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VORWORT

Als im Friithjahr 2020 die Schulen aufgrund der Corona-Pandemie das
erste Mal schlossen, haben viele Themen eine gesamtgesellschaftliche
Konjunktur erfahren, die sie lange nicht hatten — und doch immer ver-
dienten. Eines dieser Themen ist die Fortbildung von Lehrkraften. Von
einem Tag auf den anderen wurden Kompetenzen notwendig, auf die
viele Lehrerinnen und Lehrer nicht in ihrem Lehramtsstudium vorbe-
reitet worden sind.

In einer sich rasch und permanent wandelnden Gesellschaft reicht es
fiir Lehrkrdfte jedoch nicht, auf das Wissen und die Kompetenzen auf-
zubauen, die sie in threm Studium und dem Vorbereitungsdienst, den
ersten beiden Phasen der Lehrkrdftebildung erlernt haben. Stattdessen
wird die lingste Phase, ndmlich die berufsbegleitende, immer wichtiger
und dauert vom Einstieg bis zum Ausstieg aus dem Berufsleben an.
Dass die Bedeutung der Lehrkréftefortbildung auch von der Bildungs-
politik erkannt wurde, zeigt der Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom Mirz 2020, lindergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von
Lehrkrdften zu formulieren.

In der Corona-Pandemie wurde insbesondere deutlich, wie wichtig es
ist, Lehrkrafte fiir den padagogisch reflektierten Umgang mit digitalen
Technologien zu qualifizieren. Die jlingste Entwicklung ist aber nur ein
Beispiel fiir sich stets wandelnde Anforderungen an das Lernen und
Lehren in der Schule. Andere Stichworte sind Umgang mit Heteroge-
nitdt, Inklusion, Forderung leistungsschwacherer Schiilerinnen und
Schiiler, Demokratieerziehung oder 6kologische Bildung.

Wie also lassen sich die Leitziele der Lehrkrdftefortbildung, von der
Sicherung der Unterrichtsqualitdt tiber die erfolgreiche Gestaltung von
Schulentwicklungsprozessen bis zur Forderung der Gesundheit von
Lehrerinnen und Lehrern, realisieren? Welche organisatorischen, recht-
lichen, finanziellen Rahmenbedingungen sind erforderlich?
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Wie steht es um die Qualitdt der Fortbildungsangebote? Was wissen wir
tiber die Wirksamkeit der Fortbildungsformate?

Das sind einige der Fragen, die im folgenden Band erortert werden. Die
Publikation beruht auf der Konferenz ,Was Lehrkrifte lernen miissen.
Bedarfe der Lehrkrdftefortbildung in Deutschland”, die das Netzwerk
Bildung der Friedrich-Ebert-Stiftung am 22. und 23. September 2020
durchgefiihrt hat.

Wir freuen uns, dass wir fiir die Konferenz wie auch fiir den vorlie-
genden Band hochrangige Beitragende aus Wissenschaft, Bildungspo-
litik, aus der Bildungsverwaltung, aus Gewerkschaften, aus dem Jour-
nalismus und aus der Bildungspraxis gewinnen konnten. Der Band
schliefSt mit einem Beitrag des Netzwerk Bildung der Friedrich-Ebert-
Stiftung ab, in dem fiinf Bausteine fiir eine Reform der Lehrkraftefort-
bildung formuliert werden.

Wir wiinschen Thnen viele Anregungen und Erkenntnisgewinn beim
Lesen!

— =S5 A e
ﬂ%ow W/> ///471/4”,4, //{Z/»/;
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Burkhard Jungkamp Dr. Martin Pfa erétt

Staatssekretdr a.D. Leitung Bildung und Wissenschaft
Moderator des Netzwerk Bildung Friedrich-Ebert-Stiftung
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WEGWEISER

Lehrkraftefortbildung in Deutschland: Bestands-
aufnahme und Orientierung
Dr. h.c. Peter Daschner

Die Corona-Pandemie hat den Schulalltag drastisch verdndert — im Dis-
tanzunterricht wurde vielen Eltern erst richtig bewusst, was Lehrer_innen
alles leisten miissen, welche Qualifikationen es bendtigt, um gutes Lernen
zu ermdglichen. Sichtbar wurde auch der Fortbildungsbedarf vieler Lehr-
krafte, gerade im Bereich des digitalen Lernens. Fiir die Wissenschaft sind
die Defizite in der Lehrkrdftefortbildung keine Neuigkeit. Dr. h.c. Peter
Daschner weist in seinem Beitrag ,Lehrkréftefortbildung in Deutschland:
Bestandsaufnahme und Orientierung” darauf hin, dass der dritten Phase
der Lehrerbildung schon seit nahezu zwanzig Jahren umfangreicher Re-
formbedarf attestiert wird. Nennenswerte, insbesondere flichendeckende
und nachhaltige Fortschritte habe es, trotz einiger Erfolge nicht gegeben.
Daschner nimmt Bildungspolitik und Schuladministration in die Pflicht,
sieht jedoch auch Spielrdume fiir die Einzelschulen zur gezielten Profes-
sionalisierung des eigenen padagogischen Personals.

Mehr auf S. 11
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Welche Art von Fortbildung wirkt?
Prof. Dr. Frank Lipowsky und Daniela Rzejak

Fortbildungsangebote konnen sich nachweislich positiv auf das Profes-
sionswissen von Lehrpersonen, ihr Unterrichtshandeln und die Kompe-
tenzen ihrer Schiiler_innen auswirken. Nicht jede Fortbildung ist aber
eine in diesem Sinne gute Fortbildung. Prof. Dr. Frank Lipowsky und
Daniela Rzejak, Universitdt Kassel, beantworten die Frage ,Welche Art
von Fortbildung wirkt”. Sie werten die Ergebnisse neuerer Forschungsar-
beiten aus, identifizieren Merkmale guter Fortbildungsangebote auf in-
haltlicher und methodisch-didaktischer Ebene und geben ein Plidoyer
fir innovative und fortbildungsfreundliche Strukturen.

Mehr auf S. 19

Wie kriegen wir digitales Lernen und Lehren in die
Schulen? — Zehn Learnings aus vier Jahren digitale Fort-
bildungen in Berlin

Antonia Kapretz

Wie wirksame Fortbildung in der Praxis aussehen kann, erkldrt Antonia
Kapretz anhand ihrer Erfahrungen aus dem Projekt Digitales Lernen Ber-
lin. Denn gerade im digitalen Lernen besteht Nachholbedarf — aber auch
viel Potenzial fiir eine neue Lehr- und Lernkultur in unseren Schulen. Ka-
pretz macht zehn Erfolgsbedingungen fiir Fortbildungen zum digitalen
Lernen aus, die aber auch Anregungen fiir wirksame Fortbildungen in an-
deren Bereichen geben. So fordert sie etwa ein, dass Lehrkréfte anfangen,
,sich selbst als Spezialist_innen fiir ihr eigenes Problem zu erkennen”.
Denn nur so sei es ihnen moglich, sinnhafte Angebote in den eigenen
Unterricht aufzunehmen.

Mehr auf S. 39
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Zwischenruf: Braucht es eine Verpflichtung zur
Fortbildung flr Lehrkrafte?
Thomas Kerstan

In den Schulgesetzen aller Lander ist fiir Lehrkrédfte eine Verpflichtung
zur Fortbildung festgeschrieben — wenn auch in sehr unterschiedlichem
Umfang. Ob und wie dieser Verpflichtung nachgegangen wird, wird je-
doch kaum erfasst. Thomas Kerstan, Bildungspolitischer Korrespondent
der ZEIT, spricht sich deshalb fiir eine verbindliche und durchsetzbare
Fortbildungsverpflichtung aus. Denn so wiirden nicht nur die Lehrkréfte
sondern auch die Kultusministerien in die Pflicht genommen, ein schlag-
krdftiges Fortbildungssystem aufzubauen.

Mehr auf S. 42

Zur Lage und Zukunft der Lehrkraftefortbildung
Prof. Dr. Josef Keuffer

Die Fortbildung von Lehrkrdften blickt auf eine lange Tradition zurtick,
die Prof. Dr. Josef Keuffer, Leiter des Landesinstituts fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung Hamburg, skizziert. Keuffer geht zudem auf die
derzeitige Struktur der Lehrkréftefortbildung ein und gibt Einblick in die
Arbeit der Landesinstitute fiir Lehrerbildung. Derzeit stiinden Angebote
fiir das Lernen mit digitalen Medien im Mittelpunkt der Fortbildungsbe-
mithungen, wobei darauf zu achten sei, dass sich diese an das gesamte
Lehrpersonal richteten. Damit dies zukiinftig besser gelinge, sei eine
grundlegende strukturelle Reform der Lehrkriftebildung notwendig.

Mehr auf S. 44
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Mehr Fortbildung! — Welche Fortbildung?
Uberlegungen zu einer nachhaltigen Fortbildung
an den Schulen

Dr. Ilka Hoffmann

Der Ruf nach mehr Lehrkraftefortbildung ist in der Corona-Pandemie
lauter geworden. In ihrem Beitrag ,Mehr Fortbildung! — Welche Fortbil-
dung?” weist Dr. Ilka Hoffmann, Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft, darauf hin, dass zur Erfiillung dieser Forderung zunachst einmal
das Fortbildungsangebot verbessert werden miisse. Lehrkrafte wiirden
sich bessere und zahlreichere Fortbildungen wiinschen und diese auch
in Anspruch nehmen, es mangele aber an Angeboten, die die Bediirfnisse
der Lehrer_innen erfiillen und die die gesamte Schule und das multi-
professionelle Team in den Blick nehmen. Zudem bréduchten die Schu-
len professionelle Unterstiitzung bei der Entwicklung von schulinternen
Fortbildungskonzepten durch den Einsatz von Schulentwicklungsbeglei-
ter_innen.

Mehr auf S. 52

Warum die staatliche Lehrkraftefortbildung in schlechtem
Zustand ist — und wie man die Rahmenbedingungen
verbessern kdénnte

Dr. Ekkehard Winter

Eine gelingende Kooperation zwischen den Lehrkréften einer Schule
macht Dr. Ekkehard Winter, Geschiftsfiihrer Deutsche Telekom Stiftung,
als einen der wichtigsten Faktoren fiir eine gute Schulentwicklung und
damit auch der Fortbildungspraxis aus. So seien etwa interne Mikrofort-
bildungen eine gute Losung, um das Wissen, das bereits im Kollegium
vorhanden ist, an andere weiterzugeben. Winter Kkritisiert die vorhan-
denen Fortbildungsangebote und -strukturen und zeigt Wege auf, wie
diese zu verbessern waren.

Mehr auf S. 59
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Die Fortbildung von Lehrkraften aus Sicht der
Kultusministerkonferenz
Dr. Stefanie Hubig

Im Mirz 2020 verabschiedete die Kultusministerkonferenz ,Linderge-
meinsame Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkréften”, die als Grund-
lage fuir eine Verbesserung des Fortbildungsangebots in den Bundes-
landern dienen sollen. Kurz danach kam der erste Lockdown und die
damit einhergehenden SchulschlieSungen infolge der Corona-Pande-
mie. Staatsministerin Dr. Stefanie Hubig, Bildungsministerin des Landes
Rheinland-Pfalz und im Jahr 2020 Pridsidentin der Kultusministerkonfe-
renz, beschreibt, wie Bildungspolitik und Lehrkraftebildung dieser He-
rausforderung begegnet sind. Hubig umreifft zudem Mafinahmen, die
zukiinftig vorgenommen werden sollen, um die Lehrkraftefortbildung zu
verbessern.

Mehr auf S. 66

Was folgt daraus? — Finf Bausteine fir eine Reform der
Lehrkraftefortbildung

Prof. Dr. Wolfgang Bottcher, Dr. Martina Diedrich,
Burkhard Jungkamp, Valerie Lange, Dr. Martin Pfafferott

Die Beitrdge des Bandes machen deutlich, dass die Lehrkraftefortbildung
von der Bildungspolitik, der Schulaufsicht und den Schulleitungen zu
selten strategisch verstanden wird, dass ihr hdufig eine Zielsteuerung
fehlt. Das Netzwerk Bildung der Friedrich-Ebert-Stiftung legt Empfeh-
lungen fiir eine grundlegende Reform der Lehrkraftefortbildung vor, die
sich an Schul- und Wissenschaftspolitik, Schulverwaltungen und Trdger
von Fortbildungsangeboten richten. Im Fokus stehen eine stdrkere Ver-
bindlichkeit, die systematische Ermittlung von Bedarfen, die Festlegung
von Qualitdtsstandards der Fortbildung, eine bessere Qualifizierung der
Fortbildner_innen sowie die Verzahnung von Lehrkrifteaus- und -fort-
bildung.

Mehr auf S. 71
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Lehrkraftefortbildung in Deutschland:
Bestandsaufnahme und Orientierung

Dr. h.c. Peter Daschner Landesschulrat a.D. in Hamburg, Deutscher Verein zur Forde-
rung der Lehrkraftefortbildung (DVLB)

Die Professionalitit von Schulen und Lehrkrdften — und
damit eine qualitativ hochwertige Lehrkriftefortbildung — sind
systemrelevant.

Die Corona-bedingten Herausforderungen an unser Schulsystem haben
die Qualitdten vieler Schulen und ihrer Kollegien deutlich gemacht, aber
auch die vorhandenen Schwdchen aufgezeigt: unzureichende digitale In-
frastruktur und sehr unterschiedlich ausgeprigte digitale Kompetenzen
in der Lehrerschaft. Qualifizierungsdefizite fallen auf diesem Feld be-
sonders auf. Wie steht es aber insgesamt um das organisierte Lernen der
Lehrer_innen? Wie ist das Fortbildungssystem in Deutschland aufgestellt?
Und welche Schritte sind notig, wm es leistungsfihiger zu machen?

In Corona-Zeiten ist einer breiten Offentlichkeit bewusst geworden, wie
wichtig und systemrelevant nicht nur Schulen und Lehrkréfte sind, son-
dern auch deren Professionalitidt: Wie sie darauf vorbereitet sind, mit neuen
und schwierigen Situationen umzugehen, wie sie miteinander kooperie-
ren, ob sie — und das steht derzeit besonders im Fokus — mit digitalen
Medien einzeln und im Kollektiv souverdn umgehen kénnen. Auch wenn
auf der einen Seite 56% der Eltern mit den Aktivitdten der Schule wdhrend
der ersten Schulschlieffungen sehr oder eher zufrieden waren (ifo Institut,
September 2020), fordern 87% eine verpflichtende Lehrkrdftefortbildung
zum Online-Unterricht (ibid.) und 69% der Lehrkrédfte selbst sehen den
grofiten Nachholbedarf bei den eigenen digitalen Kompetenzen (Schul-
barometer April 2020). Diese heutige Situation hat ihre Vorgeschichte,
die Daten dazu werden alle fiinf Jahre von der ICIL-Studie (International
Computer and Science Study) erhoben. So waren bei der letzten Erhebung
in 2018 nur bei 26% der deutschen Lehrkréfte digitale Medien Bestandteil
der Ausbildung. Nur 31% hatten in den letzten beiden Jahren an einer
Fortbildung zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht teilgenommen.
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Und was die Schiilerkompetenzen angeht: Lediglich 2% der deutschen
Achtkldssler_innen erreichten die hochste Kompetenzstufe bei ICILS, da-
gegen befanden sich 33% in der niedrigsten (8. Nationaler Bildungsbericht
2020). Neben anderen hat auch die Friedrich-Ebert-Stiftung bereits auf
ihrer Konferenz ,Achtung, Digital Gap! Lernen in einer digital geprdgten
Welt” im Mai 2017 auf diese Defizite aufmerksam gemacht und eine ge-
zielte Fortbildung aller Lehrer_innen gefordert (Lange 2017), eindriicklich
wiederholt in den Empfehlungen ihrer Expert_innenkommission vom Mai
2020 (Friedrich-Ebert-Stiftung 2020).

Damit gewinnt ein Thema an Bedeutung, das bisher in der Offentlichkeit
und der Bildungspolitik im Schatten stand: das Lernen der Lehrer_innen,
genauer die organisierte Weiterbildung der 800.000 Lehrkréfte im Beruf.
Sie ist bedeutsam fiir die Berufsbiografie, die Professions- und Schulent-
wicklung, schliefflich auch fiir das Lernen der Schiiler_innen.

Empirisch belegt ist, dass der Unterrichtserfolg — gemessen in Schiiler-
leistungen — bei gut qualifizierten Lehrkraften drei- bis viermal so hoch
ist wie bei schlechter qualifizierten und dass sich bei Fortbildungen in
bestimmten Formen und Formaten relativ hohe Effekte nachweisen las-
sen (vgl. Richter 2016, S. 253; Steffens & Hofer 2016, S. 68). Deshalb
empfiehlt auch John Hattie dringend, stirker in die Primdrprozesse zu
investieren, d.h. in die Qualitdt des Unterrichts, des Lehrkrédftehandelns
und der Voraussetzungen dafiir (Hattie 2013, S. 131ff).

Die dritte Phase im Blickpunkt

Wie steht es nun um die dritte Phase der Lehrerbildung, die Lehrkrafte-
fortbildung (LFB), die das kontinuierliche Weiterlernen im Beruf organi-
siert? 17 Jahre nach Vorlage seines Abschlussberichts zu den ,Perspekti-
ven der Lehrerbildung” (2000) im Auftrag der KMK zieht Ewald Terhart
ein bitteres Restimee: ,Die Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte ist
im internationalen Vergleich vollig unterentwickelt. Diese Asymmetrie
ist eines der grundlegenden Probleme in Deutschland” (E&W 01/2017,
S. 38). Zu einem dhnlichen Ergebnis kommt die Ende 2017 erschienene
Expertise ,Drei Phasen. Die Debatte zur Qualitdtsentwicklung in der
Lehrer_innenbildung” (Pasternack u.a. 2017). Deren Autoren halten den
Zustand der dritten Phase fiir ,deutlich stdarker besorgniserregend als bei
erster und zweiter Phase der Lehrerbildung. Zumindest in einer Hinsicht
kann das beunruhigen: Der weitaus grofite Teil der Lehrerschaft, der
gegenwadrtig und in den ndchsten Jahrzehnten amtiert, ist — da bereits
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im Beruf — nicht tiber die Weiterentwicklung von Studium und Vorberei-
tungsdienst zu erreichen, sondern ausschlie8lich tiber die Fortbildung”
(ebenda, S. 234). Auch die aktuellen Studien zur Lehrkréftefortbildung in
Baden-Wiirttemberg (Cramer 2019) und Nordrhein-Westfalen (Experten-
gruppe 2019) kommen, bei aller Unterschiedlichkeit der Methoden und
Zugdnge, in der Tendenz zu vergleichbaren Ergebnissen.

Gleichzeitig wissen Expert_innen und Nutzer_innen, dass in vielen Be-
reichen des Fortbildungsgeschehens in allen Bundesldndern von enga-
gierten Kolleg_innen Hervorragendes geleistet wird und dass sich eine
Reihe von Landesinstituten und anderen Einrichtungen der Lehrkrafte-
fortbildung zu leistungsfdhigen Kompetenz- und Dienstleistungszentren
fir Lehrer_innen und Schulen entwickelt haben (vgl. Miller u.a. 2010
und Groot-Wilken u.a. 2019). Gerade im Pandemiejahr 2020 haben sie
mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Mitteln Erstaunliches geleistet,
digitale Plattformen entwickelt, zahlreiche Webinare angeboten, das
Blended Learning vorangetrieben und den Schulen vielféaltige Unterstiit-
zungsangebote gemacht (vgl. dazu bspw. den Beitrag von Josef Keuffer
in diesem Band, S. 44).

Um beurteilen zu konnen, wie ernst es Bildungspolitik und -admi-
nistration mit der Lehrkrdftefortbildung meinen, fehlt es allenthalben
— mit wenigen Ausnahmen — an Information und Transparenz.

Bestandsaufnahme der Lehrkraftefortbildung

Im Rahmen eines von der Bosch-Stiftung geférderten Projekts des Deut-
schen Vereins zur Forderung der Lehrer_innenfortbildung (DVLfB) wur-
den erstmals in Deutschland zentrale Felder der Lehrkriftefortbildung ei-
ner intensiven Bestandsaufnahme unterzogen (Daschner/Hanisch 2019).
Aufgefallen ist der Autorengruppe dabei durchgehend, wie schwierig es
auf diesem Feld ist, zu gesicherten und vergleichbaren Informationen
zu gelangen. Dabei miisste das foderale Bildungssystem eigentlich auf
Transparenz, Vergleichbarkeit und Kooperation — nach dem Motto ,von-
einander lernen’ — angelegt sein. Bildungspolitik dagegen agiert grofen-
teils nach dem Black-Box-Prinzip, schottet sich ab oder ldsst Ergebnisse
in der Schublade. Drei ehemalige Bildungsstaatssekretdre haben diese
Defizite an Transparenz und Effizienz in einem offenen Brief Kkritisiert
und mehr Kooperation angemahnt (Die ZEIT Nr. 3/2018). Ob die in der
KMK abgestimmte und jetzt den Ministerprdsidenten zur Entscheidung
vorliegende ,Landervereinbarung” eine Losung ist, bleibt abzuwarten.

13
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Die wichtigsten Befunde

Die Auswertung aller einschldgigen Gesetze, Erlasse und Verwaltungs-
vorschriften der 16 Bundesldnder, der Bildungs- und Geschaftsberichte,
der parlamentarischen Anfragen, der Landerhaushalte und der Bildungs-
finanzberichte sowie aller jiingeren wissenschaftlichen Studien, dazu der
Austausch zwischen den Akteuren der Lehrkréftefortbildung auf fiinf
zentralen Fachtagungen haben zu folgenden Ergebnissen gefiihrt, die in
der o.a. Publikation ausfiihrlich belegt und erldutert werden:

Die Auftragslage ist klar. In den Schulgesetzen aller Bundesldnder
wird die Bedeutung der Lehrkréftefortbildung (LFB) hervorgehoben
und ist die Verpflichtung dazu fiir alle Lehrkréfte verankert. Um al-
lerdings beurteilen zu konnen, wie ernst es Bildungspolitik und -ad-
ministration mit der LFB meinen, fehlt es allenthalben — mit wenigen
Ausnahmen - an Information und Transparenz. Es gibt keine regel-
maflige, offentliche und auf vereinbarten Kriterien beruhende Be-
richterstattung tiber Angebote, Nachfragen, Teilnehmer_innen, For-
mate, Kosten und Effekte der LFB. Vergleiche sind daher nur schwer
moglich. Eine ,empirische Wende” hat bisher im System der Lehr-
kraftefortbildung nicht stattgefunden.

Es gibt keine systematische Erfassung des Fortbildungsbedarfs.
Das hat zur Folge, dass der formulierte Bedarf hdufig nicht mit den
besuchten Angeboten korrespondiert, viele Kurse ausfallen (in Ba-
den-Wiirttemberg 30%, wie jiingst eine Studie im Auftrag der GEW
ergeben hat) oder fiir stark nachgefragte Themen die Angebote nicht
ausreichen (vgl. wissenschaftliche Studien zu Schwerpunktthemen
in der Fortbildung sowie der IQB-Bildungstrend 2015 und 2016).

Die Qualitidt der Lehrkréaftefortbildung steht nicht im Fokus der
Bildungsadministration. Es fehlen fiir die LFB in Deutschland so-
wohl eine Inputsteuerung durch gemeinsame Qualitdtsstandards
wie auch eine Outputsteuerung durch Monitoring, Evaluation und
Berichterstattung. Es gibt nur wenige Wirkungsanalysen mit Blick
auf den Transfer in den Unterricht und auf Nachhaltigkeit. Noch zu
wenige Fortbildungsformate entsprechen den Kriterien nachhaltiger
Qualifizierung mit einer Verbindung von Input-, Erprobungs- und
Reflexionsphasen und der Zielgruppe Fach- bzw. Jahrgangsteam oder
Kollegium. Noch hdaufig dominieren kurze Einzelveranstaltungen,
die sich an einzelne Lehrkrdfte verschiedener Schulen richten.
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Beim groflen Programm ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von
KMK und BMBF (500 Mio. Euro) kénnen nur Hochschulen Forderan-
trdge stellen, die dritte Phase spielt nur eine marginale Rolle.

Die Lehrkriftefortbildung in Deutschland ist unterfinanziert. Es
gibt grofle Dunkelfelder in der Berichterstattung, oft fehlende bzw.
nicht vergleichbare, z.T. auch falsche Angaben in den Haushaltspla-
nen der Linder (Einzelheiten dazu in Daschner/Hanisch, S. 113). Laut
Bildungsfinanzbericht gab es zwischen 2002 und 2015 eine Absen-
kung der Ausgaben fiir LFB um 10 % bei gleichzeitiger Steigerung der
Ausgaben fiir Schulen insgesamt um 36 %. Zwischen den Bundesldn-
dern gibt es grofle Unterschiede bei den Pro-Kopf-Ausgaben fiir LFB:
von 92 bis 611 Euro in 2014, der Linderdurchschnitt betrdgt 174 Euro.
In der Schweiz, in Stidtirol und den Niederlanden wird deutlich mehr
pro Lehrerstelle investiert. Betriebliche Ausgaben fiir die Weiterqua-
lifizierung des Personals betragen im Durchschnitt das Dreifache, ihr
Anteil an den Personalkosten ist etwa fiinfmal so hoch wie im Schul-
bereich. 2018 (Soll) weist das Statistische Bundesamt allerdings eine
deutliche Steigerung der Ausgaben fiir die Lehrkrdftefortbildung aus
(seit 2015 um 22%), besonders in Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen
und Sachsen, in Baden-Wiirttemberg fiir 2019 (Soll) eine Steigerung
von 13,4 Mio. auf 21,3 Mio. Euro. Anzeichen einer Trendwende?

Forderungen an Kultusministerien und
Kultusministerkonferenz

Auf Basis dieser Befundlage haben DVLfB, GEW und VBE folgende Hand-
lungsempfehlungen formuliert (vgl. gemeinsame Presseerkldrung vom
10.09.2018):

Herstellung von Transparenz und Vergleichbarkeit durch regel-
hafte Berichterstattung nach definierten Kriterien (KMK-Kommissi-
on Lehrerbildung)

Aufnahme der Lehrerbildung in die Gesamtstrategie der KMK zum
Bildungsmonitoring entsprechend der Zielsetzung, ,fiir Transparenz
hinsichtlich zentraler Maf§stabe zur Bestimmung von Bildungsquali-
tdt zu sorgen und wissenschaftlich abgesicherte Ergebnisse zur Bil-
dungsqualitdt fiir Schulen, Bildungsverwaltung, Bildungspolitik und
Offentlichkeit bereitzustellen”
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® Linderiibergreifende Kooperation, z.B. bei der Entwicklung nach-
haltiger Formate und aussagekradftiger Evaluationsverfahren

e Systematische Erfassung des Fortbildungsbedarfs durch gezielte
Befragung der Lehrerschaft und Nutzung vorhandener Daten wie
der schulischen Fortbildungspldne sowie der Ergebnisse von Schul-
inspektionen

Mafinahmen zur Qualitdtsentwicklung

gemeinsame Standards fiir die Lehrkrdftefortbildung

gemeinsame Kriterien flir Monitoring, Evaluation und Berichter-
stattung

Umsteuerung bei den Formaten: Entwicklung und Einsatz wirk-
samer Angebote mit Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen

landertibergreifender Austausch zu good practice und Koopera-
tion bei der Vergabe von Forschungsauftragen

Professionalisierung des Fortbildungspersonals (spezifische Qua-
lifizierung, Einsatz mit mindestens einer Drittelstelle; Zertifizie-
rung der freien Anbieter)

definierte Zeitgefdfle fiir die Lehrerfortbildung (100 % + x Ver-
sorgung im Lehrerstellenplan) zur Ermdéglichung wirksamer For-
mate und zur Vermeidung von Unterrichtsausfall

Ressourcenabbau stoppen, Angleichung an die Entwicklung der

Ausgaben fiir das staatliche Schulwesen

Offenlegung der tatsdchlich fir die Lehrkrdftefortbildung einge-
setzten Mittel

Einigung auf Kostenkriterien

Stdarkere Beteiligung der dritten Phase an der Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung

In den letzten beiden Jahren ldsst sich im Bereich der Lehrkriftefortbil-
dung durchaus Bewegung erkennen — in Fachpublikationen, bei Fachkon-
ferenzen von Lehrerverbdnden und Stiftungen (vgl. zuletzt die ,Fiinf Bau-
steine fiir eine Reform der Lehrkriftefortbildung des Netzwerk Bildung”
der Friedrich-Ebert-Stiftung, siehe auch in diesem Band, S. 71), in der
Bildungsforschung und bei den Einrichtungen der Lehrkradftefortbildung
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selbst und den sie beauftragenden Ministerien. Auch aus der KMK gibt es
positive Signale. Im letzten Jahr haben sich die Kultusminister_innen erst-
mals mit dem Thema Lehrkraftefortbildung befasst und ,Lindergemein-
same Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkraften” verabschiedet.

Schulen und Fortbildungssysteme
als Partner

Betrachtet man die Ergebnisse der Bestandsaufnahme und die daraus ab-
geleiteten Forderungen systemisch, so adressieren sie im Mehrebenen-
system der Lehrkraftefortbildung — Ministerium—-Landesinstitut-regio-
nale Fortbildung-Schule — eindeutig die oberen Ebenen (vgl. Priebe u.a.
2019). Einheitliche Standards, mehr Ressourcen oder ein tibergreifendes
Monitoring kénnen eben nicht auf der Schulebene generiert bzw. beauf-
tragt werden. Deshalb sind hierzu Bildungspolitik und Schuladministra-
tion in der Pflicht, wenn ihnen das ,Lernen im Beruf’ ihrer Lehrer_innen
so wichtig ist wie in den Schulgesetzen formuliert.

Dennoch bleiben den einzelnen Schulen Spielrdume - zudem als ,selbst-
verantwortliche” Schulen —, um sich und ihr pddagogisches Personal wei-
terzuentwickeln. Im ,Leitbild einer guten Schule” des Schulverbundes
,Blick iiber den Zaun” heifit es: ,Die Schule muss auch darin Vorbild sein,
dass sie selbst mit dem gleichen Ernst lernt und an sich arbeitet, wie
sie es den Kindern und Jugendlichen vermitteln will” Ahnliches gilt fur
die Einrichtungen der Lehrkriftefortbildung, wenn sie sich als lernende
Systeme begreifen, die selber praktizieren, wozu sie andere qualifizieren
wollen. Wichtige Ziele beider Systeme miissen sein, durch schulnahe
und bedarfsgerechte Qualifizierung die Handlungskompetenz der Lehr-
krafte zu starken und die Schulentwicklung zu unterstiitzen.
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Welche Art von Fortbildung wirkt?

Prof. Dr. Frank Lipowsky und Daniela Rzejak Institut fur Erziehungswissenschaft
Universitat Kassel

Lehrpersonen miissen wissen, wie sich wirksames Lernen, tiefes Ver-
standnis und nachhaltige Motivation von Schiiler_innen befordern
lassen

Einleitung

Die COVID-19-Pandemie hat unser Leben in vielen Bereichen auf den
Kopf gestellt, aber auch Entwicklungen forciert, die noch vor einem
Jahr undenkbar schienen. Sie hat uns zugleich vor Augen gefiihrt, dass
Bildungsinstitutionen und ihre Akteur_innen — und damit auch Schu-
len und Lehrpersonen — auf die Aufgaben und Herausforderungen im
Umgang mit digitalen Medien nur unzureichend vorbereitet waren und
teilweise auch noch sind. Insofern ist der Ruf nach Fortbildungen, die
Lehrkréften die erforderlichen Kompetenzen im Bereich der Digitalitdt
J,vermitteln”, allzu verstandlich.

Hierbei gilt es zu berticksichtigen, dass es nicht nur darum gehen darf,
Lehrpersonen in Fortbildungen mit der Funktionsweise von digitalen
Medien oder Tools vertraut zu machen. Vielmehr ist es erforderlich,
Lehrpersonen zu befdhigen, digitale Tools lern- und motivationsforder-
lich einzusetzen und das Lernen mit digitalen Medien somit in einen
groferen Rahmen einzubetten, der durch Befunde der Unterrichts- und
der Lehr-/Lernforschung abgesteckt wird. Hierzu ist auf Seiten von Lehr-
personen Wissen dariiber erforderlich, wie sich wirksames Lernen, tiefes
Verstdndnis und nachhaltige Motivation von Schiiler_innen beférdern
lassen. Es stellen sich fiir den Unterricht — mit und ohne digitale Medien
— hierbei dhnliche Fragen:

® Wie konnen die Lernenden kognitiv aktiviert und herausgefordert wer-
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den? Wie lassen sich die Schiiler_innen zum vertieften Nachdenken
tiber den Unterrichtsgegenstand anregen?

e Mit welchen Mafinahmen koénnen die Lernenden zu einer intensiven
Kooperation und zu einem vertieften inhaltlichen Austausch motiviert
werden?

® Welche Inhalte sind relevant, um ein vertieftes Verstdndnis des Un-
terrichtsgegenstands aufzubauen? Welche inhaltlichen Aspekte sollten
also im Unterricht vorkommen und behandelt werden?

® Welche Erkldrungen — durch die Lehrperson, durch Mitlernende oder
z. B. auch durch Erkldrvideos — sind geeignet, um den Lernenden den
Unterrichtsgegenstand ndherzubringen und verstdndlich zu erldutern?

e Mit welchen fachlichen und tiberfachlichen Schwierigkeiten auf Sei-
ten der Lernenden muss man als Lehrperson rechnen? Wie kann man
diesen begegnen? Wie konnen die Lernenden inhaltlich und affektiv-
motivational unterstiitzt werden? Welche Art von Feedback bendtigen
die Schiiler_innen, um in ihrem Lernprozess einen Schritt weiter zu
kommen?

® Wie lassen sich Lernstrategien und Selbststeuerungsfahigkeiten der
Lernenden systematisch aufbauen und weiterentwickeln? Wie konnen
die Schiiler_innen befdhigt und gestdrkt werden, Lernzeiten konstruk-
tiv zu nutzen?

Die Antworten auf diese Fragen sind entscheidender fiir das Lernen der
Schiiler_innen als die Antwort auf die Frage, ob digitale Tools im Unter-
richt eingesetzt werden oder nicht. Mit den oben genannten Fragen sind
einige wichtige Merkmale lernwirksamen und motivationsforderlichen Un-
terrichts umrissen, die zugleich als eine Art Leitschnur fiir die Professiona-
lisierung von Lehrpersonen dienen kénnen.

Wodurch zeichnen sich Fortbildungen fiir Lehrkréfte aus, die wichtige pro-
fessionelle Handlungskompetenzen fiir einen lernwirksamen und motiva-
tionsférderlichen Unterricht aufbauen konnen? Dieser Beitrag fasst Merk-
male zusammen, durch die sich wirksame Fortbildungen auszeichnen.
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Was bedeutet wirksam?

Die Wirksamkeit von Fortbildungen fiir Lehrpersonen kann anhand ver-
schiedener Kriterien bestimmt werden, die sich nach vier Ebenen unter-
schiedlicher Reichweite ordnen lassen. Ebene 1 nimmt die Zufriedenheit
der an der Fortbildung teilnehmenden Lehrkrdfte und ihre Akzeptanz
des Fortbildungsangebots in den Blick. Auf der Ebene 2 wird untersucht,
inwieweit professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen, die sich auf die
Gestaltung des Unterrichts auswirken, durch die Fortbildung gefordert
und weiterentwickelt werden. Hierzu zdhlen z. B. verschiedene Facet-
ten des Professionswissens, wie das fachliche, das fachdidaktische und
das pddagogisch-psychologische Wissen, aber auch Uberzeugungen und
Werthaltungen, die professionelle Wahrnehmungs- und Beurteilungsfa-
higkeit sowie die motivationalen Orientierungen und selbstregulativen
Fahigkeiten der Lehrkréfte. Die Weiterentwicklung des unterrichtlichen
Handelns und Verdnderungen im Bereich der Unterrichtsqualitdt kon-
nen auf der weiterreichenden Ebene 3 verortet werden. Auf der Ebene 4
lasst sich die Wirksamkeit einer Fortbildung daran festmachen, ob sie
die Schiiler_innen erreicht, also ob die Schiiler_innen der fortgebildeten
Lehrpersonen mehr oder mit groflerer Motivation lernen oder sich an-
derweitig glinstiger entwickeln als Schiiler_innen von Lehrpersonen,
die nicht an dieser Fortbildung teilgenommen haben. Aufgrund bislang
vorliegender Forschungsbefunde muss davon ausgegangen werden, dass
eine hohe Zufriedenheit und Akzeptanz der Fortbildung (Ebene 1) wenig
dartiber aussagt, inwieweit Lehrpersonen ihre Kompetenzen auf Ebene 2
und auf Ebene 3 weiterentwickeln oder inwiefern die Fortbildung die
Ebene der Schiiler_innen erreicht (Alliger et al., 1997; Benning et al,,
2019; Copur-Gencturk & Thacker, 2020). Beim folgenden Forschungs-
tiberblick wird daher in erster Linie auf Studien Bezug genommen, die
die Wirksamkeit von Fortbildungen auf den Ebenen 2 bis 4 nachweisen
konnten.

Ergebnisse aus aktuelleren Metaanalysen

Metaanalysen geben einen Uberblick tiber die Wirksamkeit einer In-
tervention und fassen die existierenden Forschungsbefunde zu einem
bestimmten Thema zusammen. Die Wirkungen von Fortbildungen auf
das Lernen der Schiiler_innen (Ebene 4) wurden inzwischen in verschie-
denen Metaanalysen analysiert. Hierbei konnten positive Effekte auf das
Lernen der Schiiler_innen nachgewiesen werden, wobei die Stirke der
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Effekte in Abhdngigkeit von den Fdchern variiert (Basma & Savage, 2018;
Didion et al., 2020; Hattie, 2009; 2018; Timperley et al., 2007; Yoon et
al., 2007). Zu beachten ist allerdings, dass die in die Metaanalysen auf-
genommenen Studien nicht die herkémmliche Fortbildungspraxis im je-
weiligen Land oder in der jeweiligen Region widerspiegeln, sondern sich
auf Fortbildungsvorhaben beziehen, die in der Regel mit einigem — auch
finanziellen — Aufwand unter Beteiligung von Wissenschaftler_innen ge-
plant und durchgefiihrt wurden. Die Befunde koénnen daher nicht als
Beleg fiir die generelle Wirksamkeit von Fortbildungen in der Breite ver-
standen werden, sondern zeigen, was moglich ist und was man erwarten
kann, wenn man auf evidenzbasierte Fortbildungskonzepte setzt. Im Fol-
genden wird zusammengefasst, durch welche gemeinsamen Merkmale
sich diese wirksamen Fortbildungskonzepte auszeichnen.

Merkmale wirksamer unterrichtsbezogener Fortbildungen

Die nachfolgend dargestellten Merkmale beziehen sich zum einen auf
Inhalte und Themen der Fortbildungen und zum anderen auf ihre me-
thodisch-didaktische Gestaltung.

BEFUNDE DER UNTERRICHTSFORSCHUNG UND DER
LEHR-/LERNFORSCHUNG AUFGREIFEN

Die Unterrichtsforschung sowie die Lehr-/Lernforschung verweisen da-
rauf, welche Merkmale von Unterricht mit grofleren Lernzuwdchsen im
kognitiven Bereich und/oder mit gilinstigeren affektiv-motivationalen
Entwicklungen von Schiiler_innen einhergehen. Daher liegt es auf der
Hand, dass bei der Planung und Konzeption von Fortbildungen entspre-
chende Forschungsbefunde berticksichtigt werden.

Damit sind in erster Linie Merkmale der sogenannten Tiefenstruktur von
Unterricht angesprochen, denn diese haben sich in verschiedenen Studien
als pradiktiv fiir die Lern- und Motivationsentwicklung von Schiiler_innen
erwiesen. Wirksame Fortbildungen behandeln z. B., wie Schiiler_innen
kognitiv aktiviert werden konnen (Caulfield-Sloan & Ruzicka, 2005;
Matsumura et al., 2013), wie Lernende beim Aufbau und Erwerb wich-
tiger Lernstrategien und beim selbstgesteuerten Lernen wirkungsvoll
unterstiitzt werden kénnen (Greenleaf et al,, 2011; Harris et al., 2015;
Souvignier & Mokhlesgerami, 2006), wie sich eine effektive Klassenfiih-
rung und eine intensive Lernzeitnutzung etablieren lassen (Piwowar et al.,
2013), in welcher Form Feedback und formatives Assessment forderlich
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sind (Andersson & Palm, 2017) oder wie Lehrpersonen durch kognitive
Strukturierung und Scaffolding (Kleickmann et al., 2016) das Lernen und
Verstehen von Schiiler_innen fordern konnen (zsf. Lipowsky & Rzejak,
2019). Vielfach spiegeln sich Merkmale der Tiefenstruktur, wie z. B. die
kognitive Aktivierung, Scaffolding oder konstruktives Feedback, auch in
Lehrer-Schiiler-Interaktionen wider. Einige aktuelle Fortbildungskonzepte
stellen daher die Gestaltung anregender Unterrichtsgesprdche und die ge-
zielte Forderung dialogisch orientierter Gesprachsfiithrung in den Mittel-
punkt (z. B. Alexander, 2018; Allen et al.,, 2011, 2015; Chen et al., 2020;
Kiemer et al.,, 2015; Pauli & Reusser, 2018).

Auch beim Lehren und Lernen mit und tiber neue Technologien ist es
wichtig, die Schiiler_innen zu einer elaborierten kognitiven Verarbei-
tung anzuregen, sie beim Aufbau von selbstregulativen Fahigkeiten zu
unterstiitzen und ihnen einen kooperativen inhaltlichen Austausch zu
ermoglichen. Die Qualitdt eines digitalisierten Unterrichts zeichnet sich
also nicht notwendigerweise durch andere Merkmale aus als die Qua-
litdt von Prdsenzunterricht, wenngleich die unterschiedlichen Formate
natiirlich auch unterschiedliche Anforderungen stellen.

KONKRETE HANDLUNGSPRAKTIKEN IN DEN BLICK NEHMEN

, , Wichtig ist, dass eine Fokussierung auf Praktiken und Strategien von
Lehrkriften keine Vermittlung rezeptartig auszufiihrender Hand-
lungen darstellt, sondern wissenschaftliche Theorien, Konzepte und
Befunde zur Erklirung und Interpretation herangezogen werden.

In den letzten Jahren hat sich in der angloamerikanischen Diskussion
im Bereich der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen ein Wandel
vollzogen. Statt die Realisierung komplexer Reformvorhaben zu verfol-
gen, wird vermehrt darauf fokussiert, an konkreten, spezifischen und
erlernbaren Handlungspraktiken von Lehrpersonen anzusetzen. Kern-
praktiken sind Tadtigkeiten von Lehrpersonen, die hdufig im Unterricht
vorkommen, die auf empirischer Evidenz basieren und die das Potenzial
haben, das Lernen der Schiiler_innen zu férdern. Zu den Kernpraktiken
gehoren beispielsweise das Erkldren von Sachverhalten, die Gestaltung
von Aufgaben, das Fithren von Unterrichtsgesprdchen, die Ermittlung
des Schiilerverstindnisses, das Vorbeugen von Storungen und das Geben
von Feedback (Fraefel & Scheidig, 2018; Grossman et al., 2009).

Betrachtet man die oben genannten Merkmale der Tiefenstruktur von
Unterricht genauer, so sind mit diesen vielfach bestimmte Handlungs-
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oder Kernpraktiken von Lehrpersonen verbunden. Fiir die inhaltliche
Klarheit des Unterrichts ist es beispielsweise wichtig, dass eine Lehr-
person verstdndlich erkldren kann. Die kognitive Aktivierung der Schii-
ler_innen setzt voraus, dass eine Lehrperson herausfordernde Fragen
und Aufgaben stellt. Mit dem formativen Assessment ist verbunden, dass
eine Lehrperson die Beitrdge von Lernenden erfasst und interpretiert.

Die Orientierung an konkreten Handlungspraktiken zeigt Ahnlichkeiten
mit dem Microteaching-Ansatz, der insbesondere in den 1970er- und
1980er-Jahren verfolgt wurde. In Microteachings erwarben Lehrper-
sonen spezifische Fahigkeiten und konkrete Fertigkeiten (z. B. das For-
mulieren anspruchsvoller und anregender Fragen), indem diese héufig
unter vereinfachten Bedingungen mit anderen Fortbildungsteilnehmer_
innen oder nur mit einer kleinen Gruppe von Schiiler_innen erprobt und
getibt wurden. In einem Forschungsiiberblick zeigt Klinzing (2002) die
Wirksamkeit des Microteachings-Ansatzes.

Heute konnen die weiterentwickelten technologischen Moglichkeiten
neue Chancen fir die Fokussierung auf konkrete Handlungspraktiken
und die Verdnderung von unterrichtsbezogenen Handlungspraktiken
erdffnen. In virtuellen Realitdten konnen Unterrichtssituationen simu-
liert werden, damit Lehrpersonen neue Handlungen in komplexitatsre-
duzierten Situationen ausprobieren konnen. Den Lehrpersonen wird so
ermoglicht, sich starker auf die Handlung selbst zu konzentrieren und
diese wiederholt zu iiben. Bereits nach einer vergleichsweise kurzen
Nutzung des halb-immersiven Systems TLE TeachLivE (4 x 10 Minuten)
konnten beispielsweise Wirkungen auf das unterrichtliche Handeln von
Lehrpersonen auch auflerhalb der virtuellen Umgebung nachgewiesen
werden (Dieker et al., 2017; Straub et al., 2014).

Wichtig ist, dass eine Fokussierung auf Praktiken und Strategien von
Lehrkrdften keine Vermittlung rezeptartig auszufithrender Handlungen
darstellt, sondern wissenschaftliche Theorien, Konzepte und Befunde
zur Erklarung und Interpretation herangezogen werden. Erst diese Ver-
bindung ermdglicht es Lehrpersonen, ihre Entscheidungen nicht nur
erfahrungsorientiert, sondern auch wissenschaftlich zu begriinden und
Wirkungen zu verstehen (Timperley, 2008).
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INHALTLICH IN DIE TIEFE GEHEN UND SICH IN FACHLICHE
LERNPROZESSE HINEINVERSETZEN

Fortbildungen mit positiven Wirkungen zeichnen sich haufig dadurch
aus, dass sie inhaltlich fokussiert sind und in die Tiefe gehen. Beispiels-
weise geht es in diesen Fortbildungen um die Bruchrechnung, um den
Arithmetikunterricht im 1. Schuljahr, um Schwimmen und Sinken, um
den Stromkreis, die Lebensweise des Monarchfalters, um die Férderung
der Lesefliissigkeit oder um selbstgesteuertes Schreiben (zsf. Darling-
Hammond et al., 2017; Lipowsky & Rzejak, 2019).

Die positiven Wirkungen dieser Fortbildungen mit einem engen fach-
lichen Fokus lassen sich vermutlich tiber die Aktivititen erkliren, in die
die Teilnehmenden involviert werden: Vielfach werden sie dazu angeregt,
sich intensiver mit spezifischen fachlichen Schwierigkeiten, Vorstellungen,
Lernstrategien und -prozessen ihrer Schiiler_innen auseinanderzusetzen.
Mitunter bedienen sich die Fortbildner_innen hierbei sogenannter pada-
gogischer Doppeldecker: Die Lehrpersonen werden in der Fortbildung mit
dhnlichen oder analogen Herausforderungen konfrontiert wie — spdter im
Unterricht — jhre Schiiler_innen. In einer amerikanischen Fortbildung, die
darauf abzielte, forschendes Lernen und Experimentieren im eigenen Un-
terricht zu realisieren, erprobten die teilnehmenden Lehrkrafte beispiels-
weise selbst jene naturwissenschaftlichen Arbeitstechniken und Strate-
gien, die sie spdter im Unterricht ihren Schiiler_innen zugdnglich machen
sollten. Die Fortbildung mit diesem Doppeldecker zeigte Wirkungen auf
das Wissen und das Handeln der teilnehmenden Lehrpersonen. Zudem
duflerten sich die teilnehmenden Lehrkréfte sehr positiv tiber die eigenen
Lernerfahrungen und stellten Analogien zum Lernen ihrer Schiiler_innen
her: “Instead of being told how to use inquiry learning, we were taught by
inquiry learning. By experiencing the process several different times, the
techniques become second nature to me. ... Not surprisingly, I learn in the
same way my students learn ... [This workshop was] one of the best things
that had ever happened to my teaching ... this one was nonstop learning”
(Jeanpierre et al. 2005, S. 683).

In anderen Fortbildungen werden die Lehrkrifte angeregt, fachbezogene
Bearbeitungswege und -strategien von Lernenden zu antizipieren, zu re-
konstruieren und anschlieffend ihre Vorhersagen mit den tatsdchlichen
Wegen abzugleichen. Oder die Lehrpersonen werden mit diagnostischen
Verfahren (Aufgaben, Fragen, Interviews etc.) vertraut gemacht, die es
ihnen erlauben, Lernfortschritte der Schiiler_innen differenzierter zu er-
kennen und hieraus Unterstiitzungsbedarfe abzuleiten.
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Im Grunde geht es bei diesen Fortbildungskonzepten demnach darum,
das fachdidaktische Wissen der Lehrpersonen weiterzuentwickeln und
ihr Verstdndnis daftir zu vertiefen, wie Schiiler_innen fachbezogene
Inhalte erwerben und lernen. Zudem zielen viele der diesem Merkmal
zugeordneten Fortbildungen darauf ab, die ,kognitive Empathie” der
Lehrkrafte zu fordern. Damit sind die Fahigkeit und die Motivation der
Lehrkréfte gemeint, Lern- und Verstehensprozesse von Schiiler_innen
zu antizipieren und sich in die Gedankenwelt der Lernenden hinein-
zuversetzen (auch Reusser, 2018). Durch Fortbildungen kénnen damit
auch die professionelle Wahrnehmungskompetenz und fachbezogene
diagnostische Kompetenzen der Lehrpersonen aufgebaut und erweitert
werden. Diese Kompetenzen sind eine entscheidende Voraussetzung fiir
das professionelle Handeln von Lehrpersonen und fiir eine hohe Unter-
richtsqualitdt (Baumert et al., 2010).

INPUT-, ERPROBUNGS- UND REFLEXIONSPHASEN VERKNUPFEN

Die Anforderungen an eine wirksame Forschungspraxis lassen sich
kaum in eintdgigen bzw. einmaligen Fortbildungen, wie sie immer
noch zur gangigen Praxis in Deutschland gehdren, realisieren.

In vielen Fortbildungen, die sich als wirksam erwiesen haben, erhal-
ten Lehrkrifte die Gelegenheit, ihr neu erworbenes Wissen im eigenen
Unterricht zu erproben und tiber diese Erfahrungen in nachfolgenden
Fortbildungssitzungen gemeinsam mit dem/der Fortbildner_in und/
oder anderen Teilnehmenden zu reflektieren (zsf. Lipowsky, 2014; Li-
powsky & Rzejak, 2019). Fortbildungen, die beispielsweise eine Weiter-
entwicklung der unterrichtlichen Kommunikation intendieren, eréffnen
Lehrpersonen haufig die Gelegenheit, das erworbene Wissen im Bereich
dialogischer Gesprachsfithrung anzuwenden, videografisch zu doku-
mentieren, unter gezielten Fragestellungen zu reflektieren und hieraus
Vorhaben fiir die kiinftige Praxis zu generieren (z. B. Chen et al., 2020;
Kiemer et al., 2015).

Diese Anforderungen lassen sich kaum in eintdgigen bzw. einmaligen Fort-
bildungen, wie sie immer noch zur gdngigen Praxis in Deutschland geho-
ren, realisieren. Wenig tiberraschend ist daher, dass nach dem Stand der
Forschung solche einmaligen bzw. eintdgigen Fortbildungen keine nachhal-
tigen Wirkungen beanspruchen kénnen (Darling-Hammond et al., 2017).

Kann man umgekehrt davon ausgehen: Je linger die Dauer einer Fortbil-
dung, desto grofler ihre Wirksamkeit? Nach allem, was bislang bekannt
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ist, greift diese Schlussfolgerung zu kurz. Vielmehr kommt es auf die
konkreten Ziele der Fortbildung, auf die Voraussetzungen der Teilneh-
mer_innen sowie auf die konkreten (Lern-)Aktivitdten an, zu denen die
teilnehmenden Lehrpersonen im Rahmen der Fortbildung herausgefor-
dert werden (Sims & Fletcher-Wood, 2020; Timperley et al., 2007). Auch
langere Fortbildungen kénnen wirkungslos verpuffen, wenn die Teilneh-
menden nicht zu einer konkreten Weiterentwicklung ihres unterricht-
lichen Handelns angeregt werden oder wenn sich die Teilnehmenden z.B.
mit Themen auseinandersetzen, die auch bei bestmoglicher Umsetzung
keine Forderung der Schiiler_innen versprechen. Dies verweist noch ein-
mal darauf, wie wichtig die Kooperation mit der Wissenschaft ist. Denn die
Wirksamkeit einer Fortbildung flir die Schiiler_innen hdngt auch davon
ab, inwieweit die Fortbildung unterrichtliche Tiefenstrukturmerkmale fo-
kussiert, die das Lernen der Schiiler_innen tatsdchlich fordern konnen.
Langere Fortbildungen sind somit kein Garant fiir eine hohe Wirksamkeit.

Die Forschung zeigt zudem, dass es auch kiirzere Fortbildungen gibt,
die wirksam sind (z. B. Basma & Savage, 2018; Harris et al., 2015). Analy-
siert man diese kiirzeren und zugleich wirksamen Fortbildungsangebote
genauer, so zeigt sich vielfach, dass diesen Fortbildungsangeboten be-
reits ausgereifte und evidenzbasierte Lehr-Lernkonzepte zugrunde lie-
gen. Das bedeutet: In vorangegangenen Studien konnte gezeigt werden,
dass sich entsprechende Mafinahmen positiv auf die Unterrichtspraxis
und/oder auf die Schiiler_innen auswirken. Aus diesen Vorgdngerstu-
dien liegen damit bereits vielfach erprobte Materialien, Handreichungen
und Praxisvorschldge fiir die Lehrpersonen vor, die in nachfolgenden
Fortbildungen eingesetzt werden koénnen und die es den Lehrkraften
erlauben, die eigene Unterrichtspraxis — mit relativ wenig Zeitaufwand
- wirkungsvoll weiterzuentwickeln (z. B. Harris et al., 2015; Souvignier
& Behrmann, 2017).

LEHRPERSONEN COACHEN UND FEEDBACK GEBEN

Viele wirksame Fortbildungskonzepte beinhalten Coaching- und/oder
Feedbackkomponenten (z. B. Allen et al., 2011; Matsumura et al., 2013;
zsf. Rzejak & Lipowsky, 2019). Das Feedback bezieht sich hierbei vor
allem auf das Handeln der Lehrpersonen, also inwieweit die Lehrper-
sonen das intendierte Handeln realisieren und welche Schritte ggf. erfor-
derlich sind, um sich dem angestrebten Ziel weiter zu nahern.

Wer gibt in diesen wirksamen Fortbildungskonzepten Feedback? Meist
handelt es sich hierbei um die/den Fortbildner_in, mitunter kommt das
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Feedback aber auch von (erfahrenen) Kolleg_innen mit einer besonderen
Expertise. Unterstiitzend werden hierbei auch digitale Tools (z. B. Video-
grafien des Unterrichts) eingesetzt, um Lehrpersonen Riickmeldungen
zu ihrem unterrichtlichen Handeln zu geben (z. B. Allen et al, 2011;
Chen et al.,, 2020). Welche Form des Feedbacks den grofiten Einfluss auf
eine Weiterentwicklung des unterrichtlichen Handelns und die Unter-
richtsqualitdt hat, ist bislang noch nicht erforscht.

Intensive Beratung und Unterstiitzung der teilnehmenden Lehrkrafte
erfolgen hdufig tiber Coachingelemente. Die Coaches tibernehmen hier-
bei — je nach Fortbildungskonzept — unterschiedliche Aufgaben, die
teilweise deutlich tiber eine Riickmeldung zum unterrichtlichen Han-
deln hinausgehen: Der Coach demonstriert beispielsweise, wie das er-
wiinschte Handeln aussieht, bereitet mit den Lehrkridften gemeinsam
Unterricht vor, lenkt die Aufmerksamkeit der Lehrkrdfte auf den Zu-
sammenhang zwischen lehrerseitigem Handeln im Unterricht und dem
Lernen der Schiiler_innen, zieht wissenschaftliche Positionen, Theorien
und Befunde heran, um Situationen der Praxis zu erkldren und zu deu-
ten, wahlt kurze Sequenzen aus dem Unterricht aus, die vertiefend be-
trachtet und reflektiert werden und unterstiitzt die Lehrkrifte, sich auf
wesentliche Merkmale der Tiefenstruktur von Unterricht zu konzentrie-
ren (Darling-Hammond et al., 2017; Timperley, 2008). Hierzulande mag
es ungewohnlich erscheinen, wenn Fortbildner_innen etwas vormachen,
demonstrieren oder modellieren, international ist dies hingegen eine
deutlich verbreitetere Praxis (Darling-Hammond et al., 2017).

LEHRPERSONEN DIE WIRKSAMKEIT IHRES
HANDELNS ERLEBEN LASSEN

Wirksame Fortbildungen lassen Lehrpersonen die Wirksamkeit des eige-
nen Handelns erleben, was beispielsweise dadurch unterstiitzt werden
kann, dass Kernpraktiken in den Mittelpunkt der Fortbildung gestellt
werden und die teilnehmenden Lehrpersonen diagnostische Werkzeuge
(z. B. Lehrerfragen, Aufgaben, Beobachtungen, Interviews, Tests) ken-
nenlernen, mit denen sie positive Verdnderungen bei den Schiiler_innen
erkennen und sichtbar machen kénnen (Timperley et al., 2007). Wichtig
ist allerdings, dass die teilnehmenden Lehrpersonen durch die/den Fort-
bildner_in darin unterstiitzt werden, die Verbindungen zwischen ihrem
(veranderten) unterrichtlichen Handeln und den Lernhandlungen der
Schiiler_innen wahrzunehmen. Diese Verbindung diirfte besonders gut
beobachtbar sein, wenn man die Unterrichtskommunikation genauer in
den Blick nimmt. Hierzu gehoéren auf Seiten der Lehrperson das Frage-
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verhalten, die Wartezeiten, der Umgang mit den Schiilerantworten sowie
das Feedback und auf Seiten der Lernenden die Ldange, die Qualitdt und
der Begriindungsgehalt der Antworten sowie inwieweit die Lernenden
aufeinander Bezug nehmen.

Wie kann man sich diese Forderung des Erlebens eigener Wirksamkeit
konkret vorstellen? Lipowsky et al. (2011) berichten von einer Fortbil-
dung, in der eine videografierte Unterrichtssequenz eingesetzt wurde,
um den teilnehmenden Lehrpersonen die Verbindung zwischen dem
Frageverhalten einer Lehrperson und dem Antwortverhalten ihrer Schii-
ler_innen zu demonstrieren. In der videografierten Unterrichtsstunde
konnten zwei verschiedene Fragetechniken beobachtet werden, die mit
sehr unterschiedlichen Reaktionen der Lernenden einhergingen. Im An-
schluss an die Fortbildungssitzung variierten die Lehrpersonen gezielt
ihr Frageverhalten im eigenen Unterricht und berichteten in der nach-
sten Sitzung von sehr dhnlichen Erfahrungen. Einige duflerten sich tiber-
rascht tiber den selbst erlebten Zusammenhang zwischen Frage- und
Antwortverhalten und dariiber, aufgrund vermeintlich unbedeutender
und kleiner Modifikationen des eigenen Handelns ihren Unterricht er-
kennbar verdndern zu konnen. Auf diese Weise hat ein Teil der Lehrper-
sonen die Wirkung des eigenen unterrichtlichen Handelns sehr konkret
selbst erlebt.

Wenn Lehrpersonen erleben, dass ihr eigenes Handeln erfolgreich ist,
also z. B. Schiiler_innen erfolgreicher lernen und sich motivierter am Un-
terricht beteiligen, ist zu erwarten, dass sie ihr unterrichtliches Handeln
nachhaltig und dauerhaft verdndern, was auch Veranderungen ihrer Mo-
tivation und ihrer Uberzeugungen nach sich ziehen kann (Guskey, 1985;
Timperley et al., 2007).

RELEVANZ UND NUTZEN VON FORTBILDUNGSINHALTEN
VERDEUTLICHEN

Wenn Lehrpersonen in einer Fortbildung die Wirksamkeit des eigenen
Handelns erleben, kann das auch dazu beitragen, dass ihnen die Prak-
tikabilitdt der Fortbildungsinhalte bewusst wird. Ob Lehrpersonen die
Inhalte und Vorschldge einer Fortbildung als nfitzlich und umsetzbar
bewerten, ist unter anderem davon abhdngig, wie anschlussfdhig diese
an die bisherigen Uberzeugungen und Praktiken der Lehrpersonen sind,
wie einfach sich die Fortbildungsinhalte umsetzen lassen und wie rele-
vant und niitzlich sie von den Lehrpersonen bewertet werden (Dam et
al., 2020).
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Zum Erleben von Relevanz kénnen auch die Arbeit mit Beispielen und
Fédllen aus dem Unterricht der Lehrpersonen oder aus fremdem Unter-
richt sowie das Aufgreifen von aktuellen Themen, Fragen und Herausfor-
derungen beitragen. Insofern kommen Fortbildungen zur Digitalisierung
den aktuellen Wiinschen und Bediirfnissen vieler Lehrkrifte entgegen.
Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, dass diese Fortbildungen
nicht nur der Wiederherstellung der Handlungsfihigkeit der Lehrper-
sonen und der kurzfristigen Problembewaltigung dienen, sondern auch
eine grundsatzliche Weiterentwicklung des Unterrichts in dem eingangs
beschriebenen Sinne im Blick haben sollten, damit es nach der Pandemie
nicht zu einer Riickkehr zur ,alten Praxis” kommt, sondern sich eine
,neue Normalitdt” entwickelt.

UNTERRICHTSBEZOGENE KOOPERATIONEN INITIEREN UND STARKEN

Als wichtige Voraussetzung fiir eine nachhaltige Umsetzung von Fortbil-
dungsinhalten in der Praxis und eine langfristig erfolgreiche Schul- und
Unterrichtsentwicklung gilt die intensive Kooperation von Lehrpersonen
eines Kollegiums. Aber nicht jede Form der Kooperation und nicht jede
professionelle Lerngemeinschaft ist wirksam (Sims & Fletcher-Wood,
2020). Auf den Unterricht und das Lernen der Schiiler_innen hat die Zu-
sammenarbeit von Lehrpersonen insbesondere dann positive Wirkungen,
wenn wiederholt und fortlaufend Merkmale der Tiefenstruktur des Un-
terrichts gemeinsam analytisch und reflexiv weiterentwickelt werden. Die
Schwerpunkte der kooperativen Unterrichtsentwicklung bilden somit jene
Merkmale, von denen man weif$, dass sie das Lernen der Schiiler_innen
mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit positiv beeinflussen kénnen (Dar-
ling-Hammond et al., 2017; Kennedy, 2016). Fiir eine entsprechende in-
haltliche Ausrichtung der Zusammenarbeit ist es notwendig, dass sich die
Lehrpersonen am jeweiligen Stand der Unterrichtsforschung orientieren,
weshalb hierbei eine Unterstiitzung durch Wissenschaftler_innen bedeut-
sam sein kann (Gersten et al., 2010; Gore et al., 2017).

Prasenz- oder Onlinefortbildung:
Welches Fortbildungsformat ist wirksamer?

Es gibt bislang kaum Studien, in denen Fortbildungen — unter Konstant-
haltung aller iibrigen Bedingungen — im Prdsenzformat, Blended-Lear-
ning-Format und vollstdndig virtuellen Format miteinander verglichen
wurden. Die wenigen verfiigbaren Studien lassen vermuten, dass sich
Prasenzfortbildungen und virtuell durchgefiihrte Fortbildungen kaum
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in ihrer Wirksamkeit unterscheiden, wenn sich Inhalte, Ziele, Dauer und
Gestaltung gleichen (z. B. Fishman et al., 2013; Hill et al., 2013; Rock,
2017). Zu beachten ist allerdings, dass dies bislang nur flir wenige Fort-
bildungsthemen und -ziele untersucht wurde.

Eine dichotome Gegeniiberstellung von Online- und Prasenzfortbil-
dungen erscheint aber auch deshalb wenig zielfithrend, weil viele ak-
tuelle, fiir diesen Forschungsiiberblick ausgewerteten Fortbildungen
Online- und Prasenzphasen miteinander kombinieren und demzufolge
selten vollstdndig virtuell oder selten vollstindig in Prasenz durchge-
fuhrt werden. Zudem deutet sich durch die bisherigen Studienergeb-
nisse an, dass die hier dargestellten Merkmale wirksamer Fortbildungen
auch fir Onlinefortbildungen und fiir hybride Angebote, in denen On-
line- und Prdsenzelemente kombiniert werden, relevant sind (Bragg et
al., 2021; Elliott, 2017; Fishman et al., 2013; Hill et al., 2013).

Die Frage, welches Fortbildungsformat — Prdsenz oder Online — wirk-
samer ist, ldsst sich ohne weitere Berticksichtigung der Inhalte, der Ziele
und der zugrunde liegenden Konzeption — nicht beantworten. Zu beach-
ten ist, dass bei langeren Fortbildungen in einem vollstandig virtuellen
Format besondere Herausforderungen bestehen, die Teilnehmer_innen
zu motivieren und ,bei der Stange zu halten”. So stellen virtuelle Fort-
bildungen besondere Anforderungen an die Selbststeuerungsfihigkeiten
der Teilnehmer_innen und setzen fiir eine qualitativ hochwertige Durch-
fithrung auch erheblichen technischen Aufwand voraus.

Expertise im Beruf — eine Frage
der (Berufs-)Erfahrung?

Angesichts der bestehenden Herausforderungen kénnte man die Ansicht
vertreten, dass berufliche Erfahrungen - z. B. im Umgang mit digitalen
Medien - eine wichtige Voraussetzung fiir guten und lernwirksamen Un-
terricht darstellen. Die Forschungslage zum Zusammenhang zwischen der
(Berufs-)Erfahrung auf der einen Seite sowie der Lehrexpertise und dem
Lernerfolg der Schiiler_innen auf der anderen Seite ist jedoch uneinheit-
lich (Graham et al., 2020; Gustafsson & Nilsen, 2016; Hill et al., 2005; Pa-
pay & Kraft, 2015; Podolsky et al.,, 2019). Einige Studien belegen keine Zu-
sammenhdnge, andere weisen Zusammenhdnge fiir den ersten Abschnitt
der Berufsbiografie nach und wieder andere kommen zu positiven Effekten
mit zunehmender Berufserfahrung. Insgesamt scheint die Berufserfahrung
somit kein zuverldssiger Garant fiir wirksamen Unterricht zu sein.

31



Was Lehrkrafte lernen mussen — Bedarfe der Lehrkraftefortbildung in Deutschland

Was bleibt zu tun? — Ein Pladoyer fur innovative
und fortbildungsfreundliche Strukturen

Zieht man die identifizierten Merkmale wirksamer Fortbildungen als
Kriterien heran, so muss man konstatieren, dass viele Fortbildungsan-
gebote in Deutschland diesen Kriterien nicht entsprechen. Nach wie vor
zeichnet sich die Fortbildungspraxis in Deutschland vielfach durch so-
genannte One-Shot-Fortbildungen aus. Diese Angebote sind haufig eher
breit angelegt, tauchen selten tief in Fachinhalte und Lernprozesse ein,
erschopfen sich mitunter in der Weitergabe von Tipps und Materialien
und werden von Fortbildner_innen durchgefiihrt, die fiir ihre Aufgaben
selten systematisch und langfristig qualifiziert wurden (Cramer et al.,
2019; Daschner & Hanisch, 2019). Die Wirksamkeit dieser Fortbildungs-
angebote ist somit in Zweifel zu ziehen.

Daher ist es notwendig, innovativere und fortbildungsfreundlichere
Strukturen zu implementieren. Folgende Handlungsempfehlungen las-
sen sich ableiten:

® Es sind mehr Ressourcen erforderlich, damit qualitativ hochwertige
und innovative Fortbildungsangebote entwickelt und in der Breite
implementiert werden konnen.

® Viele wirksame Fortbildungskonzepte sind von Wissenschaftler_
innen (mit-)entwickelt worden. Daher sollten Universititen und
Hochschulen stdrker in die Konzeption und Durchfithrung von
Fortbildungen einbezogen werden. Dies verlangt eine intensivere
Kooperation zwischen den Wissenschafts- und den Kultusressorts in
den jeweiligen Bundesldndern.

® Zudem widre ein bundesweit agierendes Fortbildungszentrum wiin-
schenswert, das qualitativ hochwertige Fortbildungen entwickelt, biin-
delt und diese Angebote Lehrpersonen unabhdngig von ihrem Dienst-
ort zur Verfligung stellt. Hier erweist sich der Digitalisierungsschub
im Bereich der Fortbildung vielleicht als eine besondere Chance, um
langfristige bundeslandiibergreifende Kooperationen aufzubauen.
Perspektivisch konnte einem solchen Fortbildungszentrum auch die
Aufgabe tibertragen werden, ein Fortbildungsmonitoring zu etablieren
sowie Angebote fiir eine qualitativ hochwertige Qualifizierung von
Fortbildner_innen zu entwickeln. Ein solches bundesweites Zentrum
steht nicht in Konkurrenz zu regionalen Fortbildungseinrichtungen,
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sondern sollte mit diesen kooperieren und entsprechende Angebote
ergdanzen. Vorstellbar widre, dass neben dem bundesweit agierenden
Fortbildungszentrum auch Institute in den Landern aufgebaut wer-
den, die fiir spezifische Aufgaben und/oder fiir bestimmte Schulfdacher
verantwortlich sind und ihre Angebote bundesweit einspeisen.

® Des Weiteren ist bei der Entwicklung von Fortbildung und der Fort-
bildungslandschaft zu berticksichtigen, dass die Wirkungen einer
Fortbildung auch davon abhidngen, wie gut die Fortbildner_innen
auf ihre Aufgabe vorbereitet sind. Fortbildner_innen benétigen eine
deutlich verbesserte Ausbildung fiir ihre Tatigkeit. Mit einer verbes-
serten Qualifizierung sollten auch eine Aufwertung und stdrkere An-
erkennung der Fortbildungstdtigkeit einhergehen, um eine ausrei-
chende Anzahl von geeigneten Bewerber_innen fiir das Aufgabenfeld
zu gewinnen und die bestehende Fluktuation in diesem Bereich zu
verringern. Damit rlickt die Rekrutierung von Fortbildner_innen in
den Mittelpunkt. Eine gute Lehrperson zu sein, bedeutet jedenfalls
nicht zwingend, auch ein_e gute_r Fortbildner_in zu sein (Lipowsky
& Rzejak, 2021).
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Wie kriegen wir digitales Lernen und
Lehren in die Schulen? — Zehn Learnings
aus vier Jahren digitale Fortbildungen in
Berlin

Antonia Kapretz Projekt Digitales Lernen Berlin

Fehler machen, Zuhoren, Zusammenhalten — das sind die ersten
drei wichtigen Lernerfahrungen aus dem Projekt Digitales Lernen
Berlin.

Antonia Kapretz hat im Rahmen 6ffentlich geforderter Projekte zur For-
derung von digitalen Anwendungen und Projekten in Schule und Kita
in den letzten Jahren vier Konferenzen, 24 themenbezogene Kurzfort-
bildungen, sechs Online-Mediensprechstunden und eine zweitdgige
Online-SCHILF (SCHILF = Schulinterne Fortbildung) fiir Lehrkrafte
sowie 17 Tablet-Schulungen fiir Kita-Erzieher_innen durchgefiihrt. Fir
die Friedrich-Ebert-Stiftung fasst sie zusammen, wie endlich Bewegung
in die Medienanwendungen fiir Schulen kommen kann:

1. Fehler machen: Es ist unerldsslich, dass wir uns alle erlauben, et-
was dazuzulernen. Politik, Verwaltung, Behorden, Schuldirektor_in-
nen, Lehrkrifte, Eltern und auch Schiiler_innen — wir alle miissen
beim digitalen Lernen und Lehren dazulernen und das bedeutet
auch: Fehler machen diirfen. Denn wer keine Fehler machen darf,
der kann keine Dinge ausprobieren und wer nichts ausprobiert, der
kann auch nichts Neues lernen. Und das ist besonders bei digitalen
Anwendungen der Fall, denn ein Computerprogramm muss erlernt
werden und das kann nur tiber das Ausprobieren funktionieren.

2. Zuhoren: Schule funktioniert oft noch als hierarchisches Konstrukt,
wo oben entschieden wird, was unten gemacht wird. Einen echten
Umschwung wird es nur geben, wenn wir uns gegenseitig zuhoren,
so von Erfahrungen anderer profitieren und dann gemeinsam Lo-
sungswege erarbeiten, die die tatsdchliche Arbeitsrealitdt von Lehr-
krdften miteinbeziehen.
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Zusammenarbeiten: Alle, die aus der Offentlichen Hand bezahlt
werden, haben ein Kooperationsgebot. Thre Aufgabe ist es, vorhan-
dene Strukturen aufzugreifen und sie zielfithrend zu Synergien mit
freien Tragerschaften zu verquicken. Es kann nicht sein, dass anhal-
tend Parallelstrukturen geschaffen werden, die Schulen mit ihren
Angeboten tiberfordern.

Sich selbst ernst nehmen: Lehrkrifte miissen anfangen, sich selbst
als Spezialist_innen fiir ihr eigenes Problem zu erkennen. Nur sie
konnen sinnhafte Angebote in ihren Unterricht einbauen. Dafiir
miissen sie sich einen Uberblick verschaffen, um dann informierte
Entscheidungen tiber den Einsatz von digitalen Medien treffen zu
konnen.

Und jetzt einen kurzen Ausflug zu den Fortbildungen selbst:

5.

Mach’s modern: Auch Lehrkréfte benutzen digitale Medien, Smart-
phones und Apps in ihrer Freizeit. Wer ihnen dazu etwas beibringen
will, sollte selbst ebenfalls modern kommunizieren und zeitgemafle
Angebote vorstellen — das kommt an!

Themenvielfalt: Digitales Lernen in der Schule bedeutet nicht, dass
jede Lehrkraft plotzlich Coden lernen muss. Ein Blog-Konzept fiir
den Deutschunterricht oder ein Smartphone-Spektrometer in Phy-
sik — auch das sind digitale Anwendungen. Wichtig ist, dass im Rah-
men von Fortbildungen die Bandbreite digitaler Themen aufgezeigt
wird und Teilnehmer_innen einen kurzen Einblick auch in die Kurse
erhalten, die sie nicht besucht haben.

SCHILFs durchfiihren: Schulinterne Fortbildungen sind notwendig
— wenn auch nicht ganz einfach. Um ein Kollegium in die Lage zu
versetzen, digitale Konzepte an der eigenen Einrichtung tatsdchlich
umsetzen zu konnen, miissen sich alle auf einem Wissensstand be-
finden. Und das geht letztendlich nur, wenn alle Informationen al-
len Beteiligten gleichzeitig zur Verfiigung stehen. Die grofle Heraus-
forderung besteht hierbei, proaktive Zusammenarbeit zwischen
,2wissenden” und ,unwissenden” Kolleg_innen anzuregen.

Vernetzung: Schulen, die intern einen gemeinsamen Kenntnisstand
erarbeitet haben, konnen sich fachspezifisch in interschulischen
Fortbildungen organisieren. So wird ein Austausch zu Methoden
und Anwendungen zwischen den Einrichtungen angeregt.

40



Was Lehrkrafte lernen mussen — Bedarfe der Lehrkraftefortbildung in Deutschland

9. Was es bringt: Digitale Anwendungen stellen einen aktuellen Be-
zug zwischen Lebensrealitdt und Schule her — nicht nur fiir Schii-
ler_innen. So kdnnen beispielsweise organisatorische Ablaufe fiir
Lehrkréfte deutlich vereinfacht werden und Lehrer_innen die Mog-
lichkeit erhalten, gruppenbasiertes Lernen anzuleiten — beides ent-
lastet die Lehrkréfte!

10. Stundenbudget: Damit dies alles gelingen kann, brauchen Lehr-
krifte ein festes priifbares Stundenbudget fiir Fortbildungen.

Das Projekt Digitales Lernen Berlin wurde bis Dezember 2020 vom Be-
zirksamt Berlin-Mitte, Fachbereich Kunst, Kultur und Geschichte gefor-
dert. Arbeitsergebnisse und Inhalte des Projektes finden sich unter www.
digitales-lernen.berlin
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Zwischenruf:
Braucht es eine Verpflichtung zur
Fortbildung flur Lehrkrafte?

Thomas Kerstan Bildungspolitischer Korrespondent der ZEIT,
Herausgeber von ZEIT Campus

Der Status Quo der Lehrkrdftefortbildung ist ein handfester
, Skandal

Ich bin kein Experte und kein Schulpraktiker, und so mochte ich die Frage
beantworten aus der Perspektive eines interessierten Laien. Meine Ant-
wort ist uneingeschrankt: Ja. Und zwar eine echte, die auch durchgesetzt
wird, nicht die unverbindliche, die jetzt schon tiberall auf dem Papier
steht.

Warum? Vor allem aus zwei Griinden:

Erstens erhoht es den Druck. Und zwar auf beiden Seiten: Die Lehrkréfte
sind gefordert, ihrer Pflicht nachzukommen, und die Kultusministerinnen
und Kultusminister sind ihrerseits gefordert, fiir entsprechende Fortbil-
dungsmoglichkeiten zu sorgen. Das erinnert ein wenig an die Auseinan-
dersetzung um die Maskenpflicht im Zuge der Corona-Epidemie. Eine
Maskenpflicht ware vermutlich schon frither sinnvoll gewesen — allein, es
gab keine Masken. Und nichts ist schlimmer als ein Verbot oder Gebot zu
verhdngen, das nicht durchgesetzt werden kann. Und wie sehr die Lehr-
krdftefortbildung am Boden liegt, das hat der Daschner-Bericht (s. auch
sein Beitrag in diesem Band, S. 11) deutlich gezeigt.

Zweitens trdgt es zur Professionalisierung des Lehrerberufs bei. Peter
Daschner hat schon darauf hingewiesen, dass man lange der Illusion
anhing, dass die ersten beiden Phasen der Lehrerbildung fiir eine gute
Unterrichtspraxis ausreichten. Inzwischen ist man schlauer geworden —
ohne allerdings die Konsequenzen zu ziehen.

In anderen Berufen ist man da weiter. Meine Frau ist Arztin, und da erlebe
ich eine ganz andere Fort- und Weiterbildungspraxis. Sie musste — in ihrer
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Freizeit — teure und aufwendige Seminare besuchen, um Fachdrztin zu
werden. Sie muss das wochentlich erscheinende Deutsche Arzteblatt le-
sen, um zu wissen, wie der Stand der Kunst ist, und sie besucht regel-
mafig — auch in ihrer Freizeit — Fortbildungen, zum Teil auch online. Sie
muss dabei jahrlich Fortbildungspunkte sammeln, sonst droht der Entzug
der Zulassung.

Ich glaube, dass diese Fortbildungspraxis, verbunden mit dem harten Nu-
merus clausus, wesentlich zum Ansehen des Arztberufs beitragt.

Das lenkt auf einen Aspekt, der mir besonders wichtig ist. Die deutsche
Schule ist eine Lehrerschule, sie sind die zentralen Akteurinnen und Ak-
teure. Keine Reform, keine Verbesserung ist moglich, bei der sie nicht ak-
tiv mitspielen. Und jede Verpflichtung ist zum Scheitern verurteilt, wenn
sie von ihnen ausgebremst wird.

Deswegen wiinsche ich mir, dass sich die Lehrkréfte am Portepee fassen
und aktiv fiir eine bessere Lehrkréftefortbildung kampfen. Nicht als Belas-
tung, sondern um die Berufsehre zu verteidigen. Ich wiinsche mir Lehrer-
verbdnde und Gewerkschaften, die bei dem Thema nicht aufstéhnen und
rituell ,das auch noch ..” klagen, sondern die die Kultusministerinnen und
Kultusminister vor sich her treiben und um die besten Fortbildungsmog-
lichkeiten fiir ihre Mitglieder kimpfen. Es wiirde dem Schulsystem sehr
gut tun, wenn die Lehrkrifte die Qualitdt ihres Berufs zu ihrem eigenen
Thema machten.

Wenn Sie erlauben, mdchte ich noch eine Fufinote zur Lehrkriftefortbil-
dung anfiigen. Als mir Peter Daschner 2018 seine Studie vorgestellt hat,
gingen mir zwei Gedanken durch den Kopf. Der erste war: Das ist ja un-
glaublich, unterirdisch, ein handfester Skandal. Der zweite Gedanke war:
Das interessiert vermutlich keinen Menschen, wie verkaufe ich das in der
Redaktion? Mit der Redaktion hat es dann geklappt, und ich habe dartiber
geschrieben. Aber insgesamt stehen das Presseecho und das Echo in der
Politik in keinem Verhdltnis zum skandal6sen Zustand der Lehrkréftefort-
bildung.

Das Thema ist sehr wichtig, man kennt sogar viele Stellschrauben, um es in
den Griff zu bekommen, aber es hat keinen Charme. Insofern sollten alle,
die hier etwas bewegen wollen, immer mitdenken, wie man dem Thema
Leben einhauchen kann.
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Zur Lage und Zukunft der
Lehrkraftefortbildung

Prof. Dr. Josef Keuffer Leiter des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung Hamburg

Mit einer erneuten Offensive ist es nicht getan, es bedarf struktu-
reller Verdnderungen in der Fortbildung.

Die Fort- und Weiterbildung von Lehrkrdften in Deutschland ist entwick-
lungsbediirftig. Sie ist nicht so konsequent institutionalisiert worden,
wie es beispielsweise bei Mediziner_innen oder Jurist_innen der Fall ist.
Fortbildung ist einerseits individuelles Lernen in und mit dem Beruf, an-
dererseits die ,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens
nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten Bildungsphase”
(Deutscher Bildungsrat, 197). Eine einheitliche Vertretung und Fiirspra-
che fiir die Profession der Lehrerin, des Lehrers gibt es in Deutschland
nicht. Stattdessen zeichnet diese Profession sich aus durch ihre Aufspal-
tung in drei Phasen (Universitdt, Vorbereitungsdienst, Lehrkraftefortbil-
dung), verschiedene Lehrerverbdnde, Gewerkschaften und Vereine. Die
16 fir Bildungspolitik zustdndigen Landesministerien haben jeweils ei-
gene landesspezifische Institute mit verschiedenen Finanzierungskon-
zepten fiir die langste Phase der Lehrerbildung, der staatlich organisier-
ten Lehrerfortbildung, eingerichtet.

Fortbildung ist fiir das Berufsleben von Lehrer_innen in den letzten Jah-
ren bedeutsamer geworden. Dies ist insbesondere auf die schulischen
Verdnderungen durch Migration (Gomolla 2016), Inklusion (Amrhein
2015) und Digitalisierung (Eickelmann/Kummer Wyss 2020) zuriick-
zuftihren. Bedingt durch die damit verbundenen schulischen Verdn-
derungsprozesse benotigen Lehrkrdfte mehr Unterstiitzung und aner-
kannte Arbeitszeiten fiir Fortbildung. Mit einer erneuten Offensive ist es
hierbei nicht getan, es bedarf struktureller Verdnderungen in der Fortbil-
dung, wie ich sie am Ende dieses Beitrags skizzieren werde.
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Fortbildung von Lehrer_innen gibt es seit knapp hundert Jahren. In der
Weimarer Republik war die Griindung des ,Instituts fiir Lehrerfortbil-
dung” in Hamburg im Jahr 1925 ein Meilenstein auf dem Weg zu einer
Professionalisierung des Lehrerberufs in Deutschland. Dieser Weg miin-
dete sehr viel spdter in das Konzept ,Lebenslanges Lernen”. In dem von
Ewald Terhart im Jahr 2000 herausgegebenen Bericht ,Perspektiven der
Lehrerbildung in Deutschland” wurde die Bedeutsamkeit der Lehrerfort-
bildung fiir das berufliche Handeln und den Erfolg schulischen Lernens
von der KMK und der Lehrerbildungsforschung deutlich hervorgehoben.
In den Jahren ab 2013 konnten mit der neu einsetzenden ,Qualitdtsof-
fensive Lehrerbildung” die Universitdten und Hochschulen personell und
finanziell deutlich gestdrkt werden. Landesinstitute und Einrichtungen
der Lehrerfortbildung hingegen erhielten kaum zusétzliche Ressourcen,
gelegentlich sogar sogenannte Konsolidierungsauflagen, die mit Perso-
nalabbau und finanziellen Einschrankungen verbunden waren. Jiingst
wurden ,Ldndergemeinsame Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkréften
als ein Bestandteil ihrer Professionalisierung in der dritten Phase der
Lehrerbildung” durch die KMK (Mdrz 2020) beschlossen. Die Folgen die-
ses Beschlusses bleiben abzuwarten.

In einem Projekt des Deutschen Vereins zur Férderung der Lehrerinnen-
und Lehrerfortbildung e.V. (DVL{B) ist es gelungen, bedeutsame Daten
und Analysen zur Lage der Fortbildung als Bestandsaufnahme in den
16 Bundeslindern zusammenzutragen. In dem von Daschner/Hanisch
(2019) herausgegebenen Band werden die Desiderata der deutschen
Lehrkraftefortbildung sehr deutlich (siehe auch der Beitrag von Peter
Daschner in diesem Band, S. 11-18). Die KMK rdumte darauthin ein, sich
in den letzten Jahren nicht verstdirkt um die Lehrkrdftefortbildung ge-
kiimmert zu haben. Fiir das Jahr 2020 war deshalb eine gemeinsame
Tagung der Ministerien, Landesinstitute und des DVLfB mit dem Ziel der
Bestandsaufnahme und Weiterentwicklung der Lehrkréftefortbildung
geplant. Diese Tagung musste aufgrund der Corona-Pandemie in das
Jahr 2021 verschoben werden.

Die Leitlinien fiir die Fortbildung werden in den Bundesldndern zumeist
iiber Ziel- und Leistungsvereinbarungen geregelt. Das Fortbildungspro-
gramm orientiert sich an den staatlichen Vorgaben, den Erfordernissen
der Schulen und den Interessen der Lehrkrifte. Die Erhebung des Fort-
bildungsbedarfs ist kein einfacher Prozess, vielmehr erfolgt hier ein
komplexer Abgleich von bildungspolitischen Zielsetzungen, konkreten
Erfordernissen der Schulen und dem Wissen der Landesinstitute iiber
den Zusammenhang von Schulentwicklung, Organisationsentwicklung
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und Unterrichtsentwicklung. Aus diesem Vermittlungsprozess wird pro
Schuljahr oder Schulhalbjahr ein Fortbildungsprogramm neu aufgesetzt.

In den Bundesldndern gibt es unterschiedliche Regelungen dartiber, ob
und wann Fortbildungsveranstaltungen verpflichtend oder als freies
Angebot wahrgenommen werden. Die vielfach geduflerte Kritik an den
sogenannten One-Shot-Fortbildungen trifft die Realitdt der Angebote
hédufig nicht mehr. Neben den einzelnen Fachfortbildungen, die wenige
Stunden umfassen und die die Schulen je nach Situation nutzen koén-
nen, sind es seit vielen Jahren insbesondere die Schulberatungen und
die Qualifizierungsmafinahmen, die die meisten Ressourcen in der Fort-
bildung binden. Das gilt fiir die Qualifizierungen der Schulleitungen,
Beratungslehrkrdfte, Sonderpadagog innen und Medienbetreuer_innen
in den Schulen. Diese Mafinahmen erfordern langfristiges Engagement
der beteiligten Lehrkrédfte (30-120 Stunden bis zum Abschlusszertifikat)
und der Fortbildner_innen. Das Curriculum ist hierbei vorgegeben und
wird im Zertifikat hinterlegt.

Das vorrangige Motto derzeitiger Fortbildungsmaffnahmen und Bera-
tungen fiir Schulen und Lehrkrifte lautet: Kompetent handeln und kom-
petent unterrichten, und das zunehmend digital. Dazu ist Kooperation
und Teamarbeit in den Kollegien eine entscheidende Voraussetzung.
Die Verankerung von Teamarbeit in den Kollegien stand deshalb in den
letzten Jahren in der Prioritdtenliste der Veranstaltungsformate oben an.
Hier gibt es sehr vielversprechende Entwicklungen, und in den Schulen
sind Einzelkdmpfer_innen immer seltener anzutreffen.

Es gibt weiterhin Abruffortbildungen fiir Lehrkréfte oder ganze Kol-
legien. Dabei handelt es sich um Veranstaltungen wie (aus: Fortbildungs-
katalog 2020 LI Hamburg):

® Einsatz von Erkldrvideos im Englischunterricht
e Digitales im Mathematikunterricht

® nBots-Roboter im NWT-Unterricht

® Calliope im Nawi Unterricht

e Digitalisierung kritisch und konstruktiv im gesellschaftswissen-
schaftlichen Unterricht umsetzen

e Datenschutz im schulischen Kontext

® schulische Gesundheitsforderung und Personalgesundheit

46



Was Lehrkrafte lernen mussen — Bedarfe der Lehrkraftefortbildung in Deutschland

Spezielle Angebote in der Fortbildung fiir Schulleitungen enthalten The-
men wie:

e Konzeptionelle Beratung fiir Schulleitungen

® Unterstiitzung bei der Computerausstattung an Schulen
® Software anschaffen

® Netzwerke planen und nutzen

® Baumafinahmen planen und realisieren

e Mittelverwendung und Beschaffung

Diese und weitere Veranstaltungen der Landesinstitute sind vielfach
ausgebucht und die Raumbelegung erfolgt zumeist ein Jahr im Voraus.

Die staatliche Lehrkrdftefortbildung erhdlt Unterstiitzung durch die
groflen Stiftungen in Deutschland (Beispiel Forum Digitalisierung) und
auch Konkurrenten in der Digitalwirtschaft sowie bei den Schulbuch-
verlagen. Dies ist begriifienswert, da die staatliche Lehrkrdftefortbildung
sich hier einerseits kooperativ verhalten kann und andererseits dem
Konkurrenzdruck standhalten muss. Die Dynamik in der Entwicklung
digitaler Medien und Fortbildungskonzepte ist teilweise atemberaubend.
Fragen an die Gestaltung von Unterricht und Lernprozessen stellen sich
neu und anders als zuvor.

Die Gestaltung des Unterrichts durch digitale Medien bietet deutlich er-
weiterte Moglichkeiten, dies bestdtigen die Erfahrungen in den Schulen.
Lehrkrafteausbildung und -fortbildung arbeiten deshalb aktiv an der Wei-
terentwicklung des Unterrichts und beziehen die Verdnderung in der Le-
benswelt der Kinder und Jugendlichen mit ein: Tablets, WhatsApp, Twitter,
Messenger, Apps haben Einzug in den schulischen Unterricht erhalten.
Lehrkréfte lernen in Fortbildungen den Umgang mit den technischen und
didaktischen Moglichkeiten, die die digitalen Lernumgebungen bieten.

Mit der Corona-Pandemie, die im Mdirz 2020 in Deutschland zu einem
ersten Lockdown mit Schulschlieffungen und ab Oktober 2020 zu einem
Teil-Lockdown fiihrte, wurden verdnderte Anforderungen an die Bil-
dungs- und Erziehungsprozesse in der digitalisierten Welt mit grofer
Dringlichkeit sichtbar. Wahrend die Digitalisierung im Schulbereich ver-
glichen mit der Wirtschaft in den letzten Jahren eher schleppend voran-
kam, brachte die Pandemie neuen Antrieb fiir das von der KMK entwi-
ckelte Konzept ,Bildung in der digitalen Welt” (KMK 2017) mit sich.
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Zudem wurden die Mittel des Digitalpakts Schule in einem fiir Verwal-
tungen atemberaubenden Tempo aufgestockt (Digitalpakt I bis IV) und
verausgabt. Digitale Endgerdte sowie Prdsentationsgerdte fiir Schulen
wurden angeschafft. Auch an Schiiler_innen, denen bislang kein digitales
Endgerdt zur Verfligung stand, wurden Gerate ausgeliehen. Alle Lehrkraf-
te werden ab dem Jahr 2021 mit einem digitalen Endgerdt ausgestattet.

Fernunterricht, Hybridunterricht, digitale Konferenzen, Telefonkonfe-
renzen, Lernmanagementsysteme, digitalisierte Verwaltungsprozesse
und Webinare der Lehrkraftefortbildung haben die Bildungswelt in ei-
nen digitalen Taumel versetzt und Schulen, Hochschulen und die Fort-
bildung verdndert. Alle staatlichen Fortbildungsinstitute in Deutschland
haben in kurzer Zeit Webinare und weitere digitale Unterstiitzungen
fur den zunehmend stdrker auf digitale Medien bezogenen Unterricht
bereitgestellt und begegneten so dem enormen Anstieg in der Nach-
frage bei Lehrkréftefortbildungen. Lehrkrdfte nehmen diese Angebote
der Fortbildung dann gerne an, wenn diese praxisnah und insbesonde-
re wirksam gestaltet sind (Lipowsky 2020, 51 ff. sowie sein Beitrag in
diesem Band, S. 19-38). Dariiber hinaus tauschen sich Lehrkrifte tiber
WhatsApp oder das #twitterlehrerzimmer (#twlz) aus. Die Ministerien
arbeiten daran, fiir die Schulen Lernmanagementsysteme bereitzustellen
oder weiterzuentwickeln. Nach der Pandemie wird es erforderlich sein,
die vielfédltigen digitalen Angebote neu zu sortieren, um Schule auf Dauer
handlungsfdhig zu halten.

Einrichtungen der Lehrkréftefortbildungen haben als Unterstiitzungssys-
teme die Aufgabe, den Schulen und ihren Lehrkriften sowohl Orien-
tierung als auch Know-how zu vermitteln. In der Annahme, dass der
Einsatz digitaler Medien fiir das Lernen und die Unterrichtsentwicklung
in den Schulen ein noch unentdecktes Potenzial aufweisen kann, hat
das Landesinstitut in Hamburg ein E-Book entwickelt, das das Potenzial
digitaler Medien fiir das fachliche Lernen aufzeigt (Landesinstitut 2020).
Damit wird die fachliche Diskussion von Lehrkrdften um den funktio-
nalen Einsatz digitaler Medien fiir das Lernen angeregt. Die Dynamik der
Entwicklung ldsst Print-Produkte sehr schnell alt erscheinen. Der digi-
tale Weg erfordert deshalb ein offenes, digitales Produkt, das durch die
Kolleg_innen, die in diesem Feld Erfahrungen sammeln, verdndert und
angepasst werden kann. Das E-Book bietet Moglichkeiten einer Adaption
erweiterter Konzepte oder das Reagieren auf Verdnderungen in der Fach-
didaktik. Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass die Autor_innen aus-
driicklich dazu aufrufen, Beitrdge zu Themenfeldern oder Schulformen
(hier die Grundschule), die bisher noch nicht oder nicht hinreichend ab-
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gebildet sind, zuzusenden und somit eigene Erfahrungen oder Beitrdge
fur alle zur Verfiigung zu stellen.

Der Schwerpunkt der Fortbildung zum Themenbereich Lernen in der
digitalen Welt lag zundchst in der Schulung der Multiplikator_innen,
der Schulleitung und des mittleren Managements einer Schule (Fach-
leitungen, Forderkoordinator_innen, Beauftragte). Der Bildungsbericht
2020 zeigt die gewachsenen Anforderungen an die dritte Phase der
Lehrkraftebildung, wenn es heifSt: ,Digitale Technologien kénnen nur
dann erfolgreich verankert werden, wenn moglichst das gesamte Lehr-
personal in den Prozess eingebunden ist (Bildungsbericht 2020, Zentra-
le Befunde, S. 16) Diesen Anforderungen kann eine staatliche Lehrkraf-
tefortbildung nur dann entsprechen, wenn fachliche Fortbildung und
Schulentwicklung zusammen gedacht werden und wenn die Ressourcen
auf die Unterstlitzung des Gesamtsystems ausgerichtet sind.

Strukturbezogene Reformen, die die Kraft entfalten konnen, Lehrkrafte-
fortbildung quantitativ und qualitativ zu sichern, sind an der Wirksam-
keit auszurichten. Dabei sollten folgende Punkte berticksichtigt werden:

e Verpflichtende Fortbildung, mindestens 30 Stunden im Jahr pro Lehr-
kraft, und dadurch Starkung der Professionalitdt der Lehrkrafte;
® Fortbildungsbeauftragte an allen Schulen einfiihren;

® Bedarfserhebung fiir Fortbildungs- und Beratungsmafinahmen als
Abgleich der Interessen von Schulpolitik, Schulen, Lehrkrdften und
dem professionellen Wissen der Landesinstitute organisieren;

® Planung und Controlling der Fortbildungsmafinahmen einer Schule
ist Aufgabe der Schulleitung;

® Schulentwicklung und Fachfortbildung werden aufeinander bezo-
gen;

® Wissenschafts- und Wissenstransfer erfolgt wechselseitig: Schule —
Hochschule; Hochschule — Schule;

® Angebots- und Nutzungsmodell zur Wirksamkeit der Lehrkraftefort-
bildung (Lipowsky) wird fiir die Fortbildungsplanung herangezogen;

e Digitale Lernumgebungen werden geschaffen und genutzt; im Klas-
senraum, in Erprobungsrdaumen und durch Co-Working;

e Effekte der Fortbildung werden erhoben und sichtbar gemacht: Was
wirkt wie?
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® Feedbackverfahren werden auf allen Ebenen eingefiihrt und genutzt
(Schulaufsicht, Schulleitungen, Lehrkrifte, Schiiler_innen, Lehrkraf-
teausbildung, Fortbildung);

e Schiiler_innen erhalten Riickmeldungen von Lehrer_innen und die
Gelegenheit zum Austausch mit Gleichaltrigen und

® Schiiler_innen werden zum Fortbildungsbedarf an Schulen befragt.

Das zentrale Problem der Lehrkriftebildung in Deutschland besteht der-
zeit nicht in der Fortbildung, sondern im lange unterschatzten Lehrkraf-
tebedarf. ,Es wird sowohl zu wenig als auch am Bedarf der konkreten
Facher und Schularten vorbei ausgebildet”, so lautet die starke These
von Mark Rackles (2020). Zielfithrend sind Losungen fiir die Lehrkrafte-
bildung, die foderal bleiben, aber Strukturvorgaben in Ausbildung und
Fortbildung tiber gemeinsam getragene Regelungen akzeptieren. Die ak-
tuellen Beschliisse der KMK weisen in diese Richtung. Ob dadurch die
Eigenwilligkeit der Ldnder gebremst werden kann, wird sich in den Vor-
gaben in den einzelnen Bundesldndern erweisen. Wiinschenswert ware
es, wenn die Gesamtverantwortung fiir Ausbildung und Lehrkraftefort-
bildung gemeinsam getragen werden konnte.
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Mehr Fortbildung!

— Welche Fortbildung?
Uberlegungen zu einer nachhaltigen
Fortbildung an den Schulen

Dr. llka Hoffmann Leiterin des Organisationsbereichs Schule und Mitglied des
Geschaftsfihrenden Vorstands der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft

Es ist keineswegs so, dass deutsche Lehrkrifte eine Aversion gegen

,, Fortbildung hdtten. Die Realitdt sieht vielmehr so aus, dass in
vielen Bundesldindern massiv im Fortbildungsbereich gespart
worden ist.

Null Bock auf Fortbildung?

Als es im Frithjahr 2020 durch die SchulschlieBungen beim ersten co-
ronabedingten Lockdown hier und da hakte, wurde rasch der Ruf nach
mehr Fortbildung laut. Der Tenor war: Wenn unsere Lehrkrdfte sich nur
regelmdRig fortbilden lassen wiirden, hédtten wir jetzt nicht solche Pro-
bleme.

Dieses Narrativ steht, vorsichtig ausgedriickt, auf duflerst tonernen Fii-
Ben. Zum einen ist es ja keineswegs so, dass deutsche Lehrkrifte eine
Aversion gegen Fortbildung hdtten. Die Realitdt sieht vielmehr so aus,
dass in vielen Bundesldndern massiv im Fortbildungsbereich gespart
worden ist (vgl. Daschner/Hanisch 2019). Eben dies wird auch von Lehr-
krdften in Umfragen zu Fortbildungsangeboten regelmaflig beklagt. Fiir
den Bereich Digitalisierung hat dies erst jiingst wieder eine von der GEW
(Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft) noch vor der Coronakrise in
Auftrag gegebene Studie zum Digitalpakt belegt. Mehr als 80 Prozent der
Befragten gaben an, dass sie sich einschldgige Fortbildungen wiinschten.
Der Grofteil stellt aber fest, dass es an entsprechenden Angeboten fehle
(vgl. Mauf$/Hasse 2020, S. 41 £.).

Ebenso sparsam wie beim Fortbildungsangebot sind die Landesregie-
rungen auch bei der Bemessung von Zeitkontingenten. Und selbst die-
ses knapp bemessene Kontingent kann oft nicht abgerufen worden, weil
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die Schulen personell chronisch unterbesetzt sind. Bei Krankheitsfdllen
muss dann eben im Zweifelsfall die Fortbildung ausfallen, um den schu-
lischen Unterricht weiter reguldr durchfithren zu kénnen. Wer mehr
Fortbildung fiir deutsche Lehrkridfte verlangt, muss die zeitlichen und
personellen Ressourcen zur Verfiigung stellen, die dafiir erforderlich
sind.

Zum anderen ist es zu einfach, schlicht ,mehr Fortbildung” zu verlan-
gen. Die entscheidende Frage ist vielmehr: Welche Fortbildung ist wann
fiir welche Zielgruppe am passendsten? Und: Wie muss die Fortbildung
organisiert sein, damit sie den groftmdoglichen Nutzen bringt? Was miis-
sen wir tun, damit Fortbildung nachhaltig ist, also einen dauerhaften
Einfluss auf Schulleben und Unterrichtsgestaltung hat?

Um diese Fragen zu beantworten, erscheint es notwendig, sich zundchst
einmal einen groben Uberblick tiber die verschiedenen Arten von Fort-
bildung zu verschaffen. Wie lassen sich die diversen Angebotsformate
grob kategorisieren? Fiir welche Zwecke sind sie jeweils geeignet?

Schulinterne und schulexterne Fortbildung

Eine erste Unterscheidungsebene betrifft die zwischen schulinternen
und schulexternen Fortbildungsangeboten. Letztere sind immer dann
sinnvoll, wenn es darum geht, spezifische Kompetenzen zu erwerben
oder zu erweitern, die entweder ein bestimmtes Fach oder bestimmte
(z.B. digitale) Fertigkeiten betreffen. In diesen Fillen kann es effizienter
sein, Interessierte verschiedener Schulen fiir die Fortbildung zusammen-
zufassen.

Allerdings muss dann auch sichergestellt werden, dass das Wissen nicht
bei den jeweils fiir die Fortbildung Delegierten ,hdngen bleibt”, sondern
spdter an andere, im selben Bereich tdtige Kolleg_innen weitergegeben
wird. Schulexterne und schulinterne Fortbildung schliefen sich hier
also nicht gegenseitig aus. Sie ergdnzen sich vielmehr, indem einzelne
Lehrkrdfte als Multiplikator_innen fungieren und das Gelernte spater
schulintern an andere weitervermitteln. Hierzu braucht es ein verpflich-
tendes und abgestimmtes Fortbildungskonzept innerhalb jeder Schule.

Deshalb miissen an den Schulen reguldre Gesprachsformate geschaffen
werden, fir die den Lehrkrdften dann auch Zeitkontingente zur Verfii-
gung gestellt werden. Das Ziel, Schulqualitdt und die Professionalitdt der
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pddagogischen Fachkrifte weiterzuentwickeln, vertrdgt sich nicht mit
einer zu hohen Unterrichtsverpflichtung. Auch der Kompetenztransfer
und der kollegiale Austausch in den Fachkonferenzen muss als inte-
graler Bestandteil der Lehrkrdftearbeitszeit gesehen werden.

Punktuelle und prozessorientierte
Fortbildung

Bei den meisten Tagesveranstaltungen handelt es sich jeweils um punk-
tuelle Weiterbildung. Etwas komplizierter wird es, wenn Inhalte und
Kompetenzen zu vermitteln sind, die das gesamte Kollegium und das
pddagogische Gesamtkonzept der Schule betreffen. Bei Themen wie
,Umsetzung inklusiver Pddagogik” oder ,Erstellung eines medienpada-
gogischen Konzepts” ist es notwendig, dass alle in der Schule Beschaf-
tigten gemeinsam mit- und voneinander lernen. Hier sollte keine reine
,Lehrkraftefortbildung” stattfinden, sondern das gesamte padagogische
Personal und ggf. in bestimmten Phasen auch die Eltern und Schiiler_
innen miteinbezogen werden. Eine gute Grundlage fiir eine prozesso-
rientierte Fortbildung fiir die Schule als Ganzes bietet der ,Index fiir
Inklusion”, der auch hilft, einen Selbstevaluationsprozess in Gang zu
setzen. Schulinterne, prozessbegleitende Formate bleiben so nicht etwas
Auferliches, sondern sind unmittelbar in die schulischen Arbeits- und
Unterrichtsabldufe integriert.

Dies gilt auch dann, wenn in einzelnen Fachbereichen bestimmte pa-
dagogische und/oder didaktische Leitlinien verabredet werden. Ein Bei-
spiel wdre etwa die Implementierung forderdiagnostischer Unterrichts-
verfahren, bei denen die Leistungsmessung mit individuellen, auf die
jeweiligen Lernprobleme bezogenen Ubungsangeboten verkniipft wird.
Hier ist es sinnvoll, die Fortbildung von vornherein fiir alle Lehrkrafte
anzubieten und dartiber hinaus einen regelmafligen Austausch unter-
einander iiber die Erfahrungen mit dem Programm und seine konkrete
Umsetzung sicherzustellen.

Leider stehen die eintdgigen Veranstaltungen immer noch im Vorder-
grund (vgl. Daschner/Hanisch, 2019). Hier sollte eine Umschichtung
der Mittel stattfinden. Nicht alle Schulen schaffen ihren Entwicklungs-
prozess mit eigenen Kompetenzen und Ressourcen. Beim Thema ,Digi-
talisierung” diirften die meisten Schulen professionelle Unterstiitzung
benétigen. ,Schulentwicklungsbegleiter_innen” sollten professionalisiert
und verstdrkt eingestellt werden.
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Hierarchische und dialogische Fortbildung

Klassische Fortbildungen enthalten stets ein hierarchisches Element.
Denn sie beruhen ja gerade auf der Tatsache, dass die Fortbildenden
gegentiiber den Fortzubildenden einen Wissensvorsprung haben. Indem
dieser Wissensvorsprung durch die Fortbildung abgebaut wird, ist die
Fortbildung zwar stets zugleich demokratisch. Dennoch bleibt das Kom-
petenzgefille fiir die klassischen Fortbildungsangebote konstitutiv.

Dies dndert sich dann, wenn Fortbildungen nicht auf dem Kompetenz-
vorsprung einzelner besonders qualifizierter Fortbildner_innen beruhen,
sondern auf einem von den Fortbildungswilligen selbst initiierten und
organisierten geistigen Prozess. Dabei unterstiitzen diese sich in der
Art einer ,kollegialen Fallberatung” (vgl. Schlee 2019) in ihren Lernpro-
zessen, indem sie sich etwa gegenseitig im Unterricht besuchen, Un-
terrichtsmaterialien gemeinsam entwickeln und offen tiber auftretende
Probleme fachlicher und didaktischer Art oder iiber Schwierigkeiten im
Umgang mit einzelnen Lernenden sprechen.

Beide Arten von Fortbildung miissen sich keineswegs ausschlieffen. Es
ist durchaus moglich, dass dialogische Fortbildungsformate durch eine
klassische Fortbildung angeregt und grundgelegt werden. Auch Misch-
formen sind denkbar, bei denen die dialogischen Fortbildungsprozesse
von professionellen Fortbildner_innen durch regelméfige Beratungs-
und Supervisionsangebote oder auch nur durch die Teilnahme an den
entsprechenden Gesprdchskreisen unterstiitzt werden. Dies bietet sich
vor allem dort an, wo die Bildungsprozesse in verstarktem Mafle die Be-
ziehungsebene bertihren, wie es insbesondere beim Umgang mit ,he-
rausfordernden” Kindern und Jugendlichen der Fall ist. Hier sind stets
auch die aus der Psychoanalyse bekannten Prozesse der Ubertragung
und Gegeniibertragung mit im Spiel, fiir deren Reflexion der professio-
nelle Blick von auflen eine wichtige Unterstiitzung darstellt (vgl. Heine-
mann/Hopf 2010).

Dialogisch angelegte Fortbildungskonzepte sind eine logische Erganzung
der prozessorientierten Fortbildung. Sie ermoglichen es, ganz konkret,
auf der Basis der jeweiligen Unterrichtsarbeit, iber Erfolge und Prob-
leme bei der Umsetzung bestimmter padagogischer Vorgehensweisen zu
sprechen. Daftir konnen sich etwa einzelne Lehrkrédfte mit Kolleg_innen
ihrer Wahl zu Tandems zusammenschlieflen, die sich gegenseitig in ihrer
pddagogischen Arbeit beraten und unterstiitzen. Die einzelnen Tandems
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wiirden dann wiederum regelméflig in groferer Runde zusammenkom-
men, um sich tiber die jeweiligen Erfahrungen auszutauschen. Auch die-
se Fortbildungskreisldufe sind auf entsprechende Rahmenbedingungen
angewiesen.

Das perfekte Modell fiir Unterricht und Schulleben gibt es nicht. Ein

,, Konzept ist immer nur so gut, wie und insoweit es den Bediirfnissen
der in seinem Rahmen lernenden, lehrenden und lebenden Einzelnen
gerecht wird.

Fachorientierte und ganzheitliche Fortbildung

Fir die idealtypische Unterscheidung zwischen fachorientierter und
ganzheitlicher Fortbildung gilt: Die Ubergédnge sind flieSend. Inklusiver
Mathematikunterricht braucht beispielsweise die mathematische Fach-
lichkeit ebenso wie auch das padagogische Know-how, Inhalte differen-
ziert aufzubereiten.

Eine konsequente Ausrichtung an inklusiver Schulentwicklung (vgl.
hierzu Erbring 2016) und an offeneren Unterrichtsmodellen, wie sie
etwa durch die Einfithrung von Wochenplan- und Freiarbeitsphasen
umgesetzt werden konnen, sind am Ende zwar fiir alle Beteiligten be-
friedigend: fiir die Lernenden, weil sie ihre Lernprozesse stdrker selbst
gestalten und an ihren eigenen Lernrhythmus anpassen kénnen, und fiir
die Lehrenden, weil sie weniger Zwang ausiiben missen und sich mehr
auf die intrinsische Motivation der Lernenden stiitzen konnen. Der Weg
dorthin kann allerdings durchaus steinig sein. In der Ubergangsphase
ist durch die individualisierende Herangehensweise an den Unterricht
mit Mehrarbeit zu rechnen, und die Lernenden miissen sich erst auf die
neue Arbeitsweise einstellen. Dies kann zu Reibungsverlusten fithren.

Ein ganzheitliches Fortbildungsmodell tragt dem Rechnung, indem es
die Befindlichkeiten von Lehrenden und Lernenden thematisiert und auf
sie Riicksicht nimmt. Probleme mit den neuen Unterrichtsformen miis-
sen offen angesprochen werden und sollten auch in die bestdndige Wei-
terentwicklung der Konzepte miteinfliefen. Nur so kann die Schule als
Ganzes zu einem lernenden System werden, indem alle jederzeit bereit
sind, von allen anderen — ihren Irrtimern wie ihren Erfolgen — zu lernen.

Grundlage aller Uberlegungen muss stets die Einsicht sein, dass ein Kon-
zept kein Rezept ist. Soll heiflen: Das perfekte Modell fiir Unterricht und
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Schulleben gibt es nicht. Ein Konzept ist immer nur so gut, wie und in-
soweit es den Bediirfnissen der in seinem Rahmen lernenden, lehrenden
und lebenden Einzelnen gerecht wird.

Grundvoraussetzungen erfolgreicher
Fortbildung

Aus den obigen Uberlegungen lassen sich einige Punkte ableiten, deren
Beachtung fiir eine erfolgreiche Fortbildung im Schulbereich besonders
wichtig erscheint. Stichwortartig lassen sie sich wie folgt zusammen-
fassen:

1. Nachhaltigkeit. Fortbildung ist nur dann nachhaltig, wenn sie sich
dauerhaft positiv auf die Lehr-Lernprozesse an den betreffenden
Schulen auswirkt. Dies ist nur dann der Fall, wenn Fortbildungsan-
gebote grundsdtzlich nicht auf einzelne Lehrende, sondern in der
Summe stets auf die Schule als Ganzes abzielen.

2. Dialogorientierung. Die Vermittlung bestimmter Wissensinhalte
ist nur der erste Schritt auf dem Weg zu umfassenden schulinter-
nen Bildungs- und Entwicklungsprozessen. Ziel sollte es sein, einen
dialogischen Prozess anzustofien, in dem die Betreffenden sich un-
tereinander iiber die Umsetzung der neuen Inhalte und Praktiken
austauschen und sie an ihre konkrete Situation vor Ort anpassen.

3. Ressourcensicherheit. Bildung ist MehrWert — das ist einer der
treffendsten Slogans der GEW. Mit guter Bildung ldsst sich ein ge-
sellschaftlicher Mehrwert erzielen, indem so das geistige Potenzial
aller Einzelnen besser abgerufen werden kann. Dafiir muss die Ge-
sellschaft sich Bildung aber ,etwas wert sein lassen”.

Fiir den Fortbildungsbereich bedeutet das: Es reicht nicht, den Lehr-
kraften ein paar Stunden Fortbildung pro Schuljahr zuzugestehen.
Fortbildung muss vielmehr im Sinne eines bestdndigen Lernpro-
zesses an den Schulen selbst organisiert werden. Dafiir miissen die
entsprechenden Rahmenbedingungen geschaffen werden. Es miis-
sen schulinterne Fortbildungs- und Gesprdchsformate eingerich-
tet werden, und fiir diese miissen den Lehrkriften entsprechende
Zeitkontingente gewdhrt werden. Dies geht nur tber eine Neu-
Definition von Lehrkréftearbeitszeit. Gemeinsame Schul- und Un-
terrichtsentwicklung ist integraler Bestandteil aller pddagogischen
Fachkrifte einer Schule. Die Fortbildung als ,Unterstiitzungssy-
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stem” muss dringend verldsslich strukturiert und ausgebaut wer-
den (vgl. Priebe/Bottcher u.a. 2019).

4. Professionalitdt. Den Schwerpunkt auf schulinterne Fortbildung zu
legen, bedeutet nicht, dass damit keine tiberpriifbaren Ziele verbun-
den wiren. Allerdings sind diese Ziele dabei nicht abstrakter Natur,
sondern werden von den Beteiligten selbst definiert. Professionelle
Supervisor_innen und Schulentwicklungsberater_innen haben in
diesem System die Aufgabe, die Betreffenden beim Erreichen ihrer
Ziele zu unterstiitzen und den Grad ihrer Anndherung an diese zu
tberpriifen. Auch die Evaluationsverfahren passen sich hier folglich
an die konkreten Zielvorgaben der einzelnen Schule an.
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Warum die staatliche Lehrkraftefortbildung
in schlechtem Zustand ist — und wie

man die Rahmenbedingungen verbessern
konnte

Dr. Ekkehard Winter Geschéaftsfiinrer Deutsche Telekom Stiftung

Viele Lehrer_innen wirken auf mich nicht gut geriistet fiir die He-
rausforderungen, vor denen sie heute im Klassenzimmer stehen.

Mit jeder Neuauflage des Duden verschwinden aus dem Nachschlage-
werk einige Worter, die nach Meinung der Redaktion nicht mehr dem
heutigen Sprachgebrauch entsprechen. Im letzten Jahr traf es beispiels-
weise den Fernsprechanschluss, die Niethosen und den Aufgebotsschein.
Bislang unangetastet geblieben ist hingegen das Adjektiv ,ausgelernt”.
Zu meinem Erstaunen, stammt es doch offenkundig aus einer Zeit, als
das Wissen noch nicht weltweit zirkulierte und sich in immer kiirzeren
Intervallen verdoppelte; einer Zeit, in der Berufsbilder fest umrissen wa-
ren und man nach der Lehre tatsdchlich alle notigen Fertigkeiten fiir ein
langes Erwerbsleben besaR.

Ausgelernt zu haben, das ist heute undenkbar, ob im akademischen,
im handwerklichen, im kaufmdnnischen oder in welchem Umfeld auch
immer. Die Virologin, die nicht regelmdRig die Veroffentlichungen ihrer
Kolleg_innen aus aller Welt studiert und sich Fachkonferenzen verwei-
gert, wird auf ihrem Gebiet keine Karriere machen. Der Zahntechniker-
Meister, der die Prothesen weiterhin aufwendig von Hand fertigt, statt
auf moderne 3-D-Druckverfahren umzusteigen, wird sein Labor frither
oder spdter schlieflen miissen. Einmal laden, immer leuchten - das funk-
tioniert heute in kaum einem Beruf mehr. Kontinuierliche professionelle
Entwicklung lautet stattdessen die Devise.
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Die Bundeslander haben die Lehrerfortbildung
vernachlassigt

Ausgerechnet an den Schulen, den Orten des Lernens schlechthin,
scheint diese Losung allerdings noch nicht tiberall angekommen zu sein.
Viele Lehrer_innen wirken auf mich nicht gut gertistet fiir die Heraus-
forderungen, vor denen sie heute im Klassenzimmer stehen — sei es mit
einer zunehmend heterogenen Schiilerschaft umzugehen, auflerschu-
lische Partner in ihre Arbeit einzubeziehen oder inmitten einer Pande-
mie digital gestiitzten Unterricht anzubieten. Verantwortlich fiir diesen
Missstand sind allerdings weniger die Paddagog_innen selbst als vielmehr
deren Dienstherren, die Bundesldander. Traditionell, aber auch angesichts
des grassierenden Lehrermangels legen sie den Fokus fast ausschliefflich
auf die Ausbildung neuer Lehrkrdfte in Studium und Referendariat. Die
dringend notwendige Fortbildung der bestehenden Kollegien, die soge-
nannte dritte Phase der Lehrerbildung, hatte fiir sie indes augenschein-
lich keine hohe Prioritdt. Das ldsst sich schon allein am Ressourcen-
einsatz ablesen: So stiegen zwischen 2002 und 2015 die Ausgaben fiir
Schule insgesamt zwar um 36 Prozent, jene fiir Fortbildungen wurden
im selben Zeitraum aber um zehn Prozent zuriickgefahren. Im Jahr 2014
betrugen die Aufwendungen der Lander fiir das Referendariat mehr als
das Doppelte der Ausgaben fiir die dritte Phase.

Recherchiert und beschrieben hat dieses Ungleichgewicht vor zwei Jah-
ren der ehemalige Hamburger Landesschulrat Peter Daschner (siehe auch
sein Beitrag in diesem Band, S. 11). Es war nicht der einzige Mangel, den
er in seiner Bestandsaufnahme konstatierte. Weder stellten die Ldnder
ihre Fortbildungsangebote transparent dar, so Daschner, noch erfassten
sie die Fortbildungsbedarfe der Lehrerkollegien systematisch. Weder
gebe es von Linderseite gemeinsame Qualitdtsstandards flir Fortbil-
dungen noch werde nachgehalten, ob die Formate auch die erwiinschte
Wirkung erzielten.

Zumindest in punkto Qualitdtsstandards tut sich mittlerweile etwas. So
hat die Kultusministerkonferenz unter Vorsitz der rheinland-pfdlzischen
Bildungsministerin Stefanie Hubig im Mdrz 2020 lindergemeinsame Eck-
punkte zur dritten Phase herausgegeben. Der Vorgang allein ist bemer-
kenswert, handelt es sich bei dem Papier doch um das erste iiberhaupt
in der Geschichte der KMK, das sich dem Thema Fortbildung widmet.
Zur Einordnung: Das Gremium existiert seit 1948. Fast drdngt sich der
Eindruck auf, als hdtte erst eine Epidemie tiber Deutschland hereinbre-
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chen miissen, damit die Politik erkennt, wie dringend viele Lehrer_innen
Qualifizierung benétigen — zuvorderst natiirlich im Digitalen, aber auch
auf vielen anderen Gebieten.

Nun koénnte man sagen, besser spdt als nie. Und in der Tat gebiihrt den
Kultusminister_innen fiir das Papier zundchst einmal Anerkennung,
sprechen sie darin doch tatsdchlich alle wichtigen Punkte an. Es folgt
ein grofies ,Aber”: So ignoriert die KMK geflissentlich, dass die Rahmen-
bedingungen, die notwendig sind, um viele ihrer Ideen zu realisieren,
auf absehbare Zeit kaum gegeben sein werden.

Mehr Kooperation im Schulalltag
ware eine gute Basis

So beschreibt die KMK etwa direkt zu Beginn, Voraussetzung fiir die
berufsbegleitende Professionalisierung der Lehrkréfte sei, dass diese im
Arbeitsalltag kooperierten. Und zwar nicht nur mit ihresgleichen, son-
dern in multiprofessionellen Teams, also auch mit dem tibrigen, nicht
nur padagogischen Personal. Das ist natiirlich goldrichtig erkannt, und
an einigen Schulen gibt es diese Kooperationskultur ja auch bereits. Was
in dem Papier allerdings fehlt, ist ein Plan, wie man es dem grofien Rest
erleichtern will, eine solche zu schaffen. So wire es vonseiten der Bil-
dungsadministration beispielsweise dringend angebracht, feste Koopera-
tionszeiten als Bestandteil der Arbeitszeit von Lehrkréften auszuweisen
und in den Schulalltag zu integrieren. Wie Dirk Richter und Hans Anand
Pant 2016 in einer von der Deutschen Telekom Stiftung und anderen
Stiftungen beauftragten Studie gezeigt haben, ist dies noch viel zu selten
der Fall. Dabei wdren weder viel Geld noch grofie strukturelle Verdnde-
rungen notig, um hier erste Schritte in die richtige Richtung zu gehen.

Gewiss, die Lehrer_innen konnen sich nicht komplett an den eigenen
Haaren aus dem Sumpf ziehen. Doch ist aus meiner Sicht die tagtagliche
Zusammenarbeit im Kleinen tatsdchlich die notwendige, wenn auch
nicht hinreichende Bedingung fiir eine wirkungsvolle dritte Phase. An
jeder Schule gibt es schliefflich einen, der auf einem bestimmten Ge-
biet Spezialist ist, sei es etwa fiir eine bestimmte Lernplattform, fiir die
Flipped-Classroom-Methode oder fiir individuelle Forderung von Schii-
ler_innen. Warum sollte der seine Expertise nicht mit den Kolleg_innen
vor Ort teilen? Das von uns 2015 initiierte Forum Bildung Digitalisie-
rung hat 2020 in einem Praxisleitfaden zusammengefasst, wie sich sol-
che internen Mikrofortbildungen konkret organisieren lassen. Fest steht:
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Schulen, an denen Kooperation bereits grofigeschrieben wird, gelingt
nachgewiesenermaflen auch vieles andere besser.

Der Input staatlicher Fortbildungen verpufft im
Schulalltag schnell wieder

Die KMK duflert sich in ihrem Eckpunktepapier aber nicht allein zur
Notwendigkeit von Teamarbeit in den Kollegien. Ein wesentliches Ele-
ment der Lehrkrdfteprofessionalisierung ist fiir sie dariiber hinaus das
staatliche Fortbildungswesen. Wer sich auskennt, weif§ allerdings, dass
diese Veranstaltungen, die zu den unterschiedlichsten Themen angebo-
ten werden, hdufig nicht nachhaltig sind, der Input im Schulalltag rasch
wieder verpufft. Dafiir sind aus meiner Sicht fiinf Griinde ausschlagge-
bend:

Erstens entsenden die Schulen noch viel zu oft nur einzelne Lehrkrafte
dorthin, die ihr neues Wissen anschlieffend fiir sich behalten — auch hier
also wieder der Mangel an Kooperation als Grundproblem. Das haben
die Kultusminister_innen zwar erkannt und nennen als Zielgruppen von
Fortbildungsveranstaltungen deshalb explizit auch Fachschaften, (mul-
tiprofessionelle) Schulteams und ganze Schulen. Allein: Wie soll das an-
gesichts des grassierenden Lehrkrdftemangels in vielen Bundesldndern
funktionieren, ohne dass noch mehr Unterricht ausfdllt? Einen Teil der
Ferienzeiten fiir Fortbildungen zu nutzen, wire eine Moglichkeit. Mit-
tel- und langfristig braucht es aber neue Arbeitszeitmodelle; zusatzlich
zu oder anstatt externer Fortbildungen muss vermehrt kontinuierliche
professionelle Entwicklung im Team vor Ort — zum Beispiel in Form pro-
fessioneller Lerngemeinschaften zur Unterrichtsentwicklung — integraler
Bestandteil der reguldren Arbeitszeit werden. Und auch die rdumlichen
Voraussetzungen an den Schulen waren dafiir zu schaffen.

Zweitens bieten die landeseigenen Fortbildungsinstitute den Lehrer_in-
nen immer noch grofStenteils ,Kurzbeschallung” an. Eine reprdsentative
Befragung der Telekom-Stiftung unter MINT-Lehrkrdften ergab 2017
einen Anteil eintdgiger Fortbildungen von mehr als drei Vierteln des
Gesamtangebots. Auch Peter Daschner kommt in seiner Bestandsauf-
nahme von 2018 zu dem Befund, dass halb- und eintdgige Einzelveran-
staltungen ohne Nachbearbeitung weiterhin ein gdngiges Format sind.
Dabei herrscht in der Bildungsforschung lingst Konsens dartiber, dass
die Kurse mehrtédgig bzw. sequenziell angelegt sein sollten und nicht nur
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Wissen liefern, sondern auch Arbeits- und Reflexionsphasen beinhalten
missen, um Wirkung zu erzielen. Entsprechend greift die KMK diesen
Punkt im Papier auf. Auch hier stellt sich im Lichte der gegenwartigen
Herausforderungen (Lehrkrdftemangel, Unterrichtsausfall) allerdings
die Frage nach der kurzfristigen Umsetzbarkeit. Zumindest mittelfristig
sollten sequenzielle Fortbildungen aber das Ziel sein.

Drittens sind viele staatliche Fortbildungsangebote zu unspezifisch an-
gelegt. Vermittelt wird darin beispielsweise eine bestimmte allgemeine
Lehrmethode, der Gebrauch digitaler Hard- und Software oder auch, wie
man an einer Schule die inklusive Kultur fordert. Das ist mitunter Stri-
cken ohne Wolle, es fehlt der Fachbezug. Gerade der macht das Thema
fur die Lehrkraft oft tiberhaupt erst greifbar. Das ist insbesondere im
Hinblick auf die dringend notwendige Digitalisierung von Schule ein
Problem. Was niitzt es beispielsweise der Mathematiklehrerin, wenn sie
in einer Fortbildung zwar allgemeine Anwenderkenntnisse fiir ein Tablet
erwirbt, nicht aber erfihrt, wie sie damit ganz konkret die Lehr-Lern-
Prozesse in ihrem Matheunterricht verbessern kann? Laut den jiings-
ten Ergebnissen der TIMSS-Studie, die im Dezember 2020 verdffentlicht
wurde, werden hierzulande nur acht Prozent der Viertkldssler in Mathe-
matik von Lehrkrédften unterrichtet, die sich zur fachlichen Integration
von Informationstechnologien fortgebildet haben. Im europdischen
Durchschnitt sind es immerhin mehr als ein Viertel.

Viertens ist auch der Mangel an qualifizierten Fortbildner_innen ein Teil
des Problems. Laut KMK-Eckpunktepapier soll das Personal ,moglichst
iiber besondere wissenschaftliche und schulpraktische sowie erwachse-
nenpddagogische und fortbildungsdidaktische Expertise verfiigen”. Ge-
sucht wird also die bertthmte eierlegende Wollmilchsau. Dass diese Spe-
zies in freier Wildbahn extrem selten vorkommt, ignoriert das Gremium.
So rekrutieren die Bundesldnder aktuell einen Grofteil ihrer Dozent_in-
nen aus Lehrkriften, die keine oder kaum Erfahrung darin haben, Er-
wachsene zu unterrichten. Warum sollten sie sich auch entsprechend
weiterbilden? Es gibt dafiir ja keinen Anreiz. Weder steigen Lehrer_in-
nen, die solch eine Weiterbildung absolviert haben, in der Gehaltstabelle
auf, noch tragen sie im Schuldienst mehr Verantwortung. Die Linder
wdren gut beraten, dies zu dndern und schnell entsprechende Karriere-
verldufe fiir qualifizierte Fortbildner_innen aus der Schulpraxis schaffen.

Fiinftens schlieSlich fehlt der Lehrkrdftefort- und -weiterbildung das
wissenschaftliche Fundament, weil die Hochschulen zu wenig an ihr
mitwirken. So sickern neue fachliche, fachdidaktische und padagogische
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Erkenntnisse lediglich tiber den Lehrkrdftenachwuchs in die Schulen ein,
statt in der Breite der Kollegien anzukommen. Langfristig sinkt dadurch
die Unterrichtsqualitdt. Den Hochschulen fehlen die Anreize, sich aufler
in Forschung und Lehre auch noch auf dem Gebiet der Fort- und Weiter-
bildung zu engagieren. Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang, dass
die beiden bisherigen Forderrunden der 500-Millionen-Euro-schweren
Qualitatsoffensive Lehrerbildung im Wesentlichen die erste Phase adres-
siert haben. Wenn sie es ernst meinen, dann miissten Bund und Lin-
der eigentlich bald eine finanziell dhnlich ausgestattete weitere Runde
folgen lassen, die ausschliefflich die dritte Phase in den Blick nimmt,
und insbesondere Hochschulen aus verschiedenen Bundesldndern zur
gemeinsamen Teilnahme auffordern. Denn genau diese ldndertibergrei-
fenden Kooperationen im Bereich der Fortbildung beschreibt die KMK
in ihren Eckpunkten.

Das DZLM zeigt, wie wissenschaftsbasierte
landertbergreifende Lehrerfortbildung
aussehen kann

Wie solch eine Kooperation aussehen kann, zeigt das von der Telekom-
Stiftung initiierte Deutsche Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik
(DZLM). Dahinter steht ein Konsortium von neun Hochschulen aus
finf Bundesldndern. Das Zentrum bildet Mathematiklehrkrdfte aus dem
ganzen Bundesgebiet wissenschaftsgeleitet zu Multiplikator_innen wei-
ter, die dann als Fortbildner_innen die Fachkollegien anleiten, an ihren
Schulen den Mathematikunterricht evidenzbasiert zu entwickeln. Ge-
meinsam mit der Christian-Albrechts-Universitdt Kiel (CAU), dem Insti-
tut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQ-SH) und
dem Leibniz-Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften und
Mathematik (IPN) wurde zudem 2016 der Weiterbildungsstudiengang
,Berufsbegleitende Lehrerbildung Mathematik” gegriindet, der bislang
einzige seiner Art in Deutschland.

Anfang Januar ist das DZLM nach zehn Jahren ins IPN und damit in die
Leibniz-Gemeinschaft ibergegangen. Dort setzt es seine erfolgreiche Ar-
beit im Rahmen der neugegriindeten Abteilung ,Fachbezogener Erkennt-
nistransfer” fort. Flir uns als Telekom-Stiftung ist diese Verstetigung ein
grofer Erfolg. Und doch muss man konstatieren: Nachahmer hat die Idee
einer solchen Institution — wie auch die eines Weiterbildungsstudien-
gangs — in den zehn Jahren ihres Bestehens leider nicht gefunden. Noch
nicht, muss man sagen, denn wie man hort, planen die Liander derzeit
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sowohl eine Fortbildungsinitiative Mathematik nach dem DZLM-Modell
— und unter Riickbezug auf das seinerzeit erfolgreiche Bund-Lander-
Programm SINUS - als auch ein Fortbildungsmodell fiir digitale Bildung,
das ganz dhnlich aufgebaut sein konnte. Es ware ein Schritt in die rich-
tige Richtung. Und ein weiteres Zeichen dafiir, dass sich die KMK der
misslichen Situation der Lehrkréftefortbildung in Deutschland in der Tat
endlich bewusst wird und nun konkrete Schritte zur Verbesserung un-
ternimmt.
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Die Fortbildung von Lehrkraften
aus Sicht der
Kultusministerkonferenz

Staatsministerin Dr. Stefanie Hubig Prasidentin der Kultusministerkonferenz 2020,
Bildungsministerin des Landes Rheinland-Pfalz

Die Lehrkrdftefortbildung ist der Schliissel dazu, Lernen, Lehren
, und Leben in der Schule unter sich dndernden gesellschaftlichen
Bedingungen erfolgreich weiterzuentwickeln.

Die Kultusministerkonferenz hat im Mdrz 2020 ,Ldndergemeinsame Eck-
punkte zur Fortbildung von Lehrkréften” verabschiedet. In diesen Eck-
punkten wird bekraftigt, dass die sich dndernden Anforderungen an das
Lernen und Lehren auch eine wachsende Aufmerksamkeit fiir die Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften erfordern. Die Rahmenbedingungen,
innerhalb derer der kontinuierliche Professionalisierungsprozess statt-
findet, sind dabei komplex, weil sich das Schulleben zunehmend in er-
weiterte Bildungskontexte eingebettet findet, die den fachgebundenen
Unterricht langst tiberschreiten. So gilt es, Lernprozesse fiir eine und mit
einer zunehmend heterogenen Schiilerschaft zu gestalten, die Zusam-
menarbeit von Schulen mit auflerschulischen Partnern zu initiieren und
zu organisieren, die Eltern einzubeziehen und nicht zuletzt die Poten-
ziale der digitalen Welt bestmdglich fiir den Bildungserfolg zu nutzen.
Dabei ist die Lehrkrdftefortbildung der Schliissel dazu, Lernen, Lehren
und Leben in der Schule unter sich dndernden gesellschaftlichen Bedin-
gungen erfolgreich weiterzuentwickeln. Sie unterstiitzt Lehrkradfte, die
bereits im Schuldienst tdtig sind, in ihrer professionellen Entwicklung
und beispielsweise bei der Weiterentwicklung der Bildung in der digi-
talen Welt, der Inklusion oder der MINT-Forderung.

Nur wenige Tage nach Verabschiedung der gemeinsamen Eckpunkte
riickten die bundesweiten pandemiebedingten Schulschliefungen die
Lehrkriftefortbildung auch in den Fokus der Offentlichkeit. Von einem
Tag auf den anderen mussten Konzepte und Ideen entwickelt werden,
wie Schiiler_innen iiber Wochen in Distanz unterrichtet werden konnen.
Plotzlich sollten digitale Medien den Prdsenzunterricht nicht mehr nur
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ergdnzen, sie mussten ihn ersetzen bzw. wurden zum Trdgermedium des
Unterrichts. Seitdem ist ein Nebeneinander von Prdsenzunterricht und
Distanzlernen innerhalb eines Jahres von der Ausnahme nahezu zum
Regelfall in der schulischen Bildungslandschaft geworden. Das Lernen
zu Hause mit der Unterstiitzung digitaler Medien erfordert dabei — ne-
ben der Hilfestellung durch die Eltern — insbesondere den engagierten
und kreativen Einsatz von Lehrkrédften und ist und war dort besonders
erfolgreich, wo Schulen bereits vor der Krise Konzepte fiir zeitgeméfles
Lernen und Lehren entwickelt hatten.

Das plotzliche Ersetzen des Prdsenzunterrichts durch eine wesentlich
von digitalen Medien getragene Form des Unterrichtens war ohne Fra-
ge vor der Pandemie in den Uberlegungen zur Bildung in der digitalen
Welt in diesem Mafle von niemandem angedacht worden. Und so zeigte
sich im Mdrz 2020 Nachholbedarf im Bereich der Digitalisierung, um
dieser Aufgabe gerecht werden zu konnen. Zundchst waren und sind
technische Herausforderungen der Digitalisierung zu 16sen, wie etwa der
Breitbandanschluss, der Zugang zu Laptops fiir Schiiler_innen und Lehr-
krafte sowie die Bereitstellung zusdtzlicher Kapazitdten fiir digitale Lern-
plattformen. Die Lander und der Bund haben in kiirzester Zeit eine ganze
Reihe von Maffnahmen beschlossen, um diesen Herausforderungen zu
begegnen. Schnellstméglich wurden umfangreiche Programme aufge-
legt, um etwa Schiiler_innen, die kein Endgerdt haben, sowie Lehrkrdften
Gerdte zur Verfiigung zu stellen. Der DigitalPakt Schule soll zudem den
flachendeckenden Aufbau einer leistungsfahigen digitalen Infrastruktur
unterstiitzen. Die Lander haben sich verpflichtet, digitale Bildung durch
pddagogische Konzepte, die Anpassung von Lehrpldnen und die Weiter-
entwicklung der Lehreraus- und -fortbildung voranzubringen.

Derzeit setzen die Linder die Strategie der Kultusministerkonferenz ,Bil-
dung in der digitalen Welt” im Bereich der Lehrerbildung um. Mit Blick
auf mogliche konkrete Kooperationen gibt es dabei einen regen Informa-
tionsaustausch untereinander. Das gemeinsame Bildungsportal MUNDO,
mit dem die Lander ab sofort frei verfiigbare digitale Bildungsmedien
fiir den Schulunterricht bereitstellen, ist vor wenigen Monaten ans Netz
gegangen. Das ist ein weiterer Schritt in Richtung ldndertibergreifender
Kooperationen und erdffnet auch neue Perspektiven fiir die Ausweitung
und Weiterentwicklung gemeinsamer Projekte der Fortbildung.

Viele Lander haben die Rahmenvorgaben fiir die Lehramtsstudiengédnge
mit Blick auf die erforderlichen Kompetenzen fiir die Bildung in der digi-
talen Welt tiberarbeitet. Wegen ihrer iibergeordneten Bedeutung wur-
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den sie als Querschnittskompetenzen in den Bildungswissenschaften,
Fachdidaktiken und den Fachwissenschaften verbindlich verankert bzw.
den Studienbereichen Erziehungswissenschaften und Fachdidaktik zu-
geordnet. Ziel ist die Integration digitaler Medien sowohl in die fachwis-
senschaftliche als auch die fachdidaktische Ausbildung der jeweiligen
Fadcher. Vereinzelt wurden an lehrerbildenden Hochschulen bereits Kom-
petenzzentren fiir digitales Lehren und Lernen eingerichtet. In einzel-
nen Landern erhalten bereits Lehramtsstudierende einen Zugang zu den
Landesschulportalen.

Kompetenzen fiir die Bildung in der digitalen Welt sowie medienpada-
gogische Kompetenzen sind verbindliche Inhalte der schulpraktischen
Ausbildung von Lehrkréften in den Vorbereitungsdiensten aller Lin-
der. Fur die konkrete Umsetzung hat die Mehrzahl der Ldnder Fort-
bildungsangebote bzw. Qualifizierungsreihen fiir die Seminarleitungen
sowie modulhafte Qualifizierungsmafinahmen fiir Lehrkrdfte im Vorbe-
reitungsdienst entwickelt. Inhaltlich sind diese Angebote und Projekte
vorwiegend auf ihre unterrichtspraktische Relevanz ausgerichtet. Kiinf-
tige Lehrkréafte sollen so in die Lage versetzt werden, Entwicklungen im
Bereich der Digitalisierung aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht
angemessen im Unterrichtskontext nutzen zu koénnen. Gleichzeitig
sollen sie fiir die Chancen digitaler Lernmedien hinsichtlich Barriere-
freiheit sensibilisiert werden und befdhigt werden, digitale Medien ins-
besondere auch zur Differenzierung und individuellen Férderung im
Unterricht nutzen kénnen. Zunehmend werden entsprechende Quali-
fizierungsmafnahmen im Vorbereitungsdienst als landesweit verbind-
liche Angebote vorgehalten.

, , Damit Fortbildungsangebote auch genutzt werden konnen, sollen sich
die Sicherung der Unterrichtsversorgung und die Teilnahme an Fort-
bildungsmafSnahmen nicht ausschliefSen.

Auch vor der Corona-Pandemie waren Kompetenzen fiir die Bildung in
der digitalen Welt sowie medienpddagogische Kompetenzen verbind-
liche Inhalte in der Aus- und Fortbildung aller Lander. Dariiber hinaus
bestehen verschiedene Unterstiitzungsangebote, z. B. in der Form von
Online-Seminaren, Blended-Learning-Formaten und Prdsenzangeboten
der medienpddagogischen Landeseinrichtungen. Sie sollen den stei-
genden Bedarf an Konzepten zu E-Learning, Fernunterricht und der
Anwendung von Videokonferenz- und Lernmanagementsystemen in
konkreten Unterrichtsszenarien decken. Viele Lander nutzen digitale
Formate, um unterschiedliche Zielgruppen zur Bildung in der digitalen
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Welt fortzubilden. Beschleunigt durch die Herausforderungen der Co-
rona-Pandemie haben alle Linder diese Angebote, auch mit Blick auf
die aktuellen Verdnderungen im Bereich der Digitalisierung, angepasst
und deutlich ausgeweitet. Derartige Fortbildungsangebote sind oftmals
vor allem fiir Fiihrungskréfte verpflichtend, weil sie einen unmittelbaren
Bezug zur Schul- und Organisationsentwicklung sowie zur Personalfiih-
rung aufweisen.

Aber auch jenseits der pandemiebedingten Herausforderungen unter-
stitzt die Fortbildung von Lehrkriften die Umsetzung spezifischer bil-
dungspolitischer Ziele auf zentraler, regionaler, evtl. auch ldndertiber-
greifender und schulinterner Ebene. Die Fortbildung kann auflerdem
einen Beitrag leisten, Entwicklungsprozesse in der Schule zu initiieren,
neu auszurichten und aufeinander abzustimmen. Idealerweise tragt sie
als Teil der professionellen Entwicklung auch unmittelbar zur Berufszu-
friedenheit von Lehrkrdften bei und kann somit als wichtiger prdven-
tiver Faktor zum Erhalt der Gesundheit bewertet werden.

Damit Fortbildungsangebote auch genutzt werden konnen, sollen sich
die Sicherung der Unterrichtsversorgung und die Teilnahme an Fortbil-
dungsmafinahmen nicht ausschliefen. Die Ausweitung qualitativ hoch-
wertiger Online-Formate, aber auch von Mischformaten, bei denen sich
Priasenz- und Online-Formate abwechseln, kénnen die Teilnahme an
Fortbildungen dabei unterstiitzen.

Zudem werden Fortbildungsangebote aufgrund der hdufig konkurrie-
renden Herausforderungen der beruflichen Titigkeit von Lehrkréften
nur dann eine hohe Akzeptanz geniefSen und genutzt werden, wenn de-
ren Relevanz fiir die unmittelbare Unterrichtspraxis bzw. den Berufsall-
tag erfahrbar gemacht wird. Die Kultusministerkonferenz hat daher in
den ,Lindergemeinsamen Eckpunkten zur Fortbildung von Lehrkrdften”
qualitative Anforderungen an die Ausgestaltung von Fortbildungen auf-
gefiihrt, die sowohl bei der Konzeption als auch bei der Beurteilung der
Qualitdt von Fortbildungsangeboten genutzt werden sollten. In diesem
Kontext kommt vor allem der Qualifizierung der Dozent_innen, die mog-
lichst tiber besondere wissenschaftliche, schulpraktische, erwachsenen-
pddagogische und fortbildungsdidaktische Expertise verfiigen sollten,
eine herausragende Bedeutung zu. Die Qualitdt der Angebote kann da-
her durch eine wissenschaftsbasierte Qualifikation der Dozent_innen,
u. a. im Rahmen von Kooperationen mit Hochschulen, ebenso abgesi-
chert werden wie durch Bedarfsanalysen und Evaluationsmafinahmen.
Eine weitere Aufwertung der Fortbildung kann auch gelingen, wenn die

69



Was Lehrkrafte lernen mussen — Bedarfe der Lehrkraftefortbildung in Deutschland

Gewinnung von Dozent_innen als langfristige Personalentwicklungs-
mafinahme angelegt ist.

Mit Blick auf die zunehmende Komplexitdt der beruflichen Tadtigkeit von
Lehrkrdften und in besonderem Mafle auch hinsichtlich der Entwick-
lungen im Bereich der Digitalisierung ist es ein erkldrtes Ziel der Kul-
tusministerkonferenz, vorhandene ldnderiibergreifende Kooperationen
im Bereich der Fortbildung weiterzuentwickeln. Aktive und zukiinftige
Lehrkréfte sollen kontinuierlich forschungsbasiert und wissenschaftlich
fundiert ihre fachlichen und didaktischen Kompetenzen stdrken kon-
nen. Dafiir gibt es vielerorts vielversprechende Ansdtze, die Arbeiten
von lehramtsausbildenden Hochschulen, von einschldgig tdtigen For-
schungsinstituten, von Studienseminaren und von Lehrerfortbildungs-
einrichtungen miteinander zu verzahnen und Moglichkeiten des fach-
lichen Austausches zu schaffen. Diese Ansdtze gilt es zu unterstiitzen
und auszubauen.
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Was folgt daraus?
FUnf Bausteine fur eine Reform der Lehr-
kraftefortbildung

EMPFEHLUNGEN DES NETZWERK BILDUNG
DER FRIEDRICH-EBERT-STIFTUNG

Prof. Dr. Wolfgang Bottcher Institut fur Erziehungswissenschaft, Westfalische Wil-
helms-Universitat Miinster

Dr. Martina Diedrich Direktorin des Instituts fiir Bildungsmonitoring und Qualitatsent-
wicklung Hamburg

Burkhard Jungkamp Staatssekretdr a.D. und Moderator des Netzwerk Bildung der
Friedrich-Ebert-Stiftung

Valerie Lange Dipl.-Sozialwissenschaftlerin
Dr. Martin Pfafferott Leiter Bildung und Wissenschaft der Friedrich-Ebert-Stiftung

Das Leitziel der Lehrkraftefortbildung ist es, die stetige Professionalisie-
rung von Lehrerinnen und Lehrern angesichts sich wandelnder Anfor-
derungen an schulisches Lernen und Lehren zu sichern. Sie bildet nach
dem Hochschulstudium und dem Vorbereitungsdienst die sogenannte
,dritte Phase” der Lehrkriftebildung.

Lange fiihrte sie bildungspolitisch eher ein Schattendasein. Aktuell je-
doch, spdtestens seit dem schulischen Lockdown in Folge der Mafinah-
men gegen die Corona-Pandemie und dem damit verbundenen Digi-
talisierungsschub, ist sie in den Fokus einer (fach-)6ffentlichen Debatte
gerfickt. Die Qualifizierung der Lehrerinnen und Lehrer fiir einen pada-
gogisch reflektierten Umgang mit digitalen Technologien, darin herrscht
Konsens, ist in den letzten Jahren zu kurz gekommen.

Die Nutzung digitaler Technologien ist nur ein Beispiel fiir dringliche
Qualifizierungserfordernisse. Weitere lassen sich schnell benennen -
etwa die Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitdt, die erfolgreiche
Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen, die Forderung leistungs-
schwacher Schiiler_innen, der Umgang mit Heterogenitdt und Inklusion,
Demokratieerziehung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sowie die
Etablierung gesundheitsforderlicher Arbeitsstrukturen.
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Studien und wissenschaftliche Evaluationen!, auch die Fachtagung ,Was
Lehrkridfte lernen miissen” des Netzwerk Bildung der Friedrich Ebert-
Stiftung im September 2020 haben deutlich gemacht, dass die Lehr-
kraftefortbildung von der Bildungspolitik, der Schulaufsicht und den
Schulleitungen zu selten strategisch verstanden wird, dass ihr haufig
eine Zielsteuerung fehlt. Wichtig waren mehr inhaltlich abgestimmte,
praxisnahe, koharente, langerfristig angelegte Mafinahmen, durchge-
fithrt von hochqualifiziertem Personal. Kurzum: Erforderlich ist eine
grundlegende Reform der Lehrkrédftefortbildung.

Die im Mdrz 2020 von der KMK verabschiedeten ,Eckpunkte zur Fort-
bildung von Lehrkrédften als ein Bestandteil ihrer Professionalisierung
in der dritten Phase der Lehrerbildung” sind dazu ein erster Schritt.
Bei der notwendigen Konkretisierung der Eckpunkte und ihrer Uberset-
zung in praktische Handlungsschritte empfiehlt das Netzwerk Bildung
der Friedrich-Ebert-Stiftung die folgenden Aspekte zu beriicksichtigen.

1. Fortbildung — keine Privatangelegenheit

In der ersten und zweiten Phase der Ausbildung kénnen Lehrpersonen
nicht vollstdndig die fiir ihre gesamte Berufsbiographie erforderlichen
Kompetenzen erwerben. Auf die zunehmende Berufserfahrung allein zu
vertrauen, fithrt nicht zum Ziel. Sie reicht nicht aus, um auf gesell-
schaftlichen Reformdruck oder auf sich verdindernde Anforderungen an
schulisches Lehren und Lernen angemessen zu reagieren. Fortbildung
ist, wie fiir jede Profession, auch fiir Lehrkrdfte wesentlicher Teil beruf-
licher Qualifikation.

Empfehlungen:

® Die Fortbildungspflicht fiir Lehrkrdfte, die regelmaflige Teilnahme
an Fortbildungen, ist zwar in den Schulgesetzen der Lander veran-
kert. Es sollte jedoch auch tberpriift werden, inwieweit die Lehr-
person dieser Verpflichtung nachkommt. Dazu sollte - wie in eini-
gen Bundesldndern bereits praktiziert — eine Mindestzahl besuchter

1 Vgl. Priebe, B.; Béttcher, W.; Heinemann, U.; Kubina, C. (Hrsg.) (2019): Steuerung und Qualitats-
entwicklung im Fortbildungssystem. Probleme und Befunde - Standardbildung und Losungs-
ansdtze, Hannover: Klett Kallmeyer. Vgl. Daschner, P.; Hanisch, R. (Hrsg.) (2019): Lehrkréftefort-
bildung in Deutschland. Bestandsaufnahme und Orientierung, Weinheim Basel: Beltz Juventa
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2.

Fortbildungsstunden festgesetzt werden, die in einem vorgegebenen
Zeitraum und in bestimmten vorzugebenden inhaltlichen Schwer-
punkten zu erreichen ist.

Die Lander sollten ein staatliches Weiterbildungssystem aufbauen, das
an bildungspolitischen und pddagogischen Schwerpunktthemen an-
setzt. Dartiber hinaus sollten sie ein Informationssystem entwickeln,
in dem Angebote staatlicher und privater Anbieter {ibersichtlich und
moglichst vollstandig gelistet sind. Nach und nach muss es mit Infor-
mationen tiber Angebotsqualitdt angereichert werden.

Die staatliche Fortbildung sollte das Potenzial digitaler Lernmedien
nutzen. Dazu bietet sich eine zentrale Plattform an, auf der zertifi-
zierte Fortbildungsangebote bereitgestellt werden und eine direkte
Kommunikation mit den Schulen moglich wird. Es sollte gepriift
werden, ob die geplante und lindervernetzend konzipierte digitale
Bildungsplattform des Bundes hierfiir genutzt werden kann.

Die Existenz eines qualitativ guten und ausreichenden staatlichen
Weiterbildungssystems sollte Freiraum fiir einen an spezifischeren
Bediirfnissen ausgerichteten privaten Markt lassen. Schulen sollten
ein tUiber die staatlichen Angebote hinausgehendes und angemes-
senes Budget fiir Fortbildungsmafinahmen erhalten.

Fortbildungsbedarfe — systematisch ermitteln

Fortbildungsangebote sollten sich an systematisch ermittelten Bedarfen
orientieren. Unverzichtbar ist eine zielgerichtete Steuerung durch Bil-
dungspolitik, Schulaufsicht und Schule.

Empfehlungen:

Aufgabe der Lander ist es, auf Grund aktueller Bildungsreformen und
pddagogischer Entwicklungen sowie unter Beriicksichtigung von As-
pekten der Gesundheitsforderung Themen zu setzen, zu denen Fort-
bildungsveranstaltungen von Lehrkrdften zu besuchen sind.

Die Schulaufsicht sollte insbesondere nach Analyse von Leistungs-
daten (z.B. Schulinspektion, Vergleichsarbeiten, zentrale Priifungen)
schulspezifische Fortbildungsbedarfe ermitteln.
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® Die Einzelschule sollte bei ihrer Bedarfsermittlung die Ziele der
Schulentwicklung ebenso im Blick haben wie die Potenziale und
Problemlagen von Lehrerinnen und Lehrern. Schulleitungen sollten
dabei unterstiitzt werden, ihre Aufgaben der Personalfiihrung wahr-
nehmen zu konnen, eine angemessene Fortbildung des Personals
zu organisieren sowie Organisationswissen aufzubauen. Inwieweit
zusdtzliche personelle Ressourcen erforderlich sind, sollte solide er-
mittelt werden.

3. Qualitatsstandards und Evaluation — Voraussetzungen
far wirksame Fortbildung

Lehrkraftefortbildungen werden durch die staatlichen Landesinstitute
sowie durch freie Trdger angeboten. Empirische Untersuchungen? ma-
chen deutlich, dass viele der vorhandenen Fortbildungsangebote und
-formate sich kaum positiv auf die Lehrpraxis auswirken. Sie zeigen
auch, dass Fortbildung das Lehrverhalten dann nachhaltig beeinflussen
kann, wenn beispielsweise die Themen als schul- und unterrichtsprak-
tisch relevant eingeschdatzt werden, sich an Ergebnissen der Lehr- und
Lernforschung orientieren, die Behandlung von fachiibergreifenden
Themen auch aus fachspezifischer Perspektive erfolgt, wenn die metho-
disch-didaktische Gestaltung die Erkenntnisse der Erwachsenenbildung
berticksichtigt und die Lehrkrdfte durch Anwendung des Gelernten
Selbstwirksamkeit erfahren konnen.

Empfehlungen:

® Die Lander sollten auf Basis aktueller wissenschaftlicher Befunde
verbindliche Qualitdtsstandards fiir staatlich organisierte Lehrkraf-
tefortbildung setzen, die auch fiir die Angebote freier Trdger Orien-
tierung geben. Sie sollen Grundlage fiir die qualitative Priifung und
Zertifizierung der Fortbildungsangebote sein.

® Das Erreichen der Qualitdtsstandards sollte durch Evaluation regel-
madflig tiberprift werden.

2 Bspw. Lipowsky, F; Rzejak, D. (2019): Was macht Fortbildungen fiir Lehrkréfte erfolgreich? — Ein
Update. In Groot-Wilken, B.; Korber, R. (Hrsg.), Nachhaltige Fortbildungen fiir Lehrerinnen und
Lehrer: Ideen, Entwicklungen, Konzepte (S. 15-56) Bielefeld: WBV.
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4. Qualifizierte Fortbildner_innen — ein SchlUssel fur
gute Fortbildung

Die Qualitdt von Fortbildungsangeboten steht und fdllt mit der Kompe-
tenz der Fortbildner_innen. In der Lehrkraftefortbildung werden jedoch
in der Regel Schulpraktiker_innen eingesetzt, die fiir ihre komplexe
Aufgabe in der Regel nicht ausreichend qualifiziert wurden.

Empfehlungen:

® Die Linder miissen Konzepte fiir Auswahl, Ausbildung und regel-
maflige Qualifizierung der Fortbildner_innen erstellen und ldnderti-
bergreifend Standards festlegen.

® Weiterbildungs- und Qualifizierungsmafinahmen fiir Fortbildner_
innen sollten verstdrkt in Kooperation von Landesinstituten und
Hochschulen entwickelt und angeboten werden. Denkbar wdre
auch ein berufsbegleitender Weiterbildungsstudiengang fiir Leh-
rerbildende.

5. Lehrkraftebildung ,aus einem Guss”
— Kooperation von Schule und Wissenschaft

Lehrkrdfteausbildung und Lehrkraftefortbildung sind zurzeit zu wenig
miteinander verbunden. Um eine qualitativ hochwertige Lehrkréftebil-
dung ,aus einem Guss” zu realisieren, sollten sie verstdrkt auf Augenhohe
kooperieren. Um ein wirksames System der Lehrkraftefortbildung in ab-
sehbarer Zeit aufzubauen, miissen die Lander und ihre Einrichtungen
kooperieren — das sollte auch in arbeitsteilig organisierten Arbeitsvor-
haben geschehen.

Empfehlungen:

® Hochschulen und Universitdten sollten systematisch in die Lehrkraf-
tefortbildung eingebunden werden. Zur Qualitdtsentwicklung von
Fortbildungsinhalten und -formaten sollten die Landesinstitute kon-
tinuierlich mit ihnen zusammenarbeiten und personell und finanziell
besser ausgestattet werden. Die Schul- und Wissenschaftsministerien
der Lander sollten diese Kooperation strukturell verankern.

75



Was Lehrkrafte lernen mussen — Bedarfe der Lehrkraftefortbildung in Deutschland

® Die Lander sollten Konzepte entwickeln, die dafiir Sorge tragen, dass
die bildungswissenschaftlichen Facher und die Fachdidaktiken sich
deutlich stdrker und verbindlich an der Gestaltung des staatlichen
Fortbildungssystems beteiligen.

® Um Synergien zu schaffen, Ressourcen sinnvoll zu nutzen und Qua-
litdt zu sichern, sollten Fortbildungsinhalte und -formate — soweit
moglich - landergemeinsam in Kooperation mit der Wissenschaft
entwickelt werden.

6. Es wird Zeit — Flr eine grundlegende Reform der
Lehrkraftefortbildung

Eine Qualitdtsverbesserung der Lehrkrdftefortbildung erfordert deren
grundlegende Reformierung. Bildungs- und Wissenschaftspolitik sollten
gemeinsam die erforderlichen Rahmenbedingungen schaffen. Sie sollten
das Lernen des Systems und Lernen im System verbindlicher als bislang
einfordern und bestmoglichen Lernerfolg ermdglichen. Auch in Zeiten
des Lehrkrdftemangels sollte Fortbildung nicht als Konkurrenz zum Un-
terricht und Schulentwicklung verstanden werden, sondern als Mittel
zu ihrem Nutzen.

Mehr Verbindlichkeit, mehr Anerkennung und eine bessere Qualifi-
zierung der Fortbildner_innen, eine Stirkung der Landesinstitute, die
personell und finanziell besser ausgestattet werden sollten, die syste-
matische Nutzung wissenschaftlicher Expertise und eine stdrkere Ver-
zahnung der Phasen der Lehrkrdftebildung sowie von Schule und Hoch-
schule - das sind Erfolg versprechende Ansdtze, um unsere Schulen auf
anstehende Herausforderungen vorzubereiten.
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