen ermitteln Art und Umfang des Fortbildungsbedarfs unter Bericksichtigung der Ergebnisse
der Evaluation der Arbeit der Schule und des Schulprogramms. Ein Fortbildungspass dokumentiert die
Teilnahme an der Fortbildung und die Schwerpunkte der Fortbildung.

(2) Das Landesinstitut fur Schulqualitdit und Lehrerbildung Sachsen-Anhalt leistet im Rahmen der
Fortbildung von Lehrkraften und padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern an Schulen
grundlegende Entwicklungsarbeit; es plant, organisiert und fiihrt in Zusammenarbeit mit den Hochschulen
des Landes zentrale und regionale FortbildungsmalRnahmen sowie die Schulung der Fachmoderatorinnen
und Fachmoderatoren und der Fachbetreuerinnen und Fachbetreuer durch.

(3) Auf regionaler Ebene sollen die Moglichkeiten der Fachmoderatorinnen und Fachmoderatoren sowie
der Fachbetreuerinnen und Fachbetreuer fiir die Fortbildung genutzt werden.

(4) Weiterbildung dient der Befdhigung zur Erteilung von Unterricht in einem weiteren bisher nicht
studierten Fach oder in einer nicht studierten Fachrichtung. Weiterbildung erfolgt in Form von
berufsbegleitenden Kursen oder Studiengdangen.”

(Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt, § 30a)

,2.2.2 Kollegium

Lehrkrafte, schulische Flihrungskrafte, padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Betreuungs-
krafte sind verpflichtet, sich aktiv an der Erarbeitung, Umsetzung und Evaluierung des Fortbildungsplans
der Schule zu beteiligen. Sie beriicksichtigen bei der Planung ihrer individuellen Fortbildung und Weiter-
bildung die im Fortbildungsplan ausgewiesenen Entwicklungsziele. Weitere individuelle Fortbildungs-
aktivitaten und gegebenenfalls auch Weiterbildungsaktivitdten der Lehrkrafte sind, sofern sie der unterichts-
fachbezogenen oder liberfachlichen Entwicklung dienen, dartiber hinaus erwiinscht.

Lehrkréafte, schulische Flihrungskrafte, padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Betreuungs-
krafte sind verpflichtet, ihre kontinuierliche Professionalisierung durch ein in eigener Verantwortung
zu fuhrendes Qualifizierungsportfolio nachzuweisen. Es beinhaltet unter anderem die Dokumentation
aller Aktivitdten im Rahmen der kollegialen Beratung, personliche Beitrage zur Gestaltung des Schullebens
und Schulklimas und enthélt alle Nachweise besuchter Fortbildungen und Weiterbildungen und
gegebenenfalls daraus resultierender Aktivitaten.

Das Qualifizierungsportfolio ist bei allen MaRnahmen der Personalentwicklung, insbesondere bei
Mitarbeitergesprachen, einzubeziehen.”

(RAErL des MK vom 19.11.2012, Die Schule als professionelle Lerngemeinschaft)
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5 Sonstiges/ Bemerkenswertes

(..)

Quellen: Zugriff [10.1.18]

Quelle

Quellenverweis

Ministerium fur Bildung des Landes Sachsen-
Anhalt - Landesportal

https://bildung.sachsen-anhalt.de/
paedagogisches-personal/lehrerbildung/
lehrerfort-und-weiterbildung/

Die Schule als professionelle
Lerngemeinschaft
RdErl. des MK vom 19.11.2012 — 31-842/843

http://www.mk.bildung-Isa.de/bildung/er-
lerngemeinschaft.pdf

Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt
(SchulG LSA)

in der Fassung der Bekanntmachung vom 22.
Februar 2013

http://www.mk.bildung-Isa.de/bildung/ge-
schulgesetz_2009.pdf
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2 Tabelle zum Thema 2, Teil 5: Eine exemplarische Recherche

Themen

Mathe

Nawi
HE

Arbeits-

kultur
HE

Mathe

Nawi
RP

Arbeits-

kultur
RP

Mathe

Nawi
NI

Ansprechpart-
ner/-innen

Leitung Padagogische
Unterstlitzung (LPU)
in den 15 Staatlichen
Schulamtern(SSA)

LPU

Schulberater/-innen der
SSA (frither: Schulins-
pektoren/-innen)
Multithematische Teams
der SSA

Padagogisches Lan-
des-Institut (PL) Speyer:
Padagogisches Bera-
tungs-System (PaB),
Bereich Unterrichts- Ent-
wicklung

PL, IFL, EFWI
Netzwerk Hospitations-
schulen (29 Schulen)
www.hospitation.bil-
dung-rp.de
-Zentrum fiir Schullei-
tung und Personalfiih-
rung (ZfS)

www.pl.rlp.de

12 regionale Kompetenz-
zentren Lehrkraftefort-
bildung, 8 Universitaten,
4 an Einrichtungen der
Erwachsenenbildung

Landesschulbehorde
(NLSchB)

Fachberater Unterrichts-
qualitat:
www.landesschulbehoer-

de-niedersachsen.de/bu/
schulen/unterricht-fae-
cher/bbs

Veranstaltungen/
Seminare

-Veranstaltungskatalog: akkre-
ditierte Veranstaltungen aller

Anbieter
-Referentenkatalog

- Anbieterkatalog mit detaillier-
ten Infos zu den Profilen der
akkreditierten Anbieter www.

akkreditierung.hessen.de

Infoveranstaltungen Gber mog-
liche Verfahren und Instrumen-

te der Schulentwicklung

Qualifizierungsbausteine, z.B.
Fortbildungsplanung, Leitbild

und Teamentwicklung

Fortbildung-Online: Veranstal-
tungs-Katalog mit allen zentra-
len und regionalen Angeboten

Padagogisches Beratungssys-

tem

www.beratung.bildung-rp.de

Landesschulbehorde: On-

lineportal fiir Beratung und

Unterstlitzung

Veranstaltungsdatenbank des

Landes Niedersachsen: https://

vedab.de/
enthalt Angebote des Lan-
desinstituts flr schulische

Qualitatsentwicklung (NLQ)
und der Kompetenzzentren mit
bildungspolitischer Prioritat
sowie Angebote anderer, zuge-

lassener externer Anbieter

“«

»,maflgeschneiderte
Unterstiitzung

-Zusammenarbeit mit der
Unterrichts- entwick-
lungsberatung der SSA
und den Fortbildungsbe-
auftragten der Schulen

Prozessbegleitung durch
das Team Schulentwick-
lungsberatung (SEB).
mogliche Zielgruppen:
Steuer-, Fach-, Projekt-
gruppen, Leitungsteams

Beratungsgruppe
Unterrichsentwicklung
Mathematik im Rahmen
des Padagogischen Bera-
tungsystems

Beratungsgruppe Schul-
entwicklung

im Pad. Beratungssystem
IneES - Interne Evalua-
tion in Schulen und
Weiterentwicklung der

Feedback-kultur http://
ines.bildung-rp.de

Nachfrageorientierte An-
gebote kdnnen von den
Fachberatungen in Zu-
sammenarbeit mit dem
NLQ organisiert und als
schulinterne Fortbildung
durchgefhrt werden.

Kosten/
Finanzierung

i.d.R. kostenfrei
bzw. aus dem
Schulbudget

Honorare flir exter-
ne Referenten und
Berater

In Einzelfallten
Kostenbeteiligung
der Teilnehmer/-in-
nen
Mitfinanzierung
durch Forderverei-
ne, Stiftungen etc

Kostenfreie Unter-
stitzung

Kostenfreie Ange-
bote

Angebote zu
bildungspolitisch
relevanten Themen
werden vom Land
Niedersachsen
zentral finanziert
Zusatzliche nach-
frageorientierte
Veranstaltungen
sind kostenpflichtig



Themen

Arbeits-

kultur
NI

Mathe

Nawi
SH

Arbeits-

kultur
SH

Mathe

Nawi
HH

Arbeits-

kultur
HH

Ansprechpart-
ner/-innen

Kompetenzzentren
Lehrkrafte-FB
Landesschulbehorde:
Schulentwicklungsbe-
ratung

Team Schulfeedback
www.schulfeedback.
schleswig-holstein.de

fur weiterfiihrende Diag-

nosen: Fachfeedback fiir
Mathematik/NW
Facherportal des Insti-
tuts fir Qualitatsent-
wicklung (IQSH)
https://faecher.lernnetz.
de/faecherportal/

Schulentwicklungsbera-

terinnen und Berater des

IQSH

Landesinstitut fur
Lehrerbildung und
Schulentwicklung (Li),
Abt. Fortbildung oder
Referat ,inklusive Schul-
entwicklung
www.li.Hamburg.de/
inklusive-schulentwick-
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Veranstaltungen/
Seminare

Service-Angebote: Informatio-

nen zu Beratung und Schulent-

wicklung
www.nibis.de

zentraler Fortbildungskatalog
Online Buchungsportal www.
formix.schleswig-holstein.de

Landesweite Fachtage

Zentraler Fortbildungskatalog
,Fuhrungskrafte und Personal-
entwicklung®

Fortbildung zu fachdidakti-
schen Schwerpunkten
Unterstiitzung der Fachleitun-
gen

Fachtagungen, z.B. zur schuli-
schen Profilbildung.
http://li.hamburg.de/pro-
grammbhefte-fortbildung/

lung.de

Agentur fur Schulbera-
tung:
www.li.hamburg.de/

agentur
Netzwerk Hamburger

Hospitationsschulen (ca
41 Schulen)
www.Hospitationsschu-
len.li-Hamburg.de
Netzwerk Qualifizie-
rungsplanung (ca 90
Fortbildungsverantwort-
liche)

Orientierungshilfen fur die
Angebote des Landesinstituts
Seminare zur Entwicklung und
Starkung der Feedback-Kultur

»,mafdgeschneiderte
Unterstiitzung

Prozessbegleitung, z.B.
bei der Schulprogramm-
arbeit

Kurse Mathematik fach-
fremd

Mathematik lernwirksam
unterrichten und diverse
weitere Angebote

Passgenaue Angebote
auf der Grundlage des
Schulfeedbacks
Schulinterne und regio-
nale Veranstaltungen auf
Abruf

Langerfristige Prozessbe-
gleitung moglich

Abrufangebote flr Fach-
gruppen

Beratung zur Umsetzung
der Bildungsplane
Schulinterne Veranstal-
tungen

Beratung fur Schullei-
tungen, Steuergruppen,
Fortbildungs-verantwort-
liche
Vermittlung Li-interner
und externer Beratung
Unterstutzung bei der
Strategieplanung und
der ,kollegialen Unter-
richts-hospitation®
,Didaktisches Training" als
Teil des Schulentwick-
lungsprozesses

Kosten/
Finanzierung

Fortbildungsbud-
gets der Schulen

Angebote des Lan-
desinstituts sind
kostenfrei,

externe Referen-
ten kénnen tber
das Schulbudget
oder Schulent-
wicklungsfonds
finanziert werden

Fur Schulentwick-
lung (Moderati-
on, Begleitung,
Beratung) durch
Externe kdnnen
zusatzliche Mittel
beantragt werden

Fachbezogene
Fortbildungen i.d.R.
kostenfrei

Fir alle allgemein-
bildenten

Schulen ist die
Beratung kosten-
frei, Kosten fur
Coachings (auch
flr externe Bera-
ter) und weitere
Einzelmafinahmen
werden zur Halfte
von der Agentur
lbernommen
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Themen
Mathe
Nawi
ST
Arbeits-
kultur
ST
Mathe
Nawi
BY
Arbeits-
kultur
BY
Abkiirzungen

Ansprechpart-
ner/-innen

Landesinstitut ftr
Schulqualitat und Unter-
richtsentwicklung (LISA),
Fachbereich Schul- und
Unterrichtsentwicklung
s. elTis-Portal:

Projekt ,abgucken
erwiinscht": 12 Referenz-
schulen fiir kollegialen
Austausch
Fortbildungsbeauf-
tragte der Schulen (mit
spezieller Zugang zum
Fortbildungskatalog)

Schulentwicklungsbe-
rater

(durch das Landesschul-
amt fur Primarstufe und
Sek .| beauftragt)
-Projekt ,Lernen im
Ganztag"

In Zusammenarbeit mit
externen |nitiativen

Institut fur Padagogik
und

Schulpsychologie (IPSN)
www.nuernberg.de/inter-

Veranstaltungen/
Seminare

Zahlreiche Angebote fir die
allgemeinbildenden Facher
(ca. 60 flir Mathematik, 63 fiir
Biologie

(Schuljahr 2017/18),

i.d.R. nachmittags und in der
unterrichtsfreien Zeit

Schulentwicklungsberater
werden von den Schulen ange-
fordert und arbeiten auftrags-
bezogen

(die Stunden werden auftrags-
bezogen festgelegt (6-20)

Online-Katalog des IPSN
Datenbank FIBS (Fortbildung
in bayrischen Schulen)
www.fibs.alp.dillingen.de

net/paedagogisches_in-
stitut/

Fachbetreuer

IPSN

Prozessbegleiter
externe Kooperations-
partner

Systemisches Coaching
Kollegiale Hospitation
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»,mafdgeschneiderte
Unterstiitzung

Fachliche und tberfach-
liche Angebote, die von
Schulleitungen, Projekt-
und Fachgruppen abgeru-
fen werden kénnen
Prozessbegleitung insb.
fur Steuergruppen und
Projektteams

Prozessbegleitung, insb.
flr Steuergruppen und
Projektteams und
Prozessbegleitung und
Coaching flr Fihrungs-
krafte

Abrufveranstaltungen auf
Anfrage

Prozessbegleitung fur
systematische Schulent-
wicklung (auf Anfrage)
Qualitatsmanagement
nach Q2E (in Nirnberg
NQS)

Kollegiale Entwicklungs-
arbeit (Entwicklung eines
,Fahrplans*

Feedback im Unterricht

Kosten/
Finanzierung

Fortbildner/Fach-
betreuer mit 4-8
Stunden beauf-
tragt

SEB mit 6 Stunden
beauftragt, d.h. 70
Zeitstunden Bera-
tungsleistungen

Fir die stadtischen
Schulen kostenfrei
Fur andere Nirn-
berger Schulen 35
€/Std

Fur Schulen aufier-
halb Nurnbergs 70
€/Std

S.0.

HE: Hessen; RP: Rheinland-Pfalz; NI: Niedersachsen; SH: Schleswig-Holstein; HH: Hamburg; ST: Sachsen-Anhalt; BY

( Nirnberg)
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3 Parlamentarische Anfragen

Bayerischer Landtag
16. Wahlperiode

Drucksache 1 6/ 4223

Schriftliche Anfrage

der Abgeordneten Karin Pranghofer SPD
vom 16.12.2009

Kosten der Lehrerfortbildung in Bayern
Ich frage die Staatsregierung:

1. Welche Haushaltsmittel hat die Staatsregierung in der 15.
und in der laufenden 16. Legislaturperiode fiir die Lehr-
erfortbildung insgesamt bis heute aufgewendet (aufge-
schliisselt nach Haushaltsjahren)?

2. Welche dieser Haushaltsmittel wurden im genannten

Zeitraum, aufgeschliisselt nach Haushaltsjahren, fiir

* Personalausgaben im Bereich der Lehrerfortbildung,

* Reisekosten fiir Lehrpersonal,

» Reisekosten fiir Teilnehmer der Fortbildungsveran-
staltungen,

* Honorare und Tagegelder des Lehrpersonals und in
sonstige Sachausgaben der Lehrerfortbildung,

* schulinterne und externe Lehrerfortbildung, verwendet?

3. Wie viele Fortbildungsveranstaltungen wurden in den
Haushaltsjahren insgesamt durch Landesmittel finanziert
und wie viele Teilnehmer nahmen an der Veranstaltung
teil?

4. Besitzt die Staatsregierung Kenntnisse dariiber, wie viele
Lehrerinnen und Lehrer sich in den genannten Haushalts-
jahren auf eigene Kosten fortgebildet haben?

5. Welche Ausgabentitel des Haushaltes 2009/2010 zahlt
die Staatsregierung im Einzelnen zum gesamten Bereich
der Lehrerfortbildung (aufgeschliisselt nach Kapiteln,
Titeln, Zweckbestimmungen und Ansétzen)?

6. Wie hat sich die Relation ,,Ausgaben Lehrerfortbildung je
Planstelle” in den genannten Haushaltsjahren entwickelt?
Wie stellt sich dieser Faktor im Bundesvergleich dar?

Antwort

des Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus
vom 17.03.2010

Zul.:

Die entsprechenden Zahlen bitte ich der Uberblickstabelle
bzgl. der Kosten der Lehrerfortbildung (siche Anlage) zu
entnehmen.

31.03.2010

Zu?2.:
Die entsprechenden Zahlen bitte ich der Uberblickstabelle in
der Anlage zu entnehmen.

Zu3.:

In der vom Staatsministerium im zweijdhrigen Abstand he-
rausgegebenen Dokumentation ,,Schule und Bildung in Ba-
yern® (im Internet unter: www.stmuk.bayern.de/km/schule/
statistik/bildung/index.shtml abrufbar) wird durch statistische
Ubersichten, Grafiken und erlduternde Textbeitrige ein um-
fassender Uberblick iiber samtliche Aufgabengebiete im Be-
reich Unterricht und Kultus geboten. Die Teilnahme der Lehr-
krifte an Angeboten der staatlichen Lehrerfortbildung aller
Ebenen wird durch die Tabelle Q 7 ausfiihrlich dokumentiert.
Die Tabellen fiir die Jahre 20032008 liegen bei. Sie geben
detailliert und nach Schularten sowie Anbietern gegliedert
Auskunft tiber die jeweiligen Teilnehmerzahlen.

Zu 4.

Fiir staatliche Lehrkrifte besteht eine Fortbildungsverpflich-
tung von zwolf Tagen in vier Jahren. Es werden seitens des
Staatsministeriums keine Erhebungen dariiber gemacht, ob
und inwieweit die Lehrkrifte zur Erfiillung dieser Fortbil-
dungsverpflichtung oder dariiber hinaus auch kostenpflichtige
Angebote wahrnehmen. Die Tabelle Q 7, die das staatliche,
kostenfreie Angebot quantifiziert, weist fiir den fraglichen
Zeitraum jéhrlich jeweils deutlich tiber 300.000 Teilnehmer-
tage aus, was zeigt, dass die 100.224 Lehrkrifte des Freistaats
(Stand 2008) ihre Fortbildungsverpflichtung durch die zur
Verfligung gestellten staatlichen Angebote voll erfiillen kon-
nen.

Zus.:
Nach den Veranschlagungen im Doppelhaushalt 2009/2010
(einschlieBlich Nachtragsentwurf 2010) kann Folgendes
mitgeteilt werden:
Kap.Tit.

Ansitze 2009 | Ansitze 2010
Tsd. Euro Tsd. Euro

Zweckbestimmung

Kap.05 04 TG 90 | Bayer.
Landesstelle f. d.
Schulsport und
sonstige Ausgaben
f. d. Schulsport
Aus- und Fort-
bildung der
Lehrkrifte

Kap. 05 04 TG 95 | Fortbildung der
Lehrer aller
Schularten

Entgelte 845,0 845,0

Sonstige Personal- -- -
ausgaben

05 04/525 90 733,0 783,1

05 04/429 95
05 04/459 95

Drucksachen, Plenarprotokolle sowie die Tagesordnungen der Vollversammlung und der Ausschiisse sind im Internet unter www.bayern.landtag.de -
Parlamentspapiere abrufbar. Die aktuelle Sitzungsiibersicht steht unter www.bayern.landtag.de Aktuelles/Sitzungen/Tagesiibersicht zur Verfiigung.
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Seite 2 Bayerischer Landtag 16. Wahlperiode Drucksache 16/4223
05 04/525 95 Erstattung der 3.614,0 3.919,0 05 32/812 80 Erwerb von Geri- 10,0 10,0
Auslagen von Fort- ten, Ausstattungs-
bildungsreisen und Ausriistungs-
05 04/531 95 Herausgabe amtl. 93,0 93,0 gegensténden,
Blitter Vernetzung
05 04/547 95 Sachl. Verwal- 13450  1.290,0 Summe Kap. 05 32 3.862,7| 3.9188
tungsausgaben
05 04/633 95 Zuweisungen an 13,0 13,0 Zu6.:
Gemeinden und Nach den in den Stellenplénen der Jahre 2003 bis 2009 ent-
Gemeindeverbinde haltenen Planstellen und den entsprechend Frage 1 ermit-
05 04/684 95 Zuschiisse an 25,0 25,0 telten jéhrlichen Gesamtausgaben konnen folgende Angaben
Sonstige gemacht werden
05 04/685 95 Sonstige Zuschiis- -- --
se fiir laufende Haushaltsjahr | Pl Gesamtausgal Ausgab
Zwecke Lehrerfortbildung Lehrerfortbildung
05 04/812 95 Einrichtung, Aus- 15,0 15,0 grsprechend e |1 Tl
stattung, Gerdte 2009 83.161]  9.411.782-€ 113,-€
Summe Kap 05 04 _ 59500 6.2000| | [S008 81.014]  9.125.845-€ a.€
Kap. 0532 Akademie fir 2007 80.805]  8.629.387.-€ 106,- €
Lehrerfortbildung
und Personalfiih- 2006 80.887|  8.560.048.- € 106.- €
rung Dillingen 2005 81.556 8.647.882,- € 106,- €
a. d. Donau 2004 82.263 9.004.929,- € 109,- €
0532/422 01 Beziige der plan- 2.052,9 2.096,1 2003 81.583 10.171.993,- € 124,- €
mifigen Beamten
05 32/422 31 Beziige der abge- 443 452 Das Fortbildungsangebot auf die Relation ,,Geld pro Plan-
ordneten Beamten stelle zu reduzieren, greift deutlich zu kurz, da sie bei
05 32/427 01 Honorare 317,2 317,2 Weitem nicht die gebotene Qualitdt und Quantitét abbildet.
05 32/525 01 Lehr- und Ver- 249 24,9 Lehrerfortbildung muss schlielich nicht von jeder Lehrkraft
brauchsmittel fiir personlich eingekauft werden, und sie findet auch nicht im
den Lehrbetrieb Eins-zu-Eins-Verhiltnis zwischen dem Referenten und der
05 32/527 01 Reisekosten- 26,4 26,4 Lehrkraft statt. Vielmehr handelt es sich um Kurse in der
verglitungen fiir Gruppenstarke von 15-25 Personen, sodass fiir die Durch-
Dienstreisen fithrung von entsprechenden Veranstaltungen durchschnitt-
05 32/684 01 Kosten der Lehrer- 690,0 700,0 lich zwischen ca. 1.700,- € und 2.800,- € zur Verfiigung ste-
fortbildungsstitte hen (entsprechend den oben ermittelten Zahlen). Daten aus
in Gars am Inn anderen deutschen Léndern liegen hierzu nicht vor, sie wé-
05 32/684 01 Kosten der Lehrer- 207,0 209,0| | ren wegen der unterschiedlichen Fortbildungsstruktur auch
fortbildungsstitte sehr schwer zu erheben und zu vergleichen.
in Heilsbronn
0532 TG 80 Ausgaben fiir
Fortbildungs-
mafinahmen zur
Informationstech-
nischen Bildung
05 32/427 80 Honorare 55,0 55,0
05 32/428 80 Entgelte und 200,0 200,0
sonstige Hilfs-
leistungen durch
Arbeitnehmer
0532/511 80 Geschiftsbedarf 20,0 20,0
und Kommuni-
kation, Gerite,
Ausstattungs- und
Ausriistungsgegen-
stinde, Wartung
05 32/525 80 Fortbildung, Lehr- 200,0 200,0
und Lernmittel
05 32/527 80 Reisekosten- 10,0 10,0
verglitungen
05 32/546 80 Vermischte Ver- 5,0 5,0
waltungsausgaben
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Schriftl. Anfrage der Abgeordneten Karin Pranghofer zu den Kosten der Lehrerfortbildung in Bayern vom
16.12.2009, Anlage zu den Fragen Nr. 1 und 2
2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 insgesamt

Kap. 05 04 TG 95

Fortbildung der Leh-

rer aller Schularten

Vergiitungen/Personal- 1.062.175,99 977.195,50 954.084,62 969.623,82 977.219,04 992.962,41 | 1.001.230,80 | 6.934.492,18
ausgaben

(davon fiir SCHILF je 53.100,00 48.800,00 47.700,00 48.500,00 48.900,00 49.600,00 50.061,54 346.661,54
ca. 5 %)

Reisekosten Teilnehmer | 2.460.283,85| 2.211.937,64| 2.107.518,58 | 2.096.838,45| 2.170.086,98 | 2.336.912,97 | 2.558.445,71 | 15.942.024,18
Sachausgaben 1.150.662,36 | 1.092.693,77 | 1.080.486,78 | 1.205.696,21 | 1.290.921,11| 1.656.723,25| 1.613.518,56| 9.090.702,04
sonstige Ausgaben 76.150,02 32.086,01 34.010,41 45.598,53 51.086,88 48.862,54 87.571,35 375.365,74
Zwischensummen 4.749.272,22 | 4.313.912,92| 4.176.100,39 | 4.317.757,01 | 4.489.314,01 | 5.035.461,47| 5.260.766,42 | 32.342.584,44
TG 95

Kap. 05 32

Akademie Dillingen u.

a. Institute

ALP: Personalkosten 2.039.914,08 | 2.024.725,09 | 1.929.356,86 | 1.891.256,37 | 1.934.773,25| 1.947.614,43 | 2.123.938,41 | 13.891.578,49
ALP: Honorare Lehr- 330.000,00 330.000,00 181.110,42 123.057,63 172.554,48 241.323,85 228.180,42 | 1.606.226,80
personal

ALP: Sachausgaben des 21.813,84 23.710,48 26.700,58 23.787,06 25.912,27 22.564,00 22.420,53 166.908,76
Lehrpersonals

ALP: Reisekosten fiir 20.244,75 15.693,55 15.555,33 15.825,49 14.060,42 20.744,41 21.080,98 123.204,93
Lehrpersonal

ALP: 1TB-Fortbildung 1.280.574,08 780.256,26 664.934,36 | 478.425,31 393.903,75| 217.659,56 160.677,87 | 3.976.431,19
Gars: Personalkosten, 680.000,00 553.773,19 689.634,00 670.799,00 679.494,00 712.548,00 707.708,00 | 4.693.956,19
Honorare

Heilsbronn: Personal- 187.595,00 191.478,00 194.691,00 195.141,00 197.675,00 203.730,00 203.390,00 | 1.373.700,00
kosten, Honorare

Zwischensummen 4.560.141,75 | 3.919.636,57 | 3.701.982,55| 3.398.291,86 | 3.418.373,17| 3.366.184,25| 3.467.396,21 | 25.832.006,36
Kap. 05 32

Kap. 05 04 TG 90

Landesstelle fiir den 766.000,00 |  695.500,00 695.600,00 |  695.600,00| 631.500,00| 629.000,00 | 591.900,00| 4.705.100,00
Schulsport

Kap. 0504 TG 93

Forderung der 96.580,00 75.880,00 74.200 74.200 90.200 95.200,00 91.720,00 523.780,00
Verkehrserziehung

der Jugend

Gesamtsumme 10.171.993,97 | 9.004.929,49 | 8.647.882,94| 8.560.048,87 | 8.629.387,18| 9.125.845,72| 9.411.782,63 | 63.551.870,80
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Tab. Q 7: Lehrerfortbildung 2008"

Veranstalter bzw. Themenbereich Anzahl der Veranstaltungen nach ihrer Dauer Teil- Kurs-
nehmer einheiten
insge- (Teil-

Y2 Tag 1 Tag 2 Tage 3 Tage 4 Tage 5 Tage E‘?’zl:;eals el :‘:lBQhBTBh
1 2 3 4 5 6 2 8 9

Akademie Dillingen - 115 73 478 23 277 27 21108 73 106

Institut Gars - - 2 2 3 41 e 1182 5581

Institut Heilsbronn - 9 12 47 3 15 2 1621 5355

Gymnasien

Veranstaltungen des Ministeriums 6 35 2 1 2 - ™ 1392 3051

Veranst. der Ministerialbeauftragten 83 296 55 90 - - - 16 974 17 677

Sonstige geford. Veranstaltungen - 16 - 89 - - - 105 283
Realschulen

Veranstaltungen des Ministeriums - 19 7 3 - 1 - 392 706

Veranst. der Ministerialbeauftragten 91 322 18 4 1 1 = 9073 11 364

Sonstige geford. Veranstaltungen - 67 260 20 - - 2 349 667

Volksschulen
Veranstaltungen des Ministeriums - - = “ “ =

[

Veranst. der Regierungen 117 148 59 112 16 53 7 15 247 27 032

Veranst. der Staatl. Schulamter 6410 2186 48 26 29 9 4 105571 58191

Sonstige geford. Veranstaltungen o o B = = E = i =
Forderschulen

Veranstaltungen des Ministeriums - - - - - - - - -

Veranstaltungen der Regierungen 898 302 61 38 1 2 5 18114 16 423

Sonstige gefdrd. Veranstaltungen 2 965 289 66 29 4 1 5 41296 23503
Berufliche Schulen

Veranstaltungen des Ministeriums e a5 = = = B = = i

Veranst. der Regierungen 18 385 59 4 3 - 2 7 302 8 445

Veranst. der Ministerialbeauftragten 26 55 7 1 1 - - 1983 2032

Betriebspraktika der Lehrer - 18 36 35 17 129 551 786 6 400

Sonstige geférd. Veranstaltungen 186 128 39 22 7 7 1 3591 2956
Schulberatung

Veranstalt. der Staatl. Schulberater 275 192 42 3 = = - 9321 26 391

Sonstige geford. Veranstaltungen

tir Beratungslehrkrafte 7 2 - - - - - 489 1015
Sport

Veranstaltungen des Ministeriums 5 154 3 60 3 28 44 5439 12336

Veranst. der Staatl. Schuldmter und

sonstige geford. Veranstaltungen 584 57 1 2 - - - 12705 7 501
Verkehrserziehung - 1 18 18 2 2 - 678 1085
insgesamt 11671 2826 868 1084 115 566 650 N 311820

Quelle: Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus

" In der Statistik sind nur die staatlichen oder vom Staat geforderten Fortbildungsveranstaltungen erfasst.
2 Wegen Mehrfachzahlungen wurde davon abgesehen, die Teilnehmerzahlen iiber alle Veranstaltungen aufzuaddieren.
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