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Doro Moritz

GruRBwort der Landesvorsitzenden

der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Baden-Wiirttemberg

Auf den Lehrer, auf die Lehrerin kommt es an!
Das wird immer wieder behauptet, wenn es um
die Verbesserung der Qualitdt von Schule und
Unterricht und um die fachliche und tberfachli-
che Férderung des Lernens der Schiler/innen
geht. Die Fortbildung ist zweifellos ein wichtiger
Baustein zur Professionalisierung der Lehrerin-
nen und Lehrer. Es liegt im ureigenen Interesse
der Lehrkrafte, berufsbegleitend fiir ihre an-
spruchsvollen Aufgaben qualifiziert zu werden.
Ob und wozu Fortbildungen wahrgenommen
werden und wie sie gestaltet sein mulssen, da-
mit sie wirksam werden, ist jedoch eine kom-
plexe Frage. Es erstaunt, wie wenig man Ulber
diese wichtigen Zusammenhadnge weils.

In wissenschaftlichen Studien scheint klar zu
sein, dass Fortbildungen mit sehr geringem zeit-
lichem Umfang nahezu keine Effekte auf Lehr-
krafte haben, dass die Reflexion des Gelernten
zentral flr dessen dauerhafte Umsetzung ist
und dass Riickmeldungen, sei esim Rahmen von
Coachings anderer Lehrerinnen und Lehrer oder
im Rahmen einer fundierten Analyse und Inter-
pretation der Lernstinde von Schiler/innen,
unabdingbar fiir die Weiterentwicklung des un-
terrichtlichen Handelns sind.

Diesen Befunden steht eine Organisation der
Lehrkraftefortbildung gegeniber, die von Zufal-
ligkeiten und unsystematischen Angeboten ge-
pragt ist. Die vorhandenen Fortbildungen sind
trotzdem keine nutzlos vertane Zeit. Wichtige
Themen werden von engagierten und qualifi-
zierten Kolleg/innen in Fortbildungen angebo-
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ten. Aber es gibt keine systematische Verkniip-
fung der ersten, zweiten und dritten Phase der
Lehrer/innenbildung. Es fehlt eine systemati-
sche Verzahnung der Planung mit der konkreten
Unterrichts- und Schulentwicklung vor Ort. Was
brauchen die Lehrkrafte, die Kollegien insge-
samt, die Schulleitungen und die Kinder und Ju-
gendlichen? Wie kann und muss die Fortbildung
organisiert und inhaltlich gestaltet werden, da-
mit der umfassende Bildungsauftrag der Schu-
len umgesetzt werden kann? Welche Rolle spie-
len professionelle Lerngemeinschaften bei den
Fortbildungen? Was brauchen die mit der Fort-
bildung befassten Institutionen, die Schulver-
waltung und letztlich die Fortbildner/innen?

Wir brauchen dringend Antworten auf diese
komplexen Fragen. Ein dafiir notwendiger Aus-
gangspunkt ist eine Analyse, wie die Fortbildung
derzeit aussieht. Prof. Dr. Colin Cramer, Dr. Mar-
tin Drahmann und Karen Johannmeyer von der
Eberhard Karls Universitat Tibingen haben hier-
zu umfassende Daten des Kultusministeriums
ausgewertet, lassen Akteure der Lehrkraftefort-
bildung zu Wort kommen und beziehen die Per-
spektive von Teilnehmer/innen mit ein.

Die von der GEW beauftragte und geforderte
Studie leistet einen Grundlagenbeitrag zu einem
bislang kaum in den Blick genommenen Bereich
des Arbeitsfeldes ,,Bildung und Schule”. Vor al-
lem aber geben die Ergebnisse dieser Studie
wertvolle Hinweise fiir die Reorganisation des
Qualitatswesens im schulischen Bereich, bei der
die Bedeutung der kiinftigen Gestaltung der
Fortbildung kaum Uberschatzt werden kann.






Colin Cramer, Martin Drahmann und Karen Johannmeyer

Kurzzusammenfassung: Lehrerfortbildung in Baden-Wiirttemberg

Die Vorstellung der Ergebnisse der Studie Fort-
bildungen von Lehrerinnen und Lehrern in Ba-
den-Wiirttemberg fallt in eine Zeit des Umbru-
ches: Wahrend mit Beginn des Jahres 2019 die
Lehrerfortbildungsstruktur in Baden-Wirttem-
berg weitgreifenden Strukturreformen unter-
worfen ist, beziehen sich die hier in einer Kurz-
zusammenfassung prasentierten Befunde auf
das Fortbildungssystem, wie es sich in der jlings-
ten Vergangenheit im Ist-Zustand darstellt. Die
Anderung dieser gewachsenen institutionellen
Strukturen wird mit Blick auf die Implementie-
rung der neuen Strukturen noch einige Zeit in
Anspruch nehmen. Folglich liegen die Ergeb-
nisse zu einer Zeit vor, zu der aus der genauen
Kenntnis des bislang gegebenen Fortbildungs-
systems und der Sichtweisen seiner Akteure
Hinweise auf relevante Aspekte des gegenwar-
tigen Reformprozesses resultieren konnen.

Im Zentrum der Studie stehen empirische Ana-
lysen zu drei zentralen Aspekten der Fortbildun-
gen von Lehrerinnen und Lehrern in Baden-
Wirttemberg, die einen multiperspektivischen
Zugang zu diesem Forschungsgegenstand ge-
wahren: (1) Wie ist das Fortbildungsangebot aus
Sicht der verantwortlichen Akteure aufgestellt?
(2) Welches Fortbildungsangebot wird tatséch-
lich vorgehalten? (3) Wie schétzen Lehrperso-
nen das erlebte Angebot ein? Auf Grundlage
dieser zentralen Erkenntnisdimensionen (Ver-
antwortliche der Angebotsseite, Angebotsstruk-
tur, Abnehmerseite der Angebote) umfasst die
Studie drei Teilprojekte. Im ersten Teilprojekt
wurden zehn halbstandardisierte Interviews mit
Verantwortlichen der verschiedenen Institutio-
nen im Fortbildungssystem gefiihrt, die im Er-
gebnis auf Potenziale und Schwierigkeiten hin-
weisen, die sich mit der Angebotsstruktur ver-
binden. Im zweiten Teilprojekt wurde auf
Grundlage des vollstandigen Fortbildungsange-
bots, das im Zustandigkeitsbereich des Kultus-
ministeriums liegt, eine kriteriengeleitete Ana-
lyse der Angebotsstruktur im Zeitraum eines
kompletten Jahres Uber 10588 Fortbildungen
durchgefiihrt, um beispielsweise Erkenntnisse

Uber den Veranstaltungszeitpunkt, zur Dauer,
regionalen Verteilung oder zu den Themen bzw.
Inhalten zu gewinnen. Im dritten Teilprojekt
wurden 865 Fortbildungsteilnehmende aus 66
Fortbildungen, die (iber einen Zeitraum von
zwei Monaten aus allen stattfindenden Fortbil-
dungen ausgewahlt wurden, unter anderem mit
Blick auf ihre Teilnahmemotivation sowie auf
den wahrgenommenen Nutzen der Fortbildun-
gen fur den Beruf befragt.

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse
der Studie skizziert und thematisch gegliedert
dargestellt. Dazu werden die Ergebnisse aus den
drei Teilprojekten so aufeinander bezogen, dass
sich ein mehrperspektivischer Blick auf die bis-
herige Situation der Lehrerfortbildung in Baden-
Wiirttemberg ergibt. Damit fokussiert die Kurz-
zusammenfassung auf diejenigen Aspekte, die
besonders diskussions-, kritik- und damit auch
reformwiirdig erscheinen. Die genannten As-
pekte schlieBen unmittelbar an die Forschungs-
ergebnisse an und kénnen daher in den gegen-
wartigen Prozess der Neustrukturierung des
Lehrerfortbildungssystems in Baden-Wirttem-
berg mit aufgenommen werden. Dabei soll fiir
diese Problemlagen forschungsbasiert sensibili-
siert werden. Es ist explizit nicht die Absicht die-
ses Forschungsberichtes, konkrete (bildungs-)
politische Entscheidungen zu empfehlen. Die
Kurzzusammenfassung kann vielmehr allen be-
teiligten Akteuren fiir die von ihnen jeweils zu
verantwortenden Entscheidungen eine Grund-
lage neben anderen Griinden sein, die bei einer
(politischen) Entscheidungsfindung stets abge-
wogen werden missen. So soll ein Beitrag zu ei-
ner sachlichen, ausgewogenen und fundierten
Diskussion {iber Stand und Zukunft der Lehrer-
fortbildung geleistet werden.

Folgende zentrale Ergebnisse kénnen in der ge-
botenen Kiirze angefiihrt werden:

—9—



(1) Fortbildungsstruktur

Die bisherige Fortbildungsstruktur ist komplex
und schwer (iberschaubar und die beteiligten
Akteure kommunizieren auf diffusen Wegen.
Mit Blick auf die Abstimmung bei der Angebots-
planung besteht Handlungsbedarf. Zugleich ist
strukturell zu klaren, inwieweit die zersiedelte
Fortbildungslandschaft auch die Kommunikati-
onswege erschwert. Wie kann eine Strukturre-
form Synergien blindeln bei gleichzeitiger Wah-
rung der Potenziale der bislang komplexen Fort-
bildungsstruktur, die sowohl zentrale Anliegen
der Lehrerfortbildung ausbringen konnte, als
auch fur die Bericksichtigung von Bedarfen vor
Ort eine hohe Sensitivitat zeigte?

(2) Finanzierung

Die bisherige Praxis der Vergabe von Finanzen
wird von Verantwortlichen teils als unklar und
fragwiirdig angesehen, etwa mit Blick auf die
schulartspezifischen Differenzen der Mittelzu-
weisung. Eine begrenzte Freiheit bei der Mittel-
verwendung wird auch als Begrenzung inhaltli-
cher Autonomie wahrgenommen. Insbesondere
Fortbildungen an der Landesakademie sind ver-
gleichsweise teuer, da dort Ubernachtung und
Verpflegung ermoglicht werden. Eine angenom-
mene Verbindung von finanziellen Mitteln und
Qualitat wirft auch die Frage nach den bereitge-
stellten Ressourcen auf. Die bislang vielfaltigen
Organisationsstrukturen auf mehreren instituti-
onellen Ebenen diirften zusatzlichen Kostenauf-
wand erzeugen. Es stellt sich auch die Frage
nach den Anfahrtswegen zu Fortbildungen so-
wie den damit verbundenen Reisekosten.

(3) Fortbildungsbedarf

Der Bedarf an Fortbildungen wird an den Insti-
tutionen unterschiedlich erhoben. Die Bedarfs-
erhebung hat insgesamt einen sehr informellen
Charakter. Das Verhaltnis der zentral festge-
stellten Bedarfe durch die Bildungsadministra-
tion auf der einen Seite und der Bedarf der ein-
zelnen Lehrpersonen oder Schulen vor Ort auf
der anderen Seite ist ungeklart. Die Vermittlung
zwischen den divergierenden Interessen auf
dem Weg zu einer fir alle Beteiligten tragfahi-
gen Bedarfsplanung erscheint schwierig und zu-
gleich wichtig zu sein.

(4) Regionale Verteilung des Angebots

Es zeigt sich eine erhebliche regionale Dysba-
lance des Fortbildungsangebots, auch unter
Kontrolle der Zahl der beschaftigten Lehrperso-
nen. Die fir Lehrerinnen und Lehrer verfiigba-
ren Fortbildungsangebote variieren regional er-
heblich. Diese Ungleichverteilung beriicksichtigt
noch nicht die erforderliche Passung der Ange-
bote zum Bedarf bestimmter Schularten und Fa-
cher. Wenn zudem rund ein Drittel der geplan-
ten Fortbildungsangebote aus verschiedensten
Griinden abgesagt werden, so kénnte dies Ver-
sorgungsengpasse in bestimmten Regionen
noch verstarken. Ein gutes Drittel der Teilneh-
menden nimmt fiir regionale Fortbildungsange-
bote eine Anreise von mehr als 50km Wegstre-
cke auf sich.

(5) Schulart, Thema, Fach und Zielgruppe

Das Fortbildungsangebot zeigt Unschdrfen. Ei-
nen konkreten Schulartbezug fiir genau eine
Schulart weist nur gut ein Drittel der Fortbildun-
gen auf. Damit stellt sich die Frage, wie in den
Fortbildungen gezielt auf schulartspezifische
Herausforderungen eingegangen werden kann.
Bezogen auf die Themen der Fortbildungen lasst
sich konstatieren, dass nur gut die Halfte der
Angebote einen konkreten Fachbezug aufweist.
Mit Blick auf die Zielgruppen zeigt sich, dass sich
knapp drei Viertel der Angebote an Lehrperso-
nen ohne besondere Aufgaben richten. Auf dem
Bereich der Didaktik bzw. Methodik liegt gemaf
dem Unterrichten als Kernaufgabe von Lehrper-
sonen ein besonderer Schwerpunkt. Inwieweit
die Fortbildungen fiir Lehrpersonen mit beson-
deren Aufgaben die konkreten Bedarfe decken,
kann auf Basis der Daten nicht geklart werden.

(6) Zeitpunkt der Fortbildungen

Der Zeitpunkt der Fortbildungen liegt fast aus-
schlief8lich in der Unterrichtszeit. Gut ein Drittel
der befragten und vermutlich positiv selektier-
ten Teilnehmenden hatte die Fortbildung aber
auch besucht, wenn sie in der unterrichtsfreien
Zeit (,Ferien’) stattgefunden hatte. Zeitliche
Engpasse gelten als starkster Hinderungsgrund
an einer Teilnahme. Folglich kann kontrovers
Uber eine potenzielle Flexibilisierung der Veran-
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staltungszeitpunkte, die hierfiir ggf. zu andern-
den Rahmenbedingungen (z.B. Arbeitszeitmo-
dell) sowie deren positive wie negative Folgen
diskutiert werden. Wird am Pflichtstundenmo-
dell festgehalten, so miisste eine starkere Ver-
lagerung von Fortbildungen in die unterrichts-
freie Zeit folgerichtig mit einer Deputatsreduk-
tion einhergehen.

(7) Dauer der Fortbildungen

Gut zwei Drittel aller Fortbildungen haben eine

kurze Dauervon in der Regel maximal einem Tag.

Solche kurzfristigen Fortbildungen gelten dem
Forschungsstand zufolge als wenig nachhaltig.
Auch die Verantwortlichen sind sich der Rele-
vanz langerfristiger Fortbildungen bewusst. Es
gibt aktuell nur wenige mittel- und langfristige
sowie kumulativ aufgebaute Fortbildungsange-
bote und -reihen. Dies scheint auch auf die Rah-
menbedingungen zuriickgefliihrt werden zu
kénnen. Auch Angeboten, an denen grollere
Teile eines Kollegiums teilnehmen kdnnen, wird
sowohl in der Forschung als auch von den inter-
viewten Verantwortlichen Bedeutung fir die
Nachhaltigkeit der Fortbildungen beigemessen.
Die Umsetzung langerfristiger Fortbildungen er-
fordert die Bereitstellung der relevanten perso-
nellen, finanziellen und rdumlichen Ressourcen
und zugleich missen Fragen der Unterrichtsver-
sorgung bedacht werden. Die Teilnehmenden
scheinen personlich von der besuchten Fortbil-
dung zu profitieren: Neun von zehn Personen
messen der Teilnahme eine Relevanz fiir das be-
rufliche Handeln zu. Eine Multiplikation der In-
halte der Fortbildungen wird von den Teilneh-

menden primar Gber rein informelle Kanéle (z. B.

kollegiale Gesprache) beabsichtigt, weniger in
anderen Formaten (z.B. Gesamtlehrerkonfe-
renz oder schulinterne Fortbildung). Uber Rah-
menbedingungen, die die Nachhaltigkeit der
Fortbildungen erhohen und eine Multiplikation
erleichtern, kann nachgedacht werden.

(8) Motivation der Teilnehmenden

Die Motivation, an einer Fortbildung teilzuneh-
men, geht zuvorderst von personlichen Interes-
sen aus, etwa vom Wunsch, sich mit neuen The-
men zu beschaftigen sowie vom Wunsch nach
konkreten beruflichen Verbesserungen, bei-
spielsweise beziiglich des eigenen Unterrichts.

Solche Vorerwartungen werden durch die Fort-
bildungsteilnahme bestatigt. Ein moglicher be-
ruflicher Aufstieg ist ein nachgeordneter Teil-
nahmegrund. Teilnehmende erwarten zwar, in
Fortbildungen auch etwas (iber Lehr- und Lern-
methoden sowie die Vermittlung von schwieri-
gem Stoff zu lernen, doch diese Erwartungen
werden eher nicht erflillt. Hingegen sind soziale
Kontakte zu anderen Lehrpersonen insbeson-
dere im Rickblick auf die erlebte Fortbildung
von groBBer Bedeutung. Erwartungen von aullen,
etwa durch die Schulleitung, sind fiir die Fortbil-
dungsteilnahme eher sekundar.

(9) Zufriedenheit der Teilnehmenden

Die Fortbildungsteilnehmenden weisen eine ge-
wisse Zufriedenheit mit den besuchten Fortbil-
dungsveranstaltungen auf. Die Mehrheit der
Fortbildungsteilnehmenden bestatigt, die be-
suchte Fortbildung habe SpaR gemacht, sie sei
unterhaltsam gewesen oder sie kénne als in-
teressant beschrieben werden. Weniger als ein
Zehntel der Befragten gibt an, die Fortbildung
sei langweilig gewesen. Fortbildungserfahrun-
gen sind also liberwiegend durch Zufriedenheit
gepragt. Dies bestatigt sich auch darin, dass
mebhr als vier Fiinftel der Befragten artikulieren,
es sei auf ihre Wiinsche eingegangen worden.

(10) Fortbildende

Es fehlen Standards fiir die Gewinnung, Auswahl
und Qualifikation der Fortbildenden. Stellen
werden nur teilweise ausgeschrieben. Eine for-
mal hohe (akademische) Qualifikation der Fort-
bildenden wird von Verantwortlichen nicht als
Malstab angesehen. Erfahrung und personliche
Eignung gelten als bedeutsam. Welche Form der
Basisqualifikation fiir Fortbildende angestrebt
wird und wie diese finanziert werden kann, ist
daher zu klaren. Neben einer Erstqualifikation
stellt sich auch die Frage nach einer kontinuier-
lichen Weiterqualifizierung der Fortbildenden
flir die sich immer neu konfigurierenden Anfor-
derungen. Diese wird von Verantwortlichen als
bedeutsam erachtet. Bezogen auf das Personal
werden auch strukturelle Herausforderungen
diskutiert, etwa die geringe personelle Kontinu-
itdt oder die Schwierigkeit der Planung mit
Uberwiegend als Lehrpersonen tatigen Fortbil-
denden. Insbesondere fiir die Fortbildenden im



Bereich der Grund-, Haupt-, Werkreal-, Real-
und Gemeinschaftsschulen sowie der Sonderpa-
dagogischen Bildungs- und Beratungszentren
fehlen bislang signifikante finanzielle Anreize.

(11) Qualitétssicherung

Es existiert bislang keine systematische Quali-
tdtssicherung. Die Praxis der Qualitatssicherung
ist vielfaltig und reicht vom Einsatz systemati-
scher schriftlicher Evaluationen bis hin zu einer
rein informellen Rickmeldekultur. Welche die-
ser Verfahren fiir eine Evaluation am besten ge-
eignet sind, wird von den Verantwortlichen
kontrovers diskutiert. Insbesondere geniigt die
Qualitatssicherung nicht der von Verantwortli-
chen artikulierten Idee, sie misse den Ertrag
von Fortbildungen in Prozesse der Schulent-
wicklung mit einbinden, konkrete Mallnahmen
festschreiben und ihre Umsetzung begleiten.
Ein Vergleich von Evaluationsergebnissen im
zeitlichen Verlauf oder Uber Institutionen hin-
weg (Monitoring) ist bislang nicht gegeben.

(12) Eigenlogiken der Institutionen und Akteure

Die an der Lehrerfortbildung beteiligten Institu-
tionen und Akteure weisen je spezifische Eigen-
logiken auf. Jede Institution beansprucht fir
sich, eine besondere Expertise im Bereich der
Fortbildung zu besitzen. Was die eine Institution
als Starke auslegt (z. B. zentral geplante und ver-
anstaltete Fortbildungen), wird von einer ande-
ren Institution als Schwache angesehen (z.B.
fehlende Orientierung an Bedarfen vor Ort). Zu-
gleich wird die Abhangigkeit von zentral verge-
benen finanziellen Ressourcen deutlich. Die Zer-
siedelung der bisherigen Fortbildungslandschaft

(multiple Institutionen, Akteure, Kommunikati-
onswege, Finanzierungsmodalitaten, Qualitats-
vorstellungen, Wege der Personalakquise und
Personalqualifikation usw.) erweist sich als eine
Herausforderung fiir die kiinftige Gestaltung
des Lehrerfortbildungssystems (Schnittstellen-
problematik). Es gilt zu priifen, wie die Starken
der einzelnen Elemente des bisherigen Systems
erhalten und die Schwiachen weitestgehend eli-
miniert werden kdnnen.

Die Lehrerfortbildung als dritte Phase der Lehr-
erbildung stellt sich bislang als ein weitgehend
in sich geschlossenes System dar. |hr Verhaltnis
zum Vorbereitungsdienst an Staatlichen Semi-
naren fir Didaktik und Lehrerbildung (zweite
Phase) und insbesondere zum Hochschulstu-
dium (erste Phase) ist ungeklart. Wird Lehrerbil-
dung auch als eine kontinuierliche berufsbiogra-
fische Aufgabe des Herstellens und Erhaltens
von Professionalitat im Lehrerberuf angesehen,
so ist dieses Strukturproblem bei einer Neu-
strukturierung des Lehrerfortbildungssystems
mit zu bedenken. Wenig plausibel erscheint
eine Nivellierung der jeweiligen institutionellen
Starken und Schwachen, aber es gilt, die Leis-
tungen der jeweils anderen Phasen der Lehrer-
bildung anzuerkennen und auf sie zu rekurrie-
ren. Im Zusammendenken und in Abstimmung
der drei Phasen, beispielsweise durch eine in-
tensivierte Verstandigung liber die jeweiligen
Curricula, konnte auch die Nachhaltigkeit der
Lehrerfortbildungen gestarkt werden. Mit Fort-
bildungen konnte sich dann die besondere
Chance verbinden, relevante berufsspezifische
Entwicklungsaufgaben zu identifizieren, das er-
forderliche Wissen und Kénnen zu deren Bewal-
tigung zu erwerben und das eigene berufliche
Handeln fortwahrend zu reflektieren.



Martin Drahmann, Colin Cramer und Karen Johannmeyer

1 Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern: Einleitung

Fortbildungen haben in der berufslebenslangen
Professionalisierung von Lehrerinnen und Leh-
rern eine wichtige Funktion (Drahmann & Huber,
2017b; Pasternack et al., 2017; Grothus et al.,
2018). Die Studie ,Fortbildungen von Lehrerin-
nen und Lehrern in Baden-Wirttemberg” greift
diesen Forschungsgegenstand auf und themati-
siert ihn mit Fokus auf Baden-Wirttemberg mit-
tels unterschiedlicher Zugange. In der Einleitung
wird die Relevanz einer solchen Untersuchung
markiert (Kap. 1.1), dann wird die Projektanlage
skizziert (Kap. 1.2), der Aufbau und die Struktur
des Projektberichts werden dargelegt (Kap. 1.3)
und abschlieBend wird den Beteiligten fiir ihre
Unterstltzung gedankt (Kap. 1.4).

1.1 Relevanz der Studie

Lehrerinnen und Lehrer nehmen eine zentrale
gesellschaftliche Aufgabe wabhr. Sie sind verant-
wortlich fir die Umsetzung von Bildungs- und
Erziehungszielen mit Blick auf die Qualifikati-
onsfunktion von Schule, aber auch bezogen auf
die vielfaltigen Sozialisations- und Enkulturati-
onsprozesse in Schule und Unterricht sowie hin-
sichtlich eines verantwortlichen Umgangs mit
der Selektions- und Allokationsfunktion, die der
Schule zuteil wird. Die Qualitat von Schule wird
maRgeblich auch von ,guten’ Lehrerinnen und
Lehrern abhangen, die kontinuierlich aufgefor-
dert sind, ihre komplexen Aufgaben bestmog-
lich auszufiihren. Die Schulqualitdt insgesamt
und die Entwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler ist daher stets an die Qualitat der Arbeit von
Lehrerinnen und Lehrern gebunden. Aus diesem
Grund riickt die Lehrerbildung und deren Quali-
tat vermehrt in den Fokus der 6ffentlichen, bil-
dungspolitischen und wissenschaftlichen Auf-
merksamkeit (z.B. UNESCO et al., 2015). Dabei
machen die Erstqualifikation an Hochschulen
(Universitaten und Padagogische Hochschulen)
sowie das Referendariat bzw. der Vorberei-
tungsdienst an Staatlichen Seminaren fiir Didak-
tik und Lehrerbildung sowie an Padagogischen
Fachseminaren berufsbiografisch gesehen nur

einen geringen Zeitraum aus. Der (berwie-
gende Teil in der Biografie einer Lehrerin bzw.
eines Lehrers entfdllt auf die Berufstatigkeit in
Schule und Unterricht. Daher riickt die Fortbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern in dieser Stu-
die ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Wahrend
zur Berufsauslibung erforderliches grundlegen-
des Professionswissen, einschldgige professio-
nelle Handlungskompetenzen sowie Reflexions-
fahigkeit an den Hochschulen (erste Phase der
Lehrerbildung) angebahnt werden und im Refe-
rendariat bzw. im Vorbereitungsdienst (zweite
Phase) eine berufspraktische Kontextualisie-
rung erfahren, wird von der Kultusministerkon-
ferenz auch die Bedeutung der Fortbildung
(dritte Phase) betont, deren zentrale Aufgabe
die lebenslange Entwicklung der beruflichen
Rolle darstellt (KMK, 2000).

Allerdings zeigt sich mit Blick auf die aktuelle Be-
fundlage in der Forschung zum Lehrerberuf ins-
gesamt und zur Lehrerbildung im Besonderen,
dass kaum (empirisch gesicherte) Erkenntnisse
zur Fortbildung von Lehrpersonen vorliegen.
Neben dem spater berichteten Forschungs-
stand zu Grinden der (Nicht-)Teilnahme an
Fortbildungen und zu Bedingungen deren Wirk-
samkeit (Kap. 2.2) ist wenig dariber bekannt,
wie sich solche Befunde in konkreten Fortbil-
dungsstrukturen kontextualisieren. Fir die Fort-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern in Baden-
Wiirttemberg ist beispielsweise weder bekannt,
wie die Sicht der fir die Fortbildungen verant-
wortlichen Akteure auf die Angebotsstruktur ist
(Kap. 3), welches Angebot genau vorgehalten
wird (Kap. 4), noch wie sich die fortbildungsteil-
nehmenden Lehrerinnen und Lehrer zu dem
konkret von ihnen besuchten Angebot verhal-
ten (Kap. 5). Durch Aufnahme dieser drei zent-
ralen Dimensionen von Fortbildung — Perspek-
tive der Verantwortlichen, Angebotsstruktur
und Perspektive der Abnehmerseite — wird fir
Baden-Wirttemberg erstmalig ein mehrdimen-
sionaler und zugleich komplexer empirischer
Einblick in die bisherige Landschaft der Fortbil-
dungen fir Lehrerinnen und Lehrer gegeben. Es
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sind daher die Fragen leitend, wie sich die Ange-
botsstrukturen der Fort- und Weiterbildungen
flir Lehrpersonen in Baden-Wiirttemberg gestal-
ten und welche Potenziale und Schwierigkeiten
durch zentrale Entscheidungstragende und
durch an den Angeboten teilnehmende Lehrper-
sonen artikuliert werden. Wenngleich aktuelle
Strukturreformen in Baden-Wirttemberg auch
umfassend das Lehrerfortbildungssystem be-
treffen (u.a. die Neuausrichtung der Aus- und
Fortbildungs- sowie Unterstitzungssysteme
durch z.B. die Einrichtung des Zentrums fir
Schulqualitat und Lehrerbildung), bietet die vor-
liegende Studie dennoch vielfaltige Anlasse fiir
Interessierte in Bildungspolitik und -administra-
tion, Gewerkschaften und Verbanden, an Lehr-
erbildungseinrichtungen und Schulen sowie in
der Offentlichkeit, sich auf einer soliden Infor-
mationsgrundlage vertieft mit dem Themenge-
biet auseinanderzusetzen. Mit der Studie ver-
bindet sich die Hoffnung auf eine informierte
und sachliche Auseinandersetzung mit wichti-
gen Fragen hinsichtlich der Fortbildungen von
Lehrerinnen und Lehrern, die auch in Zukunft
und unter Beriicksichtigung der Strukturrefor-
men von Bedeutung erscheinen.

1.2 Projektanlage

Die drei zentralen Erkenntnisdimensionen der
Studie (Perspektive der Verantwortlichen, An-
gebotsstruktur und Perspektive der Teilneh-
menden) werden mit Blick auf drei Teilprojekte
dargestellt. Dieses Vorgehen ermdoglicht eine
mehrperspektivische empirische Zugangsweise
zur Fortbildungslandschaft von Lehrerinnen und
Lehrern in Baden-Wirttemberg.

In Teilprojekt 1 (Kap. 3) werden Potenziale und
Schwierigkeiten aus Sicht der unterschiedlichen
Akteure bzw. Institutionen identifiziert, die fir
die Fortbildungen jeweils verantwortlich sind
oder dort agieren. Es wird eine systematisie-
rende Blndelung der Einschdtzung zentraler
Entscheidungstragender (Angebotsseite) fir die
dritte Phase der Lehrerbildung vorgenommen.
Grundlage hierfiir sind halbstandardisierte In-
terviews mit den jeweils hauptverantwortlichen
Personen der beteiligten Institutionen.

Mit Teilprojekt 2 (Kap. 4) wird eine kriterienge-
leitete und differenzierte Analyse des bestehen-
den Angebots an Fortbildungen vorgelegt. Das

Angebot wird dabei inhaltsanalytisch nach Ver-
anstaltungszeitpunkt, Dauer, regionaler Vertei-
lung, Themen bzw. Inhalten, Schulartbezug,
Fachbezug sowie nach Zielgruppe ausgewertet.
Grundlage fur die Auswertungen ist ein fur ein
komplettes Jahr an Fortbildungen unter dem
Dach des Kultusministeriums vollstandiger Da-
tensatz, dem die entsprechenden Informatio-
nen zu entnehmen sind.

Das Teilprojekt 3 (Kap. 5) schlieBlich bezieht
auch die Abnehmerseite des Fortbildungsange-
bots mit ein. Dazu werden Lehrerinnen und Leh-
rer am Ende von Fortbildungsbesuchen in einer
standardisierten schriftlichen Befragung um
ihre Einschatzung gebeten. Inhaltliche Schwer-
punkte der Befragung sind der wahrgenom-
mene Nutzen der jeweiligen Fortbildung mit
Blick auf ihre Berufsausiibung, die jeweilige
Funktion des besuchten Angebots sowie die
Motive der Teilnahme.

1.3 Aufbau und Struktur des Projektberichts

Der Bericht gliedert sich neben dieser Einleitung
in sechs weitere Kapitel. In Kapitel 2 wird der
Stand der Forschung zu Fortbildungen im Leh-
rerberuf skizziert. Dabei liegt der Fokus auf den
theoretischen Grundlagen, auf aktuellen Befun-
den beziiglich gelingender Fortbildungen sowie
auf den Rahmenbedingungen der dritten Phase
der Lehrerbildung. Es schlieRen sich die Ergeb-
nisdarstellungen der drei Teilprojekte an, die
sich in drei einzelne Kapitel untergliedern (Kap.
1.2). Die Struktur der drei empirischen Kapitel
ist analog aufgebaut, jeweils beginnend mit der
Beschreibung der Anlage der Studie und der Da-
tengrundlage (Stichprobe) sowie der ange-
wandten Methode, gefolgt von der Ergebnisdar-
stellung sowie deren Zusammenfassung und
Diskussion. Zu Beginn werden in Kapitel 3 die
Perspektiven der Verantwortlichen berichtet,
also die Einschatzungen der zentralen Entschei-
dungstragenden hinsichtlich der Potenziale und
Schwierigkeiten des Fortbildungsangebots. In
Kapitel 4 wird das Angebot an Fortbildungen
skizziert. Daran schlief3t sich Kapitel 5 mit den
Einschdtzungen der Fortbildungsteilnehmenden
(Lehrerinnen und Lehrer) an. Im abschlieRenden
Kapitel 6 werden in der Zusammenfassung und
Diskussion die Ergebnisse aus den drei Teilpro-
jekten teilprojektibergreifend zusammenge-
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fasst und diskutiert. Darlber hinaus werden so-
wohl die Limitationen der Studie als auch Impli-
kationen fir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung in Forschung und Praxis aufgezeigt.

1.4 Danksagung

Die vorliegende Studie unter der Verantwor-
tung der Arbeitsgruppe Professionsforschung
am Institut fir Erziehungswissenschaft, Abtei-
lung Schulpadagogik der Eberhard Karls Univer-
sitdt Tabingen (Prof. Dr. Colin Cramer, Dr. Mar-
tin Drahmann und Karen Johannmeyer) ist
durch die Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft (GEW; Landesverband Baden-Wiirttem-
berg) initiiert und durch die Max-Traeger-Stif-
tung, den GEW-Landesverband, die GEW-Be-
zirke, die GEW-Kreise sowie durch die Léchner-
Stiftung und durch den Verein der badischen
Lehrerinnen und Lehrer finanziell mit gefordert
worden. Allen Organisationen gilt daher unser
besonderer Dank, insbesondere Doro Moritz als
Landesvorsitzende fir ihre umfassende Unter-
stlitzung des Gesamtvorhabens sowie Dr. Ute
Kratzmeier und Michael Hirn von der Gewerk-
schaft Erziehung und Wissenschaft Baden-

Wirttemberg fiir die gute Zusammenarbeit. Zu-
gleich danken wir dem Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, insbe-
sondere Herrn Ministerialrat Jirgen Striby, fiir
die Unterstltzung bei der Gewinnung der Da-
tengrundlage. Dariliber hinaus danken wir den
Interviewpartnerinnen und -partnern der an der
Fort- und Weiterbildung beteiligten Institutio-
nen sowie den befragten Lehrerinnen und Leh-
rern in ausgewdhlten Fort- und Weiterbildun-
gen fir ihr Engagement und ihren wichtigen Bei-
trag zur Realisierung der Studie. Die Analyse des
Datensatzes zu den Fortbildungen (ca. 10000
Angebote) sowie die Transkription der Inter-
views und Durchflihrung der schriftlichen Befra-
gung der Lehrpersonen ware nicht ohne die Un-
terstlitzung von Annika Bieler, Annika Bohm,
Paul Bolz, Sophia Dannecker, Florian Dobmeier,
Kerstin Gaiser, Desirée Held, Theresa Hoffmann,
Johannes Kempf und Constanze Kiindiger mog-
lich gewesen. Dr. Matthias Sand vom Leibniz-
Institut fir Sozialwissenschaften (GESIS) danken
wir flir die Ziehung der Stichprobe fiir Teilpro-
jekt 3 (Befragung der Abnehmerseite). Beson-
derer Dank gilt auch Jun.-Prof. Dr. Samuel Merk
und Lina Feder fiir die kollegiale Beratung.
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Karen Johannmeyer, Martin Drahmann und Colin Cramer

2 Stand der Forschung zu Fortbildungen von Lehrerinnen und Lehrern

sowie deren Rahmenbedingungen

In diesem Kapitel wird der Stand der Forschung
zu Fortbildungen von Lehrerinnen und Lehrern
berichtet. Damit werden die Grundlagen fiir die
spaterin den Kapiteln 3, 4 und 5 durchgefiihrten
eigenen empirischen Analysen geschaffen, die
eine Einordnung der Befunde fiir Baden-Wiirt-
temberg in einen groBReren Zusammenhang er-
lauben. Zunachst werden theoretische Grundla-
gen anhand zweier Rahmenmodelle eingefiihrt,
die eine Verortung der weiteren Ausfiihrungen
erlauben (Kap. 2.1; Kap. 2.2). Dann wird der
Stand der empirischen Forschung zu Gelingens-
bedingungen erfolgreicher Lehrerfortbildung
berichtet, die eine Folie fiir die Interpretation
der hier gewonnenen Ergebnisse darstellen
(Kap. 2.3). Ein Schwerpunkt liegt dabei auf den
Befunden zu Griinden und Hindernissen der
Teilnahme an Fortbildungen und zur Wirksam-
keit und Nachhaltigkeit von Fortbildungen. Ab-
schlieBend werden die Rahmenbedingungen fir
die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern in
Baden-Wirttemberg vorgestellt (Kap. 2.4): die
Struktur des Fortbildungssystems, rechtliche
Aspekte sowie dessen Finanzierung.

2.1 Lehrerfortbildung im Kontext der Profes-
sionalisierung fiir den Lehrerberuf

Die Bedeutung der Lehrerfort- und -weiterbil-
dung im Gesamtgeflige der Lehrerbildung ist
spatestens seit der Forschung zum sogenannten

,Praxisschock’ bekannt (Mitter, 1978; Miiller-
Fohrbrodt, Bernhard & Dann, 1978; Hinsch,
1979; Giinther & Massing, 1980; Widlak, 1983).
So gilt die Berufseinstiegsphase in der Berufsbi-
ografie von Lehrerinnen und Lehrern als kritisch
(Hericks, 2006; Keller-Schneider & Hericks,
2014). In diesem Zusammenhang erscheinen
unter anderem die Begleitung der Berufseinstei-
genden in dieser Eingangsphase und ergan-
zende Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen in
den ersten Dienstjahren fiir einen gelungenen
Einstieg von Bedeutung (Lamy, 2015). Wenn-
gleich die grundlegende Ausbildung, Qualifizie-
rung und Zertifizierung von Lehrerinnen und
Lehrern in Deutschland im Rahmen eines Hoch-
schulstudiums (erste Phase) und des Vorberei-
tungsdienstes (zweite Phase) erfolgt (Abb. 1), ist
in der Forschung zum Lehrerberuf unbestritten,
dass sich die gesamte Berufsbiografie von Leh-
rerinnen und Lehrern mit der Notwendigkeit
fortwahrenden Lernens im Beruf verbindet
(Terhart et al., 1994; Herzog, 2014). Damit er-
streckt sich die Wirkungskette und der Entwick-
lungsverlauf der Lehrerbildung im Gesamtge-
flge auch auf das berufsbegleitende Lernen im
Rahmen der Fort- und Weiterbildung (dritte
Phase) und tragt dazu bei, den unterschiedli-
chen und sich stets wandelnden Herausforde-
rungen durch einen kontinuierlichen Prozess
der Professionalisierung zu begegnen (Messner
& Reusser, 2000; Fabel-Lamla, 2018).

Abbildung 1: Wirkungskette der Lehrerbildung und berufsbiografische Entwicklung

— T e ./\A
_ Eingangsbedingungen Ausbildung, Qualifizierung, Zertifizierung _ Berufseinstieg Berufsaustibung R
Hochschulstudium Vorbereitungsdienst Fort- und Weiterbildung
1. Phase 2. Phase 3. Phase

| Kontexte: individuelle Voraussetzungen, politische Entscheidungen, institutionelle Bedingungen usw.

Quelle: vgl. Drahmann & Huber, 2017a.




Die Forschung zur Phase der Fort- und Weiter-
bildung von Lehrerinnen und Lehrern kann im
Vergleich zu Studien im Umfeld zur ersten und
zweiten Phase der Lehrerbildung als marginali-
siert gelten (im Uberblick: Terhart, Bennewitz &
Rothland, 2014), wenngleich weitestgehend Ei-
nigkeit dariiber besteht, dass Fort- und Weiter-
bildungsangeboten ein zentraler Stellenwert im
Rahmen der Professionalisierung zukommt, ins-
besondere auch mit Blick auf die Unterrichts-
qualitat (Grasel et al., 2006; Lipowsky, 2014).
Insgesamt ist zu konstatieren, dass die Fort- und
Weiterbildungsangebote bislang kaum syste-
matisch und verbindlich gestaltet sind und dar-
liber hinaus —im Gegensatz zur ersten und zwei-
ten Phase — keine allgemeingitiltigen Standards
vorliegen (Daschner, 2009).

2.2 Theoretische Grundlagen der empirischen
Forschung

Die komplexen potenziellen Bedingungen des
Fortbildungserfolges von Lehrerinnen und Leh-
rern konnen mit Blick auf vielfdltige Faktoren
(z.B. Kontextbedingungen, Fortbildungsange-
bote oder individuelle Voraussetzungen der
Teilnehmenden) anhand eines theoretischen
Rahmenmodells nachvollzogen werden. Von Li-
powsky (2010) wurde ein solches Rahmenmo-
dell als erweitertes Angebots- und Nutzungsmo-
dell zur Erklarung der Wirksamkeit von Lehrer-
fortbildungen vorgelegt (Abb. 2).

Abbildung 2: Erweitertes Angebots- und Nutzungsmodell
zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen

Fortbildungsangebot:
Kontextbedingungen |- | Ziele und Konzeption
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Schiler; Orientierung an evidenz-
basierten Lernumgebungen

Schulische
Kontextbedingungen
(nach der Fortbildung)

* Aktivitdten: Fallbasiertes und
forschendes Lernen; Analyse von
Lernprozessen und -ergebnissen
der Schiler; Ubungs- und
Anwendungsgelegenheiten;
Reflexion unterrichtlichen
Handelns (z.B. tiber
Unterrichtsvideos); Feedback

e Expertise der Referenten und
Moderatoren

Voraussetzungen der Lehrer —
Subjektiver Wert
Erfolgserwartung der erwarteten
Veranderung(en)
Wahrnehmung \ /
und Nutzung
des Angebots

durch die Lehrer
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Forderung und Erhalt
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v

M M Transfermotivation

v

Transferprozess «—

! '

Fortbildungserfolg <«

Quelle: vgl. Lipowsky, 2010, S. 51.

Dem Modell zufolge ladsst sich ein Fortbildungs-
angebot durch strukturelle und inhaltliche
Merkmale, durch die dort stattfindenden Aktivi-
taten und die Expertise der Fortbildenden mit
Blick auf seine Ziele und Konzeption beschrei-
ben. Kontexte entscheiden mit dariiber, wie das
so ausgebrachte Angebot von den Teilnehmen-
den wahrgenommen und genutzt wird. Die Leh-
rerinnen und Lehrer, die an diesem Angebot
teilnehmen, tragen spezifische Erwartungen an

das Angebot heran, die fiir die Teilnahmemoti-
vation von Relevanz sind. Dem Modell zufolge
stellt sich Fortbildungserfolg (iber Transferpro-
zesse ein, die auch von der Motivation der Leh-
rerinnen und Lehrer abhangen.

Die vorgelegte Studie kann nicht alle der in die-
sem Rahmenmodell theoretisch angenomme-
nen Bedingungsfaktoren von Fortbildungserfolg
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untersuchen. Vielmehr werden zentrale Ele-
mente mit Blick auf die spezifische Situation in
Baden-Wiirttemberg (Kap. 2.4) fokussiert. In Ka-
pitel 3 geraten mit der Perspektive der Verant-
wortlichen fiir die Lehrerfortbildung die Kon-
textbedingungen sowie die Ziele und die Kon-
zeption der Fortbildungsangebote in den Blick.
Die Teilstudie in Kapitel 4 befasst sich mit dem
Fortbildungsangebot selbst und liefert ausfiihr-
liche Informationen zu strukturellen und inhalt-
lichen Merkmalen der Fortbildungen. Mit der
Teilstudie in Kapitel 5 werden die Wahrneh-
mung und Nutzung des Angebots durch die Leh-
rerinnen und Lehrer in Zusammenhang mit Er-
wartungen an den Teilnahmeerfolg und an Ver-
anderungen sowie die Teilnahmemotivation
thematisiert.

2.3 Befunde zu gelingenden Fortbildungen

Damit ein bestimmtes Fortbildungsangebot fir
Schule und Unterricht relevant werden kann —
also potenziell (iberhaupt eine Wirkung erzielen
kann — ist zunachst eine Teilnahme von Lehre-
rinnen und Lehrern an dieser MaBnahme erfor-
derlich. Eine Teilnahme ist nicht zwangslaufig
gegeben, insbesondere dann nicht, wenn Lehre-
rinnen und Lehrern nicht verpflichtet sind, an
Fortbildungen teilzunehmen. Es wird deshalb in
der Forschung der Frage nachgegangen, ob es
Personengruppen gibt, die haufiger an Fortbil-
dungen teilnehmen als andere, und welche Hin-
dernisse der Teilnahme an Fortbildungen beste-
hen (Kap. 2.3.1). Findet eine Teilnahme statt,
kann sodann gefragt werden, auf welchen Ebe-
nen Fortbildungen eine Wirkung entfalten kén-
nen und welche empirischen Ergebnisse auf Ein-
flussfaktoren beziiglich einer nachhaltigen Fort-
bildung im Sinne eines Transfererfolgs verwei-
sen (Kap. 2.3.2).

2.3.1 Griinde fiir die (Nicht-)Teilnahme
an Fortbildungen

In einer Studie von Richter, Engelbert, Weirich
& Pant (2013) wurde der Frage nachgegangen,
ob sich Lehrpersonen hinsichtlich ihres Fortbil-
dungsverhaltens systematisch unterscheiden
und ob sich differenzielle Fortbildungsprofile
identifizieren lassen. Auf Grundlage der Daten
des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bil-
dungswesen (IQB-Ldnderstudie) wurden finf

Gruppen identifiziert, in die sich Lehrpersonen
einteilen lielen: Lehrpersonen, die Fortbildun-
gen (1) zu allen genannten Themen (30,2 %), (2)
zu fachlichen Themen (29,3 %), (3) zu padagogi-
schen Themen (12,1%), (4) zu Unterrichtsme-
thoden (10,7%) besuchen und solche, die (5)
keine Fortbildungen (17,8 %) besuchen (Richter
et al.,, 2013, S. 200). Eine Unterscheidung des
Teilnahmeverhaltens nach Schularten zeigt,
dass Lehrpersonen aus Schulen mit mehreren
Bildungsgdngen haufiger an Fortbildungen zu al-
len Themen teilnahmen. Lehrkrafte der Haupt-
schule besuchten hingegen haufiger padagogi-
sche Fortbildungen (ebd., S. 201). Auch zeigt
sich ein Zusammenhang zwischen dem Fortbil-
dungsverhalten und professionsbezogenen
Merkmalen: Lehrpersonen, die Fortbildungen
zu allen Themen besuchen, zeigen eine ver-
gleichsweise hohe Selbstwirksamkeit und be-
richteten eine Uberdurchschnittlich starke Zu-
sammenarbeit im Kollegium, wahrend bei Lehr-
personen mit keiner Fortbildungsaktivitat die
Selbstwirksamkeit und die berichtete Koopera-
tion unterdurchschnittlich ausgepragt sind
(ebd., S. 202).

Im Zusammenhang mit den Grinden fiir die
Fortbildungsteilnahme ist das Konstrukt der
,Fortbildungsmotivation’ von besonderer Be-
deutung. Bislang gibt es allerdings nur wenige
Studien, die sich explizit mit der Fortbildungs-
motivation befassen: Mit einem Fokus auf web-
basierten Fortbildungen zeigen Kao, Wu und
Tsai (2011) Zusammenhange zwischen dem auf
die Nutzung digitaler Medien bezogenen Selbst-
konzept und der Motivation, an web-basierten
Fortbildungen teilzunehmen. Auf Basis der ,Edu-
cational Participation Scale (EPS)‘ von Boshier
(1991) entwickelten sie ein Instrument, das die
Motivation zur Teilnahme an web-basierten
Fortbildungen mit den sechs Faktoren ,personli-
che Interessen’, ,beruflicher Aufstieg’, ,exter-
nale Erwartungen’, ,berufliche Verbesserung’,
,soziale Kontakte’ und ,sozialer Anreiz’ erfasst
(Kao et al., 2011, S. 408). Auf Basis der ,Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation’ stellen
Gorozidis und Papaioannou (2014) heraus, dass
autonome oder selbstbestimmte Motivation
(z.B. intrinsische Motivation) einen pradiktiven
Effekt auf die Intention von Lehrpersonen hat,
an einem relevanten Training teilzunehmen und
Innovationen zukiinftig implementieren zu wol-
len. Kontrollierte Motivation (z.B. extrinsische
Motivation) hat keinen vergleichbaren Effekt.
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Aus Sicht der Autoren sollte die Bildungspolitik
daher Strategien verfolgen, autonome Motiva-
tion zu fordern, um Innovationen erfolgreich
implementieren zu kdnnen. Ebenfalls auf Basis
der Selbstbestimmungstheorie wurde von
Rzejak et al. (2014) ein Instrument zur Erfassung
der Fortbildungsmotivation getestet. Die vier
Faktoren ,soziale Interaktion’, ,externale Erwar-
tungsanpassung’, ,Karriereorientierung’ und
,Entwicklungsorientierung’ wurden extrahiert.
Insbesondere zur Frage, wie die Motivation, an
einer Fortbildung teilzunehmen, mit dem tat-
sachlichen Erleben der Fortbildung zusammen-

hangt, gibt es bisher keine empirischen Befunde.

Die Gruppe der Nicht-Teilnehmenden an Fort-
bildungen, die etwa 20% der Lehrpersonen in
Deutschland umfasst (Hoffmann & Richter,
2016), wurde in einer Studie von Richter et al.
(2018) genauer untersucht. Es wird der Frage
nachgegangen, was Lehrpersonen daran hin-
dert, an Fortbildungen teilzunehmen. Auf
Grundlage der Daten der Lehrkraftebefragung
des IQB-Landervergleichs, an der mehr als 2400
Lehrkrafte teilnahmen, wurden Gber eine Fakto-
renanalyse flinf Faktoren identifiziert, die als
Teilnahmebarrieren gelten kénnen. Als starkste
Teilnahmebarrieren werden die Faktoren ,Ar-
beit’ (z. B. die verfligbaren Angebote lassen sich
nicht mit den Arbeitszeiten vereinbaren) und
,Qualitatsmangel’ identifiziert. Der Faktor ,Dis-
engagement’ (z.B. von Vortragen und Lehrver-
anstaltungen ,genug’ haben) wird seltener be-
richtet, am seltensten werden die Faktoren
,Kosten’ (z.B. zu hohe Teilnahmegebiihr) und
,Familie’ (z.B. Fortbildungsteilnahme schrankt
Zeit mit der Familie ein) genannt.

Auch international-vergleichende Studien, wie
der von der,Organisation fur wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (OECD)‘ durch-
gefiihrte ,Teaching and Learning International
Survey (TALIS)* zeigen auf, dass auch internatio-
nal die grofSten Barrieren bezlglich einer Teil-
nahme an Fortbildungen in Konflikten von Lehr-
personen mit der Arbeitszeit und dem Fehlen
von finanziellen Anreizen (u.a. Erstattung der
Teilnahmegebiihren), aber auch nicht moneta-
ren Anreizen (u.a. Freistellung vom Unterricht)
bestehen (OECD, 2014). Im Anschluss an die
Identifikation der Teilnahmehindernisse kann
die Frage aufgeworfen werden, ob , Lehrperso-
nen, die haufiger an Fortbildungen teilnehmen,

auch die besseren Lehrer sind, besseren Unter-
richt halten und ihre Schiiler besser férdern als
Lehrpersonen, die seltener Fortbildungen besu-
chen?” (Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 235). Nach-
folgend werden daher die Bedingungen fiir eine
wirksame Lehrerfortbildung skizziert.

2.3.2  Wirkung von Fortbildungen

Lipowsky und Rzejak (2012) unterscheiden vier
Ebenen, auf denen Lehrerfortbildungsmalinah-
men Wirkung entfalten kénnen: (1) Reaktionen
der teilnehmenden Lehrkrafte; (2) Lernen der
Lehrerinnen und Lehrer; (3) Veranderungen im
unterrichtlichen Handeln der Lehrpersonen; (4)
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Auf
Ebene 1 stelle sich die Frage, ob aufgrund einer
positiven Evaluation der Fortbildung oder der
Zufriedenheit der Lehrpersonen bereits auf
nachhaltige Veranderungen auf den anderen
drei Ebenen geschlossen werden kdnne (ebd., S.
237). Zu Ebene 2 gebe es zwar zahlreiche Stu-
dien, die das Lernen von Lehrpersonen durch
Fortbildungen thematisierten und Effekte auf
kognitive Lehrermerkmale untersuchten, es be-
stehe aber zur Beeinflussung affektiv-motivati-
onaler Variablen von Lehrpersonen ,,ein groRe-
res Forschungsdefizit” (ebd., S. 236). Auf Ebene
3 weisen die Autoren auf die methodischen Her-
ausforderungen bei der Erfassung eines veran-
derten Unterrichtshandelns hin. Zur Entwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler (Ebene 4)
gebe es Studien, die eine positive Wirkung einer
Fortbildungsteilnahme auf Lernleistungen be-
statigten (ebd., S. 239).

Mit der Frage, was eine bis auf die Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler wirksame oder effek-
tive FortbildungsmaBnahme auszeichnet, ha-
ben sich in den vergangenen Jahren mehrere
Autorinnen und Autoren auseinandergesetzt
(z.B. Garet et al., 2001; Timperley et al., 2007;
Yoon et al., 2007; Desimone, 2009). Dabei wur-
den verschiedene Faktoren herausgearbeitet,
die mit effektiven Lehrerfortbildungen in Ver-
bindung gebracht werden. Exemplarisch zeigt
etwa die Review von Darling-Hammond et al.
(2017) Gber 35 Studien verschiedene Zusam-
menhdnge zwischen der Fortbildungsteilnahme
von Lehrpersonen, deren Unterrichtshandeln
und Merkmalen von Schilerinnen und Schiiler.
Die Synthese der Ergebnisse der einzelnen Stu-
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dien ergab sieben Merkmale effektiver Fortbil-
dungsveranstaltungen (Darling-Hammond et al.,
2017, S. v-vi): (1) Fokus auf fachliche Inhalte; (2)
Anteile aktiven Lernens; (3) Unterstltzung von
Zusammenarbeit; (4) Nutzung von Modellen ef-
fektiven Unterrichtens; (5) Angebot von Coa-
ching und Expertenunterstitzung; (6) Feedback
und Reflexion sowie (7) eine langere Dauer.

Das Land Baden-Wiirttemberg hatin den Jahren
2010 bis 2014 die Studie ,Evaluation der Wirk-
samkeit und Nachhaltigkeit von Lehrerfortbil-
dungen im Land Baden-Wirttemberg (EvaluNa
LfBW)‘ an der PH Freiburg in Auftrag gegeben.
In der einzigen Publikation zur Studie (Vigerske,
2017) steht die Transferqualitdt von Fortbildun-
gen im Fokus. Diese kann den Ergebnissen zu-
folge von mehreren Faktoren positiv beeinflusst
werden: freiwillige Teilnahme, externe Faktoren
wie z.B. eine Vorbereitung der Lehrpersonen
auf eine Multiplikation sowie eine Nachbetreu-
ung durch Fortbildende sowie individuelle Fak-
toren wie z.B. Motivation zur Umsetzung der
gelernten Inhalte. Insbesondere der Zeitmangel
ist aus Sicht von Lehrpersonen dafiir verant-
wortlich, dass Fortbildungsinhalte nicht umge-
setzt wurden. Die Multiplikation der Inhalte im
Kollegium oder die Nutzung der Nachbetreu-
ungsinhalte seien hingegen positive Einflussfak-
toren auf die nachhaltige Wirkung der Fortbil-
dung (ebd., S. 253).

Die Forschung insgesamt ist stark auf Fortbil-
dungen zum Unterrichtshandeln bezogen, wie
etwa die Unterscheidung der vier Ebenen von
Lipowsky und Rzejak (2012) zeigt. Hier ergibt
sich ein deutliches Forschungsdesiderat: Fortbil-
dungen, die explizit nicht direkt das Unterrichts-
handeln betreffen, sondern andere, fiir das
breite Tatigkeitsfeld von Lehrerinnen und Leh-
rern relevante Aspekte betreffen (z. B. die ganze
Breite von Fortbildungen von der Qualifikation
von Beratungslehrpersonen bis hin zur Fih-
rungskraftefortbildung) werden in der For-
schung bislang kaum bertiicksichtigt.

2.4 Rahmenbedingungen

Das Lehrerfortbildungssystem ist komplex und
in verschiedene Kontexte eingebunden. In die-
sem Kapitel werden drei zentrale Rahmenbe-
dingungen thematisiert, die fiir die vorgelegte

Studie von Relevanz sind. Zunachst ist eine ge-
naue Kenntnis der bisherigen Fortbildungsstruk-
tur (Kap. 2.4.1) erforderlich, um notwendige
Untersuchungsebenen identifizieren und ange-
messene Interpretationen vornehmen zu koén-
nen. Im Anschluss wird ein Uberblick iiber die
aktuelle geplante Strukturreform gegeben (Kap.
2.4.2). Weiterhin sind rechtliche Aspekte der
Fortbildungen von Lehrerinnen und Lehrern zu
nennen (Kap. 2.4.3). AbschlieBend werden As-
pekte der Finanzierung des Fortbildungssys-
tems berichtet (Kap. 2.4.4).

2.4.1 Bisherige Fortbildungsstruktur

In Baden-Wiirttemberg werden Lehrerfortbil-
dungen Uberwiegend unter dem Dach des ,Mi-
nisterium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wirttemberg’ (im Folgenden: ,Kultusministe-
rium‘) durchgefiihrt. Wie in den meisten deut-
schen Bundesldndern (Grothus et al., 2018, S. 18)
ist die Struktur kaskadenférmig und gliedert sich
in die regionale und zentrale Lehrerfortbildung
(Abb. 3). In der regionalen Fortbildung sind ei-
nerseits die vier Regierungsprdsidien (Freiburg,
Karlsruhe, Stuttgart und Tiibingen) fiir die Ange-
bote im Bereich des Gymnasiums, Berufliche
Schulen sowie fiir die Schulen besonderer Art
(z.B. Staatliche Aufbaugymnasien mit Heim)
verantwortlich. Die ihnen unterstehenden 21
Staatlichen Schuldmter sind flir den Bereich
GHWRGS (Grundschulen, Werkrealschulen und
Hauptschulen, Realschulen, Gemeinschafts-
schulen, Sonderpadagogische Bildungs- und Be-
ratungszentren) zustandig. Neben den von Re-
gierungsprasidien und Staatlichen Schulamtern
verantworteten regionalen Angeboten werden
durch die Landesakademie fiir Fortbildung und
Personalentwicklung an Schulen zentrale Fort-
bildungsangebote ausgebracht. Die Landesaka-
demie verantwortet zentrale Angebote an drei
Standorten mit den Schwerpunkten Allgemein-
bildende Schulen (Bad Wildbad), Berufliche
Schulen (Esslingen) und schulische Fiihrungs-
krafte (Comburg). Weitere Institute gibt es mit
den Schwerpunkten Schulsport, Schulkunst und
Schulmusik (Ludwigsburg), Schulkunst, Schul-
und Amateurtheater (Schloss Rotenfels), Um-
welterziehung (Adelsheim) sowie Musik (Och-
senhausen).



Abbildung 3:
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Neben der direkten Zustandigkeit des Kultusmi-
nisteriums gibt es weitere Institutionen, die
Lehrerfortbildungen anbieten. Zu nennen sind
unter dem Dach des Ministeriums fir Wissen-
schaft, Forschung und Kunst die Padagogischen
Hochschulen, an denen neben Fortbildungen
auch Weiterbildungen in Bereichen wie Deutsch
als Zweitsprache oder fiir sonderpadagogische
Einsatzbereiche angeboten werden. Padagogi-
sche Hochschulen haben nach § 2, Abs. 1 des
Landeshochschulgesetzes einen expliziten Auf-
trag zur Beteiligung an ,Veranstaltungen der
Weiterbildung im Rahmen der staatlichen
Lehrerfortbildung”. Auch an Universitaten fin-
den ausgewadhlte Fort- und Weiterbildungsan-
gebote (z. B. Master-Studiengdnge) statt.

Kirchliche Einrichtungen, wie das Padagogisch-
Theologische Zentrum (PTZ) in Stuttgart, das Re-
ligionspadagogische Institut Baden (RPI) in
Karlsruhe, das Referat Schulpastoral der Di6-
zese Rottenburg-Stuttgart und das Institut fir
Religionspadagogik der Erzdidzese Freiburg
(IRP), bieten fuir den Religionsunterricht ein um-
fangreiches Fortbildungsangebot an. Aus for-
schungsékonomischen Griinden werden diese
Angebote nicht bertlicksichtigt, was ein Deside-
rat flr weiterfihrende Forschung markiert.

Im Kontext der Fortbildungsstruktur ist auch die
Anzahl der potenziell an den Angeboten teilneh-
menden Personen von Interesse. Die Anzahl der
Lehrpersonen in Baden-Wirttemberg lag im

Schuljahr 2016/17 bei insgesamt 83443 Perso-
nen an allgemeinbildenden Schulen, von denen
ungefahr drei Viertel weiblich sind (Statistisches
Landesamt, 2018, S. 34). Im Folgenden werden
diese Zahlen nach Schulart unterschieden und
gemeinsam fiir Lehrpersonen an offentlichen
und privaten Schulen berichtet. An Grund-,
Werkreal- und Hauptschulen sowie Gemein-
schaftsschulen sind insgesamt 33522 Lehrper-
sonen tatig. 11635 Lehrpersonen arbeiten an
Sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungs-
zentren, davon mit 4517 ein groRer Anteil an
privaten Schulen. An Realschulen sind insge-
samt 13637 Personen beschaftigt, an Gymna-
sien sind es 21652 (Statistisches Landesamt,
2018, S. 2). 22799 Lehrpersonen sind insgesamt
an Beruflichen Schulen tatig, etwa die Halfte
von ihnen ist weiblich (Statistisches Landesamt,
2017, S. 11). Die Diskrepanz zwischen Gesamt-
zahl und der Summe schulartbezogener Anga-
ben ergibt sich durch das mehrfache Zahlen von
Schulen in der Statistik, die mehreren Schular-
ten zugerechnet werden kdnnen.

2.4.2 Aktuelle Strukturreformen

Das Lehrerfortbildungssystem in Baden-Wiirt-
temberg steht am Beginn einer grofen Reform.
Die Rahmenbedingungen fiir diese Reform wur-
den durch das Kultusministerium in einer Pres-
semitteilung vom 16.10.2018 mit dem Titel
,Grines Licht fir Konzept zur Steigerung schuli-
scher Qualitat’ in Folge einer Entscheidung des



Ministerrats veroéffentlicht. Die wesentlichen
Entscheidungen mit Blick auf die Lehrerfortbil-
dung werden nun als Grundlage fiir die Einord-
nung der nachfolgenden Befunde skizziert.

Im Fokus der umfassenden ReformmaRnahmen
stehen die Einrichtung des ,Zentrums fiir Schul-
qualitdt und Lehrerbildung (ZSL)* und des ,Insti-
tuts fir Bildungsanalysen Baden-Wirttemberg
(IBBW) sowie die Schaffung der dafiir notwen-
digen Regelungen zu Organisationsform, Sitz,
Aufsicht, Aufgaben sowie Personal- und Finanz-
ausstattung. Ausgangspunkt der umfassenden
MalRnahmen sei der Handlungsbedarf infolge
des hohen Anteils an Schiilerinnen und Schiilern,
die den Mindeststandard in den Kernkompeten-
zen nicht erreichten. Zentrales Ziel des Quali-
tatskonzepts sei es, ein System des Bildungsmo-
nitorings aufzubauen, auf dessen Grundlage
eine systematische, datengestiitzte Qualitats-
entwicklung auf allen Ebenen des Bildungswe-
sens erreicht werden soll. Die gewonnenen Da-
ten sollen Uber das Ausbildungs-, Fortbildungs-
und Unterstitzungssystem fir die Schulen und
Lehrpersonen in der Verbesserung der Schul-
und Unterrichtsqualitat miinden. Die hierfiir er-
forderlichen Unterstiitzungsstrukturen sollen
wissenschaftsorientiert und auf Unterrichtsqua-
litat fokussiert erreicht werden. Lehrerausbil-
dung und Lehrerfortbildung sollen systematisch
verknUpft und dadurch gestarkt werden.

Das IBBW hat den Aufbau des Bildungsmonito-
rings zur Aufgabe. Auf Grundlage der gewonne-
nen Daten soll die Qualitatsentwicklung auf al-
len Ebenen des Schulsystems gesteuert werden.
Das ZSL soll auf Basis der so gewonnenen Infor-
mationen den Rahmen fiir ein (neues) Ausbil-
dungs-, Fortbildungs- und Unterstiitzungssys-
tem bilden. Die Personalentwicklung und Fiih-
rungskraftequalifizierung, die Aus- und Fortbil-
dung mit Fach- und Schulartbezug und zu
padagogischen Querschnittsthemen sowie in-
ternationale Kooperationsprojekte in der Lehr-
erbildung sollen vom ZSL verantwortet werden.
Von der Landesakademie fiir Fortbildung und
Personalentwicklung an Schulen sollen die Auf-
gaben der zentralen padagogischen, padago-
gisch-psychologischen, fachlichen und didak-
tisch-methodischen Fortbildung sowie der Per-
sonal- und Fihrungskrafteentwicklung unter
Beibehaltung der drei Standorte auf das ZSL
Ubergehen. Es sollen unter dem Dach des ZSL
sechs Regionalstellen eingerichtet werden, die

eine Dienstleistungsfunktion fiir die Schulen ha-
ben. Regionale und einzelschulbezogene Be-
darfe im Bereich Beratung und Lehrerfortbil-
dung sollen in diesen Strukturen weiterhin mog-
lich sein und werden als bedeutend erachtet,
wenngleich gemeinsame Grundlagen fir die
Lehrerfortbildung zentral entwickelt werden
sollen. Die Staatlichen Seminare und zustandi-
gen Stellen in Regierungsprasidien und Schul-
amtern sollen in den Regionalstellen zusam-
mengefiihrt werden. Die Mitarbeitenden wer-
den Gberwiegend aus dem bestehenden Perso-
nal im Bereich der Kultusverwaltung gewonnen.
Auch die (fortbildungsbezogenen) Aufgaben der
Landesakademie Schloss Rotenfels und des Lan-
desinstituts fir Schulsport, Schulkunst und
Schulmusik gehen in die Zustandigkeit des ZSL
Uber. In der Summe werden damit alle seitheri-
gen, mit der Aus- und Fortbildung von Lehrerin-
nen und Lehrern betrauten Institutionen unter
dem Dach des Kultusministeriums neu organi-
siert und dem ZSL zentral zugeordnet.

2.4.3 Rechtliche Aspekte

Wie in allen Bundesldandern ist die berufliche
Fortbildung auch fiir Lehrpersonen in Baden-
Wiirttemberg verpflichtend. Nach § 50 des Lan-
desbeamtengesetzes gilt: ,,Beamtinnen und Be-
amte sind verpflichtet, an der dienstlichen Fort-
bildung teilzunehmen und sich auBerdem selbst
fortzubilden, damit sie insbesondere die Fach-,
Methoden- und sozialen Kompetenzen fir die
Aufgaben des (ibertragenen Dienstpostens er-
halten und fortentwickeln sowie ergdnzende
Qualifikationen flir héher bewertete Dienstpos-
ten und fir die Wahrnehmung von Flihrungs-
aufgaben erwerben”. In der Verwaltungsvor-
schrift ,Leitlinien zur Fortbildung und Personal-
entwicklung an Schulen’ des Kultusministeriums
ist geregelt, dass Lehrerinnen und Lehrer ver-
pflichtet sind, ihre berufsspezifischen Kompe-
tenzen zu erhalten und stetig weiterzuentwi-
ckeln. Der Besuch entsprechender Qualifikati-
onsmaBnahmen ist flr sie Teil ihrer Arbeitszeit
und durch das jeweilige Unterrichtsdeputat ab-
gegolten. Soweit Lehrpersonen fiir die Teil-
nahme an Fortbildungen eine Dienstbefreiung
erhalten bzw. freigestellt werden, ist die Teil-
nahme an der Fortbildung als Dienst zu verste-
hen. Fillt die Teilnahme in die Unterrichtszeit,
muss die ausgefallene Unterrichtszeit nicht vor-
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oder nachgeholt werden. Es gibt in Baden-Wirt-
temberg allerdings keine konkreten Vorgaben
zum zeitlichen Umfang der Fortbildungen, die
besucht werden miissen — dies ist im deutsch-
landweiten Vergleich nur in den Bundeslandern
Bayern, Bremen und Hamburg der Fall (Grothus
etal., 2018, S. 20). Insofern kann es im Einzelfall
sein, dass Lehrerinnen und Lehrer in Baden-
Wirttemberg trotz der formalen Verpflichtung
zur Fortbildung liber Jahre hinweg keine Fortbil-
dungsmalnahme besuchen. Auch im europai-
schen Kontext ist die Teilnahme an Fortbildun-
gen flir Lehrpersonen sehr heterogen geregelt.
So zeigt sich exemplarisch bei Lindern mit einer
Verpflichtung zur Teilnahme an Fortbildungsan-
geboten, dass die Zahl der jahrlich aufzuwen-
denden Stunden zwischen fiinf (Lettland) und
150 (Island) bzw. zwischen drei Tagen (Belgien)
und 15 Tagen (Slowenien) liegen (European
Commission, EACEA & Eurydice, 2018). Demge-
geniber wird die Teilnahme an Fortbildungenin
Finnland oder Italien — wie auch in Deutschland
— als professionelle Pflicht definiert, allerdings
ohne (oder nur zu einem geringen zeitlichen An-
teil) die Teilnahme verpflichtend zu machen. In
Landern wie Norwegen, Schweden oder Irland
ist die Teilnahme hingegen optional.

2.4.4 Finanzierung

Zur Finanzierung des Fortbildungssystems fiir
Lehrerinnen und Lehrer liegen unterschiedliche
Informationsquellen und Angaben vor. Selten
liegen vollstandige Informationen vor, aber in
der Zusammenschau erlauben sie eine grobe
Abschatzung der Ressourcen, mit welchen die
Fortbildungen insgesamt realisiert werden. Um
die finanziellen Ausgaben der Bundeslander fir
die Lehrerfortbildung vergleichend darstellen zu
kénnen, haben z.B. Grothus et al. (2018) in Lan-
derhaushalten, Parlamentsdrucksachen und
Uber das Statistische Bundesamt recherchiert.
Die so zusammengestellten Daten seien jedoch
nicht einfach vergleichbar, wie die Kultusminis-
terkonferenz auf Anfrage mitteilte (ebd., S. 110),
weshalb diese im Vergleich nur eingeschrankt
interpretiert werden koénnten. Die Ausgaben
der einzelnen Bundeslander wurden mit Voll-
zeitlehrereinheiten verrechnet, um so die Aus-
gaben fiir Fortbildung pro Lehrerstelle zu erhal-
ten. Diese Ausgaben liegen zwischen 0 Euro in
Hessen und 959 Euro in Hamburg und 927 Euro
in Mecklenburg-Vorpommern (arithmetischer

Mittelwert: 253 Euro; Median: 189 Euro; ebd., S.
113). Baden-Wirttemberg liegt nach dieser Be-
rechnung im Jahr 2014 bei 13306000 Euro Fort-
bildungsausgaben und 106419 Vollzeitlehre-
reinheiten bei 125 Euro Ausgaben je Vollzeitleh-
rereinheit unter dem bundesweiten Durch-
schnitt.

Zum Gesamtumfang der finanziellen Mittel, die
in Baden-Wirttemberg fiir die Lehrerfortbil-
dung eingesetzt werden, liegen in einer Stel-
lungnahme des Ministeriums fir Kultus, Jugend
und Sport vom 17.02.2017 als Reaktion auf eine
Anfrage der Landtagsfraktion der CDU genauere
Angaben vor. In diesem Bericht finden sich In-
formationen zu den finanziellen Mitteln (Haus-
haltsansatze) fir die zentrale und regionale
Lehrerfortbildung. Im Jahr 2017 wurde fir die
Landesakademie fir Fortbildung und Personal-
entwicklung an Schulen (zentrale Fortbildungen)
ein Landeszuschuss in Hohe von 6653200 Euro
vorgesehen. Fir die regionale Lehrerfortbildung
in Verantwortung der Regierungsprasidien und
Staatlichen Schulamter waren es 3374500 Euro.
Dazu kommen Sondermittel von 500000 Euro
zur Weiterentwicklung der Realschule und von
5000000 Euro fir die Qualifizierung von Haupt-
und Werkrealschullehrkraften (Landtag Baden-
Wirttemberg, 2017, S. 3-4).

Zusatzliche Mittel fiir offentliche Berufliche
Schulen wurden seit dem Jahr 2011 nach den
Handlungsempfehlungen der Enquete-Kommis-
sion ,Fit flrs Leben in der Wissensgesellschaft —
Berufliche Schulen, Aus- und Weiterbildung’ zur
Verfligung gestellt. In den Jahren 2011 bis 2016
wurden insgesamt rund 3700000 Euro fir die
Einrichtung schulischer Fortbildungsbudgets
bereitgestellt, was pro Beruflicher Schule 1750
Euro im Jahr entspricht. Fir die Jahre 2017 bis
2019 sei eine Fortsetzung der Mallnahme und
eine Bereitstellung entsprechender Mittel vor-
gesehen (Landtag Baden-Wirttemberg, 2017, S.
4). Fir das schulbezogene Fortbildungsbudget
sei im Jahr 2017 ein Umfang von 500000 Euro
festgesetzt. Die Zusatzfinanzierung von Fortbil-
dungen fir Berufliche Schulen wird vom Haupt-
personalrat der Berufliche Schulen (iber den
,hohen Fortbildungsbedarf an spezifischer fach-
licher Fortbildung” (Hauptpersonalrat, 2017, S.
4-5) sowie (iber die Kiirzung der regionalen Fort-
bildungsmittel begriindet. Gemessen an der An-
zahl der Lehrpersonen in Beruflichen Schulen
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wirden daher vergleichsweise viele Mittel in die
zentralen Fortbildungen an der Landesakade-
mie flieRen, an der es mit Esslingen einen eige-
nen Standort fir Berufliche Schulen gibt. Ein Be-
darf an zusatzlichen Mitteln fir die Fortbildung
von Lehrpersonen an Grund-, Haupt-, Real- und
Werkrealschulen, unter anderem fiir fachfremd
unterrichtende Lehrkrafte, wird vom Hauptper-
sonalrat GHWRGS markiert (Kap. 3.2.3).

Ein weiterer Aspekt im Kontext der Finanzierung
ist die Anrechnung von Fortbildungsaktivitaten
auf die Arbeitszeit. Eine explizite Regelung gibt
es nur im Bundesland Hamburg (Grothus et al.
2018, S. 108): Dort werden 30 bzw. 45 Stunden

Fortbildung pro Jahr in die Bedarfsplanung ein-
bezogen und bei der Berechnung des Lehrer-
stellenbedarfs berlicksichtigt. In den anderen
Bundesldandern finden Fortbildungen im We-
sentlichen auBerhalb der Unterrichtszeit statt.
Anderenfalls muss Unterricht vertreten werden
oder die Stunden miissen entfallen. Insbeson-
dere wenn das Arbeitszeitmodell auf der Defini-
tion von Deputatsstunden beruht, ist es formal
schwierig, einen Nachlass z.B. fiir diejenigen
Lehrpersonen zu gewdhren, die sich (umfang-
reich) fortbilden. Eine solche MalRnahme ware
ggf. mit erheblichen Mehrkosten verbunden.
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3 Die Perspektive der Verantwortlichen der Fortbildung
von Lehrerinnen und Lehrern: Ergebnisse aus Experteninterviews

Der Forschungsstand (Kap. 2) weist auf eine sig-
nifikante Liicke hin: Uber die Verantwortlichen
fir die Fortbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern ist bislang wenig bekannt. Dabei kommen
die aktuellen Reformbemiihungen kaum umher,
die spezifischen Perspektiven der unterschiedli-
chen Entscheidungstragenden auf den verschie-
denen Ebenen des Systems mit zu berticksichti-
gen. So kdénnen sich aus deren Sichtweisen, Ein-
schatzungen und Erfahrungen potenziell be-
deutsame Hinweise fir die kiinftige Ausrichtung
des Fortbildungssystems ergeben. Die Perspek-
tive der Verantwortlichen fiir die Fortbildungen
wurde konsequent aufgenommen, indem die
Entscheidungstragenden verschiedener Ebenen
im Fortbildungssystem in Experteninterviews
befragt wurden. Nachfolgend wird eine syste-
matische Blindelung der Einschatzungen zentra-
ler Akteure und Entscheidungstragenden in der
,Dritten Phase’ der Lehrerbildung gegeben. Der
Grof3teil unter ihnen ist an der Planung der An-
gebote beteiligt und verantwortet diese. Die
von Verantwortlichen wahrgenommenen Po-
tenziale und Schwierigkeiten, die sich mit der
Fortbildungsstruktur verbinden, sind von be-
sonderem Interesse. Aus den Interviews erge-
ben sich Einblicke zu (spezifischen) Einstellun-
gen der Akteure sowie zu Vorgehensweisen und
Planungsstrategien innerhalb des Fortbildungs-
systems. Nachfolgend werden Anlage und Er-
gebnisse der Interviewstudie dargestellt.

3.1 Anlage, Stichprobe und Methode

Im Zeitraum von Marz 2017 bis Dezember 2017
wurden zehn Experteninterviews mit insgesamt
13 Verantwortlichen der Lehrerfortbildung in
Baden-Wirttemberg gefiihrt, die exemplarisch
fiir die institutionellen Akteure im Fortbildungs-
system stehen. Es konnten Verantwortliche al-
ler Ebenen des Lehrerfortbildungssystems inter-
viewt werden. Eine Ausnahme ergibt sich auf-
grund des gegenwartigen Reformprozesses mit
Blick auf die Perspektive des Ministeriums fiir

Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg,
das sich angesichts der laufenden Umstrukturie-
rungen noch nicht im Rahmen eines Interviews
dulern konnte. Interviewt wurden an den pro-
minenten (zahlenstarken) Fortbildungsinstituti-
onen verantwortliche Personen, im Detail: drei
Personen an zwei verschiedenen Regierungs-
prdsidien sowie zwei Personen an einem Staat-
lichen Schulamt, und eine Person der Lan-
desakademie fiir Fortbildung und Personalent-
wicklung an Schulen. Dariiber hinaus wurden In-
stitutionen, die partiell an der Lehrerfortbildung
beteiligt sind, in die Interviews mit einbezogen,
darunter: je eine verantwortliche Person von
zwei verschiedenen Staatlichen Seminaren fiir
Didaktik und Lehrerbildung (Gymnasium bzw.
Werkreal-, Haupt- und Realschulen), zwei Ver-
antwortliche einer Pddagogischen Hochschule,
zwei Schulleitungen (Berufliche Schule und
Grundschule) sowie eine Vertretung einer Ge-
werkschaft bzw. eines Lehrerverbandes. Die In-
terviews mit Verantwortlichen der Landesaka-
demie, an einem Regierungsprasidium, an der
Padagogischen Hochschule sowie an einem Se-
minar flr Didaktik und Lehrerbildung wurdenim
Marz und April 2017 gefiihrt, also bevor im Juni
2017 bekannt wurde, dass es weitreichende Re-
formen im Lehrerfortbildungssystem Baden-
Wiirttembergs geben wird. Die Aussagen der
Akteure in diesen Interviews diirften daher von
den angekiindigten Reformen und den damit
verbundenen offentlichen Diskussionen zum
Fortbildungssystem (darunter nicht zuletzt auch
Kritik am bestehenden System und partiell auch
an dessen Akteuren) unbeeinflusst sein. Die an-
deren Interviews sind implizit oder explizit von
den Reformankiindigungen mitgepragt.

In teilstandardisierten Leitfadeninterviews wur-
den alle Verantwortlichen zu ihrer Rolle im Fort-
bildungssystem, zur Abstimmung mit anderen
Akteuren, zur Passung von Angebot und Bedarf,
zur Nachhaltigkeit der Fortbildungen und zur
Multiplikation deren Inhalte, zur Finanzierung



der Mallnahmen, zu deren Qualitat und Quali-
tatssicherung sowie zum Fortbildungspersonal
befragt. Denjenigen Interviewpartnern, die als
Anbieter von Fortbildungen aktiv sind, wurden
zudem Fragen zur Angebotsplanung und Be-
darfserhebung gestellt. Um das umfangreiche
Interviewmaterial (es liegen 216 Seiten Tran-
skriptionen vor) in der Zusammenschau prag-
nant darstellen und die Aussagen der verschie-
denen Interviewten nach Themen nebeneinan-
der stellen zu kdénnen, wurden die Interviews
mittels Inhaltsanalyse (Krippendorff, 2013) aus-
gewertet.

Da einzelne der in den Interviews angesproche-
nen Themen fir die jeweiligen Verantwortli-
chen, die verschiedene Institutionen im Fortbil-
dungssystem reprasentieren, von unterschiedli-
cher Relevanz sind, ergaben sich in den Inter-
views thematische Schwerpunkte. Diesen sind
nachfolgend entsprechend ausfiihrlichere Pas-
sagen gewidmet. Auch wurde den Aussagen der
Verantwortlichen, die bislang liberwiegend An-
gebote verantworten (Landesakademie, Regie-
rungsprasidien und Schuldmter), mehr Raum
eingerdaumt, weil diese zu allen Fragebereichen
interviewt wurden und weil sie fir die Fortbil-
dungslandschaft bislang pragend sind.

In der Darstellung der Ergebnisse wurde eine
Gliederung nach Themen und nicht nach Akteu-
ren gewahlt, da die Interviews selbst unter den
oben genannten Fragestellungen und damit
entlang von Themen gefiihrt wurden. Dies er-
laubt, die konsensuellen und/ oder unterschied-
lichen Perspektiven der Verantwortlichen und
der Institutionen, fir die sie sprechen, themen-
zentriert vorzustellen. Im Folgenden werden
demnach zundchst die Aussagen der verschie-
denen Verantwortlichen zu deren Selbstver-
standnis sowie zur Bedarfserhebung und Ange-
botsplanung dargestellt. Es schliefen sich zu-
sammenfassende Darstellungen zu den Themen
Nachhaltigkeit und Multiplikation, Finanzierung,
Qualitat und zu den Fortbildenden an.

Bei der Interpretation der Interviews und Zitate
ist zu berticksichtigen, dass es sich bei den Aus-
sagen zunachst um personliche Meinungen der
jeweiligen interviewten Personen handelt. Alle
interviewten Verantwortlichen wurden aller-
dings explizit gebeten, eine institutionelle Per-
spektive einzunehmen und haben die hier zitier-
ten, anonymisierten Teile aus den Interviews

spater freigegeben. Insofern lassen sich die Au-
Rerungen aber auch als exemplarische Positio-
nen der jeweiligen Institutionen auffassen —im-
mer gefarbt durch die individuelle Haltung der
einzelnen Interviewten. Die Zusammenstellung
kann gleichwohl nicht beanspruchen, ein voll-
standiges Bild der verschiedenen Akteursper-
spektiven zu zeichnen. Dieses Teilprojekt erhebt
damit explizit nicht den Anspruch auf Repréisen-
tativitit sowie Objektivitdt. Vielmehr sollen an-
hand der unterschiedlichen Aussagen zu be-
stimmten Themen exemplarisch einige wichtige
Diskurslinien und Positionen aufgezeigt werden,
die im Fortbildungssystem relevant sind. Damit
wird zugleich fiir die beiden nachfolgenden Teil-
projekte zum vorgehaltenen Angebot (Kap. 4)
sowie zur Perspektive der Fortbildungsteilneh-
menden (Kap. 5) die erforderliche Mehrper-
spektivitat fir eine adaquate Betrachtung des
komplexen Fortbildungssystems grundgelegt.
Um Zusammenhadnge zwischen Zitaten sichtbar
zu machen, wird auf die Quelle bzw. das jewei-
lige Transkript verwiesen (z. B. weist , TR02“ auf
das zweite Interview/Transkript hin) und die
sich nach Komma anschlieBende Nummer (z.B.
,36“) weist auf die fortlaufende Zeilennumme-
rierung der Transkripte hin, woraus sich Rick-
schliisse auf die Position des entnommenen Zi-
tates im Gesprachsverlauf ergeben.

3.2 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Ex-
perteninterviews entlang zentraler themati-
scher Linien (Kap. 3.1) vorgestellt. Leitend ist da-
bei eine exemplarische Vorgehensweise, wel-
che die interviewten Verantwortlichen mitihrer
spezifischen und subjektiven Sichtweise als Ver-
treterinnen und Vertreter der unterschiedlichen
Institutionen im Fortbildungssystem wirdigt.
Die einzelnen AuBerungen werden in der Ergeb-
nisdarstellung nebeneinandergestellt und erst
spater diskutiert (Kap. 3.3).

3.2.1 Die Akteure im Fortbildungssystem
und deren Angebot

Im Folgenden werden, fiir die verschiedenen In-
stitutionen getrennt, Antworten der Verant-
wortlichen zur Frage nach ihrer jeweiligen Rolle
im Fortbildungssystem, zur Bedarfserhebung
und zur Angebotsplanung in je einem kurzen
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Absatz zusammenfassend vorgestellt. Alle Aus-
sagen beziehen sich dabei selbstredend auf den
Zeitpunkt der Durchflihrung der Interviews im
Jahr 2017, zu dem die jingsten Entwicklungen
im Lehrerfortbildungssystem teils noch nicht
antizipiert werden konnten. Sie sind explizit
auch unter diesem Vorbehalt zu interpretieren.

Landesakademie fiir Fortbildung und
Personalentwicklung an Schulen

Die Landesakademie habe die Aufgabe, ,bil-
dungspolitische Rahmen” umzusetzen (TROS5,
58). Im Kern geschehe dies an der Akademie
Uber Multiplikatorenschulungen, in welchen
Fortbildende fiir die Region ausgebildet wiirden,
und durch Fihrungskraftefortbildungen. Die
Akademie mache sich nicht eigenstandig, son-
dern tue das, ,,was man von uns als Dienstleis-
tung erwartet. [...]. Wir sind eine Einrichtung,
die genau das vollzieht, was das Kultusministe-
rium vorhat. Das ist manchmal schwierig, weil
dort etwas konzipiert wird, dann wechselt die
Regierung, die dann wieder andere Ideen
hat“ (TRO5, 58). Die so definierten Angebote
miusse die Akademie konzipieren. Mitunter lie-
fere sie auch den Uberbau fiir regionale Kon-
zepte, indem sie Ziele, Inhalte sowie z.T. auch
das Material fur die Weiterarbeit vor Ort fest-
lege (TRO5, 60). Die Akademie unterscheide sich
von anderen Anbietern primar dadurch, dass sie
,mehr Zeit“ habe (TR05, 41). Sie profiliere sich,
indem diese eineinhalb- bis zweieinhalbtagige
oder zum Teil auch langere Fortbildungen an-
biete. So kdnne mehr Kommunikation zwischen
den Teilnehmenden stattfinden bzw. Netzwerk-
bildung gefordert werden: ,Der groBe Mehr-
wert ist einfach, dass man Zeit hat, sich auf ein
Thema einzulassen und dieses Thema auch mit
einem entsprechenden Tiefgang zu bearbei-
ten” (TROS, 41).

Der Fortbildungsbedarf werde je nach Akade-
miestandort auf verschiedene Weise erhoben.
Am Standort Comburg wirden beispielsweise
fir Schulleitungsfortbildungen alle der knapp
4000 Schulleitungen in Baden-Wirttemberg
nach gewilinschten Fortbildungen befragt. Aus
dem Ricklauf von etwa 20% (TRO5, 63) werde
dann das Programm gestaltet und mit den Re-
gierungsprasidien und dem Ministerium be-
sprochen. Wahrend am Standort Esslingen mit

285 beruflichen Schulen vergleichsweise we-
nige Schulen Uberblickt werden miissten und
Uber zentrale Projektgruppen eine systemati-
sche Fortbildungsplanung vorgenommen wer-
den kdnne (TRO5, 141), sei die Anzahl der Schu-
len im allgemeinbildenden Bereich sehr viel h6-
her. Dies erschwere es insbesondere im Bereich
der Gemeinschaftsschulen, Realschulen, Haupt-
schulen und Grundschulen, Themen fir die
Fortbildung zentral zu identifizieren. Deshalb
wirden Fortbildungsthemen von den Schulam-
tern gesammelt, an die Regierungsprasidien ge-
bracht und dann in gemeinsamen Planungssit-
zungen am Ministerium besprochen (TR05, 141).
,und deswegen meinen wahrscheinlich auch
die Schulamter, dass sie ndher dran seien [an
den Schulen]” (TRO5, 63). Der Eindruck, die Lan-
desakademie sei zur Erfassung des Bedarfs ,zu
weit weg” (TR0S8, 69) wird von der Schulleitung
einer Grundschule geteilt. Allerdings schatze sie
die Moglichkeit, ,Wunschkurse” an der Akade-
mie vorzuschlagen (TR0S, 124).

Die Planung des Angebots mit dem Kultusminis-
terium erfolge ein Jahr im Voraus in ,,Planungs-
sitzungen” (TRO5, 47). Vorab wiirden Schulen,
Schulamter und Regierungsprasidien befragt,
sodass ca. 200 freie Vorschlage zu verschiede-
nen Themen eingingen. Diese wiirden auf etwa
30 bis 40 Themen entsprechend der moglichen
Lehrgdnge pro Jahr reduziert. In den Planungs-
gruppen seien aufgrund ihrer GréRe und Zusam-
mensetzung kaum Entscheidungen moglich.
Sinnvoller ware es, wenn die Fortbildungsschul-
rate jeweils bereits auf ihrer Ebene die Entschei-
dungen biindeln wiirden, sich in ihrem Schul-
amtsbezirk trafen und eine Auswahl von 20 De-
sideraten in eine gemeinsame Planungssitzung
mit der Akademie einbrachten (TRO5, 47). ,,Aber
die Struktur gibt es in der Form nicht. Ich glaube
auch, dass das der Punkt ist, den die Ministerin
im Auge hat, hier eine viel starkere Vernetzung
zu haben” (TRO5, 47). Die Akademie plane auch
in Absprache mit Schulen Angebote, die sehr
personalstark und innerhalb von drei bis sechs
Monaten konzeptioneller Arbeit ,sofort in die
Serie” (TRO5, 104) gingen: ,,Das schafft eine Pa-
dagogische Hochschule in der Form tberhaupt
nicht, weil die von der Struktur viel zu kompli-
ziert” (TRO5, 104) sei, um Fortbildungen so
schnell umzusetzen, wie sie gebraucht wiirden.
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Regierungsprdsidien

Aus Sicht eines Regierungsprasidiums bestehe
die regierungsprasidiale Aufgabe (TRO3, 27) da-
rin, als ausfiihrendes Organ des Kultusministeri-
ums bildungspolitische Ziele und Programme
durch Steuerung der Lehrerfortbildungen um-
zusetzen. Hierunter falle auch die Steuerung der
Staatlichen Schulamter (TR03, 19-20).

Zum Zeitpunkt des Interviews (Jahr 2017) liege
die Starke des Regierungsprasidiums im System
der Lehrerfortbildung auf mittlerer Ebene: Ei-
nerseits gehe es um die standardisierte Imple-
mentierung kultusministerieller Konzepte, an-
dererseits konne das Regierungsprasidium sich
an konkreten Bedarfen aus der Praxis orientie-
ren, sodass passgenaue Angebote gemacht wer-
den konnten (TRO3, 24). Weiterhin wirden
Fachberaterinnen und Fachberater qualifiziert.
Wie sich diese Starken und Aufgaben in den an-
kiindigenden neuen Strukturen der Lehrerfort-
bildung niederschlagen wiirden, sei zum gegen-
wartigen Zeitpunkt noch ungeklart.

In den gegenwartigen Strukturen werden von
den Regierungsprasidien Themen der Flihrungs-
krafte- und Qualitatsentwicklung sowie aus der
Psychologie umgesetzt. Die Fortbildungspla-
nung erfolge auf verschiedenen Wegen. Durch
Onlineabfragen unter Beteiligten werde erho-
ben, welche strategischen Ziele verfolgt werden
sollten und welche Kompetenzen hierfiir erfor-
derlich seien (TRO3, 39). Der Fortbildungsbedarf
werde auch durch Schulreferentinnen und -re-
ferenten des Querschnittsreferates 77 (fir
Lehrerfortbildung in allen Schularten zustandig)
erhoben. Durch informelle Gesprache mit Direk-
torenvereinigungen sowie diversen Personen-
gruppen bei Schulbesuchen kdénnten derzeit er-
ganzend bedarfsorientiert relevante Fortbil-
dungsthemen identifiziert werden (TRO3, 27).
Von einem zweiten Regierungsprasidium wird
eine informelle Form der Bedarfserhebung als
zentral betont: Die enge Zusammenarbeit mit
Schulleitungen sei wichtig. Dies sei aber auch
eine Frage des ,Selbstverstiandnisses des Am-
tes”, wie ,nahe dran“ man sein wolle oder
strukturell durch die GréRe des Regierungspra-
sidiums sein konne (TRO7, 62). Auch das andere
Regierungsprasidium betont, dass die nachfra-
georientierte Lehrerfortbildung in , deutlich ge-
ringerem Umfang” (TRO7, 23) umgesetzt werde,

als die vom Kultusministerium zentral gesteuer-
ten Fortbildungen (TRO7, 22). Wie sich die hier
beschriebenen Aufgaben und Funktionen der
Regierungsprasidien in neuen Strukturen der
Lehrerfortbildung niederschlagen wiirden, sei
zum gegenwartigen Zeitpunkt nicht geklart.

Staatliche Schuldmter

An einem Staatlichen Schulamt werde eine ,,be-
darfsorientierte Lehrerfortbildung” angeboten
(TRO2, 36). Das spezifische Potenzial bestehe
darin, zwar die zentralen Vorgaben umzusetzen,
dabei aber ,sehr schulnah” auf den Bedarf ein-
zugehen, der sich ,,vor Ort“, ausgehend von den
einzelnen Schulen sowie Kolleginnen und Kolle-
gen ergebe (TRO2, 35). Die Zustandigkeit des
Schulamts liege eher in der fachlichen Fortbil-
dung, wohingegen padagogisch-psychologische
Themen am Regierungsprasidium angesiedelt
seien (TRO2, 252). Es handele sich bei schulamt-
lichen Fortbildungen um ein ,relativ flexibles
System” (TR02, 48), dessen ,,sehr professionelle
Struktur” (TR0O2, 113) aus 21 Staatlichen Schul-
amtern bestehe, d.h. es konnten in direkter
Nachbarschaft Angebote und ein relativ unkom-
plizierter Austausch stattfinden (TR02, 48).

Eine systematische Bedarfserhebung sei tber
mehrere Jahre durchgefiihrt worden, jedoch
sehr arbeitsintensiv gewesen und habe nur sehr
geringe Ertrage erzielt (TRO2, 234). Effizienter
sei die informelle Anfrage. Einerseits werde der
Bedarf Uber klar definierte , Fortbildungsbeauf-
tragte” an den Schulen selbst erfragt, an das
Staatliche Schulamt gemeldet (TR02, 36) und
dann dort umgesetzt: , Insofern planen wir nicht
irgendetwas am Bedarf vorbei“ (TR02, 37). An-
dererseits werde in Fortbildungen selbst und
mit Schulleitungen in Jahreseingangsgespra-
chen abgefragt, was gerade notwendig sei (z.B.
zu Themen wie Heterogenitéat, Inklusion) bzw.
umgekehrt wiirden die Schulamter, etwa bei
fachlicher Uberforderung, direkt von Schulen
angefragt (TR02, 251). Vorteilhaft bei der infor-
mellen, bilateralen direkten Vermittlung (TR02,
52-53) sei es, langfristige Erfahrungen und Kon-
takte im Feld akquiriert zu haben, sodass
Hemmschwellen in der Kommunikation gerin-
ger ausfielen (TR02, 233-235).

Die konkrete Planung des Angebots erfolge ei-
nerseits in internen Steuergruppen (TR02, 225-



227), um groRe Themen und Formate zu klaren,
andererseits aber auch in Kooperation mit ex-
ternen Personen, Hochschulen etc. und mit den
Schulen selbst. Wichtig sei die Vermeidung ei-
ner Doppelung mit zentralen Angebotsforma-
ten, denn es gehe nicht um eine multiplizie-
rende Streuung, sondern um eine Fokussierung
des Angebots von der Grobplanung hin zur
schulartspezifischen Angebotskonzeption. Die
Planung erfolge jahrlich und spatestens verlass-
lich zu Beginn des Schuljahres. Es gebe mindes-
tens zwei grofle Dienstbesprechungen im Jahr,
in welchen alle Fachberaterinnen und Fachbera-
ter schulartiibergreifend zusammenkamen. Er-
ganzend wirden schulartbezogene Dienstbe-
sprechungen durchgefiihrt (TR02, 135-137).

Pddagogische Hochschulen

Ergdanzend zu den zentralen Fortbildungsinstitu-
tionen lasst sich exemplarisch die Sichtweise
der Verantwortlichen einer Padagogischen
Hochschule als ,wissenschaftlicher Einrich-
tung” (TRO4, 37) anfiihren. Als solche kdnne sie
Aufgaben wie z.B. die fachliche Qualifizierung
von Lehrerinnen und Lehrern im Bereich der
Fortbildung tGibernehmen. Diese wiirden ihr je-
doch noch nicht ,,systematisch zugewiesen®, die
Padagogische Hochschule miisse ,darum kamp-
fen”, den eigenen Auftrag zu erfiillen (TR04, 37).
Zentrales Problem sei die gesetzliche Verpflich-
tung zur Kostendeckung der Weiterbildungs-
malinahmen, die im Schulbereich nur dann er-
reichbar ware, wenn der Arbeitgeber, also hier
das Kultusministerium, den teilnehmenden Leh-
rern die Fortbildung finanzieren wirde oder
Lehrdeputat an die Padagogischen Hochschulen
abordnen wiirde, da Teilnahmebeitrage in der
erforderlichen Hohe kaum realistisch seien. Im
Fortbildungskontext sehe die Padagogische
Hochschule ihre Aufgabe primar in der Weiter-
qualifizierung, beispielsweise von fachfremd
unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrernin der
Grundschule (TR04, 37) oder in den Bereichen
Sonderpadagogik oder Deutsch als Zweitspra-
che. An der Padagogischen Hochschule wiirden
Fort- und Weiterbildungsangebote auf drei Ebe-
nen gemacht (TR04, 25): Die oberste Ebene be-
inhalte weiterbildende Masterstudiengange,
die fir weitergehende berufliche Aufgaben qua-
lifizierten; auf der zweiten Ebene gebe es ,Kon-
taktstudien’ oder Zertifikatsstudien zu Themen
wie Deutsch als Zweitsprache, Friihkindliche Bil-

dung, Theaterpadagogik oder weitere fachspe-
zifische Angebote; die dritte Ebene umfasse Ein-
zelveranstaltungen, wie z.B. den ,Tag der Ma-
thematik’. Das ,Alleinstellungsmerkmal®“ der
Hochschulen sei, dass sie , zertifizierte, akkredi-
tierte Punkte vergeben [kOnne], also wissen-
schaftliche Veranstaltungen [anbieten kdnne],
die den Qualitatskriterien im Bologna-System
entsprechen” (TR04, 52). Zusatzlich zu diesem
Fortbildungsangebot wirden Mitarbeitende
der Hochschule von anderen Akteuren zu spezi-
ellen Fortbildungsthemen als Fortbildende an-
gefragt (TRO4, 33). Dann sei allerdings nicht die
Expertise der Padagogischen Hochschule als Ak-
teur der Fortbildung gefragt, obwohl das erfor-
derliche Wissen und die relevanten Methoden
vorhanden seien (TR04, 33-34).

Staatliche Seminare fiir
Didaktik und Lehrerbildung

Ahnlich wie an der Padagogischen Hochschule
wird auch an zwei Staatlichen Seminaren jeweils
auf die spezifische eigene Expertise verwiesen
(TRO1, 20; TR10, 16). Von einem Staatlichen Se-
minar (Gymnasium) wird berichtet: ,Wir als Se-
minare machen (iber unsere urspriingliche und
eigentliche Aufgabe hinaus auch Angebote fir
die Dritte Phase” (TR10, 21). Dies umfasse bei-
spielsweise Supervisionsangebote zur Beglei-
tung von Lehrpersonen in der Berufseinstiegs-
phase. Die Angebote wiirden dabei nachfrage-
orientiert gestaltet, damit eine Auslastung ge-
geben sei. Abstrakte Themen wirden weit
weniger angenommen als z.B. konkrete Ange-
bote zu unterrichtsbezogenen Fragen, die als
Anregung fiir den eigenen Unterricht dienen
kénnten (TR10, 24).

An einem Staatlichen Seminar im Bereich WHRS
(zustandig fur Werkrealschulen, Hauptschulen
und Realschulen) wird betont, die spezifische
Expertise in der Fortbildung liege weniger in ei-
nem besonderen Angebot. Das Seminar sei zwar
an der Erarbeitung von Konzeptionen fir Fort-
bildungsreihen beteiligt und es wiirden auch im-
mer wieder ,einzelne Personen mit unserer Ex-
pertise” (TRO1, 20) flr Fortbildungen eingesetzt,
dies geschehe dann aber unter der Hoheit des
Staatlichen Schulamts. Auch am gymnasialen
Staatlichen Seminar wird darauf hingewiesen,
dass sehr viele Anfragen seitens Regierungspra-
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sidien, vom Kultusministerium, von externen In-
stitutionen und von Ausbildungsschulen kamen.
Da es viele Kolleginnen und Kollegen gebe, die
,unglaublich engagiert” seien und mit Uber-
stunden bei Fortbildungen oder schulinternen
padagogischen Tagen unterstiitzten, misse
man diese eher ,ziigeln” (TR10, 15). Inwiefern
Staatliche Seminare in die Fortbildung mit ein-
gebunden wiirden, sei daher einhellig auch eine
Frage der Ressourcen (TRO1, 21; TR10, 15). Die
Lehrerfortbildung kénne in der Zukunft ,eine
wichtige Aufgabe sein” (TRO1, 20).

Schulleitungen

Die Schulleitung einer Grundschule sieht ihre
Rolle einerseits im Bereich schulinterner Fortbil-
dungen, andererseits in der Erfassung des Fort-
bildungsbedarfs im Kollegium und im Finden
passender Fortbildungsangebote (TR08, 32-33).
Da die Schule drei Standorte habe und daher
eine einzelne Fortbildungsbeauftragte nicht mit
allen Kolleginnen und Kollegen im Kontakt sein
kénne, habe man die ,,Fortbildungsplanung mit
in das Schulleitungsteam hineingenommen®
(TRO8, 49). An einer Beruflichen Schule sieht die
Schulleitung ihre Rolle in der , Flihrungsaufgabe
fir groRe Organisationen” (TRO6, 33), was die
Personalentwicklung umfasse. Bei einem gro-
Ren Kollegium sei dies eine komplexe Aufgabe,
weshalb die Fortbildungsplanung durch eine
Fachbeauftragte flir Unterrichtsentwicklung ge-
macht werde. Diese fiihre systematisch eine Er-
fassung der Nachfrage und eine Evaluation der
Teilnahme an Fortbildungen durch und gebe
Hinweise auf Angebote an die Fachkonferenzen
oder Abteilungsleitenden weiter (TR06, 35).

Nach Ansicht eines Regierungsprasidiums sei
die Rolle der Schulleitungen fiir die Schulent-
wicklung und Personalentwicklung essenziell
und sie brauche entsprechende Freirdume und
Entlastungen fiir diese Aufgaben (TRO3, 52-57).
Eine enge Zusammenarbeit mit den Schulleitun-
gen sei wichtig: Es sei die Starke mehrtagiger
Fortbildungen (Kap. 3.2.2.), sich dort informell
austauschen zu kénnen. So habe man gute Er-
fahrungen mit der Ausweitung von Dienstbe-
sprechungen fiir Schulleitungen auf eineinhalb
Tage gemacht. Dies sei einer Vernetzung der
Schulleitungen dienlich, werde geschatzt (TRO7,
52). Im Interview mit einer Schulleitung zeigt

sich: Es biete sich immer wieder eine Fortbil-
dung an der Landesakademie als ,Wunsch-
kurs” an, bei der man im Austausch zu schwieri-
gen Themen ,wieder Motivation bekom-
men“ kénne (TRO8, 125). Auch die Lehrgangslei-
tung wiirde vom offenen Austausch profitieren,
den habe sie ja sonst nicht (TR0S8, 125).

Personalvertretungen

Ein weiterer Akteur mit Bedeutung im Fortbil-
dungssystem ist die Personalvertretung. ,Im
Landespersonalvertretungsgesetz steht, dass
der Personalrat bei allgemeinen Fragen der
Fortbildung mitzubestimmen” (TR09, 35) habe.
Eine neue Fortbildungskonzeption miisse daher
dort vorgelegt werden. Die Einzelmalnahme
gehore hier ,eigentlich nicht dazu” (TR09, 35),
werde aber trotzdem diskutiert. Es gehe um
grundsatzliche Fragen der Ausschreibung, des
Veranstaltungsortes, der zeitlichen Dauer und
des Zeitpunktes der Veranstaltung oder um An-
rechnungen auf das Deputat. Bei solchen grund-
satzlichen Fragen wiirden Mitglieder des Perso-
nalrats , dann formal auch einmal die Zustim-
mung verweigern; unter anderem deshalb fin-
det man sehr wenige Fortbildungen an Sams-
tagen” (TRO9, 35). Im Personalrat werde inhalt-
lich sauber argumentiert und formuliert (TRO9,
31), was ihm Uber Jahre hohe Anerkennung der
Kultusverwaltung zuteil werden lieR. Aus Sicht
eines Regierungsprasidiums wird kritisiert, regi-
onale Arbeitskreise oder Austausche zu einem
Fachthema wiirden von Personalvertretungen
nicht als Fortbildung anerkannt werden (TRO7,
49), auch wenn dieser inhaltliche Austausch
sehr wichtig sei. Hier gebe es immer wieder
Meinungsverschiedenheiten (TR07, 47).

3.2.2 Nachhaltigkeit und Multiplikation

In den Interviews wird kontrovers und eher
skeptisch lber die Nachhaltigkeit und Multipli-
kation der Fortbildungsinhalte gesprochen. Die
Nachhaltigkeit der Angebote wird von Seiten ei-
nes Regierungsprasidiums sogar hinterfragt:
Wiirde man die nachhaltige Wirksamkeit einer
Fortbildung im Langsschnitt erheben, wiirde
vermutlich deutlich werden, dass die Kollegin-
nen und Kollegen sich zwar sehr gerne an die
Fortbildung erinnern, dass sie aber das unter-
richtliche Handeln eines Kollegiums haufig nicht
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nachhaltig bzw. systematisch professionalisiert
hat. Das aber misse das Ziel der Fortbildungen
sein (TR03, 30). Die Interviewten sind sich einig,
dass ein- bis zweitdgige Fortbildungen wenig
nachhaltig seien und der Fokus zunehmend auf
kumulativ aufeinander aufbauende Angebote
gelegt werden solle. Aus Sicht der Verantwortli-
chen eines Regierungsprasidiums werde nichts
von ein- bis zweitdgigen ,shots” gehalten, die
man dann ,Fortbildung” nenne: Ohne Anbin-
dung an Schul- und Organisationsentwicklung
seien diese kaum wirksam (TRO3, 30). Auch auf
Ebene des Schulamts wird die Kumulativitat der
Angebote als wichtig erachtet — modulartig auf-
einander abgestimmte Fortbildungsreihen wiir-
den angeboten (TR02, 160). Es werde den Teil-
nehmenden zwar empfohlen, an allen Modulen
teilzunehmen und gewlinscht, dass die Lehrper-
sonen ,regelmaRig kommen und mit Sandwich-
phasen arbeiten” (TR02, 159) — dies sei ihnen
aber aus Griinden der Unterrichtsversorgung
haufig nicht moglich (TR02, 229-231). Nicht im-
mer werde schulinterne Multiplikation moglich
(TRO2, 229-233). Auch seitens der Akademie
wird betont, auf Reihen statt One-Shot-Sessions
zu setzen, also im ,Sandwichprinzip [...] immer
wieder Praxisphasen [...] und dann wieder Refle-
xionsphasen” durchzufiihren (TR05, 36).

Neben der Kumulativitat der Fortbildungsange-
bote werden ,Professionelle Lerngemeinschaf-
ten’ als zentral fiir deren Nachhaltigkeit erach-
tet. Seitens eines Regierungsprasidiums sei es
flr eine erfolgreiche schulinterne Multiplikation
von Fortbildungsinhalten erforderlich, dass es
,Professionelle Lerngemeinschaften” (TRO2,
164) gebe. Auch das Schulamt betont, dass
Lehrkrafte in Teams fortzubilden seien — in so-
genannten ,Fortbildungsverbinde[n]” (TRO2,
65) bzw. ,Professionellen Lerngemeinschaf-
ten” (TRO2, 203), weil der Ertrag ansonsten
,verdampft, verpufft” (TRO2, 69). AnschlieRend
seien im praktischen Umsetzungsprozess Erfah-
rungen auszutauschen (TR02, 68-69). Die Refle-
xion praktischer Erfahrungen in fallspezifischen
Gruppenbesprechungen und in Schulteams be-
flirwortet auch ein Regierungsprasidium (TR03,
30). Ein zweites Regierungsprasidium argumen-
tiert, iiber Qualitatsentwicklung werde erst seit
etwa zehn Jahren in abgestimmter Weise nach-
gedacht. Traditionell gebe es im System ein
,wirklich anderes Konzept” (TR07, 44), demzu-
folge jahrzehntelang Lehrerfortbildung durch

das Selbstverstandnis von Lehrpersonen ge-
pragt worden sei, das sich durch Autonomie, pa-
dagogische Freiheit und eigenes fachliches
Knowhow auszeichne (TR07, 43), was eine kon-
sequent gemeinsame Fortbildungsplanung und
Qualitatsentwicklung erschwere (TR07, 39-42).

3.2.3 Finanzierung

Zum Themenbereich der Finanzierung werden
in allen Interviews vorhandene Spannungsver-
haltnisse angesprochen. Eine zentrale Frage
scheint zu sein, welche Institutionen welches
Geld fiir welche Einsatzzwecke zur Verfiigung
gestellt bekommen oder eben nicht. Von einem
Regierungsprasidium wird erldutert, das Kultus-
ministerium transferiere an das Regierungspra-
sidium Gelder fir Fortbildungen, die dann wie-
derum an die Schuldamter nach einem besonde-
ren Schliissel zu verteilen seien. Das begriinde
eine Rechenschaftspflicht der Schulamter ge-
genliber den Regierungsprasidien (TR03, 63).
Zugleich wiinschten sich die Schulamter mehr fi-
nanzielle Autonomie. Aufgrund des hierarchi-
schen Verhaltnisses der Institutionen (TR03, 65)
entstehe so ,ein gewisses Spannungsverhalt-
nis“ (TRO3, 63). Diese Zuweisung der Mittel
durch das Regierungsprasidium und die Rechen-
schaftspflicht der Schulamter wird von einem
Schulamt als belastender Mangel an finanzieller
Eigenstandigkeit wahrgenommen (TR02, 114-
115, 126-130, 148-149): Es waére ,sehr win-
schenswert, wir hatten wirklich Prokura und
konnten selbst entscheiden” (TR02, 149). Mit
dem Budget gehe man ,verantwortungsvoll um.
Aber da scheint offensichtlich von der Politik
Uiber die Hierarchie das Vertrauen in die Kompe-
tenz der Basis zu fehlen” (TR02, 149). Das Schul-
amt habe im Jahr 2017 eine zwanzigprozentige
Mittelkirzung erhalten (TR02, 112) und kénne
sich im Vergleich zu freien Tragern zunehmend
schlechter behaupten (TR02, 80).

An den Padagogischen Hochschulen wiirden
Fortbildungsangebote vom Kultusministerium
in der Regel bisher nicht finanziert: Einer starke-
ren Beteiligung an der Lehrerfortbildung stehe
vor allem die Frage der Kostenlibernahme im
Wege: ,Das Kultusministerium Ubernimmt in
der Regel keine Teilnahmegebiihren, nicht ein-
mal Reisekosten fir die Lehrer, die sich bei uns
fortbilden“ (TR04, 27). Ein hochschulisches
Zentrum fur Weiterbildung sei durch Drittmittel



finanziert. Eine Teilfinanzierung durch das Kul-
tusministerium habe es nun erstmals fiir einen
weiterqualifizierenden Masterstudiengang im
Bereich Sonderpadagogik gegeben (TR04, 112).

Auch die Landesakademie sei finanziell nicht au-
tonom, sondern Uber einen ,Zufiihrungsbei-
trag” des Kultusministeriums als ,Hauptauftrag-
geber” (TRO5, 56) in H6he von ca. sechs Millio-
nen Euro finanziert (TRO5, 56). Mit diesen Mit-
teln werde der bildungspolitische Auftrag als
,Dienstleistung” umgesetzt, resultierend in
etwa 1080 Angeboten zu je zweieinhalb Tagen
mit je 22 Teilnehmenden im Jahr 2017 (TROS5,
58). Dieser hoch anmutende Zufiihrungsbeitrag
sei zu relativieren, weil die Akademie fir ihre
mehrtagigen Angebote hohere Kosten (Unter-
bringungskosten, Fahrtkosten etc.) habe, die bei
den regionalen Anbietern so nicht anfielen
(TRO5, 110-117). Der Vergleich der Kosten sei
schwierig, da die Angebots- und Infrastrukturen
so verschieden seien. Allgemein gelte: Zentrale
Einrichtungen hatten ,Effizienz, Schnelligkeit —
sie kénnen bildungspolitisch Weichenstellun-
gen in der Flache sehr schnell umsetzen, aber
das kostet auch etwas” (TR05, 120).

Im Gesprach mit der Schulleitung einer Berufli-
chen Schule zeigt sich die Relevanz der Finanzie-
rung von Fortbildungen bis auf die Ebene der
Einzelschule. Dadurch, dass an dieser spezifi-
schen Schule auch sehr kleine Facher unterrich-
tet wiirden, fiir die es in der Regel kein regiona-
les Angebot gebe, werde eine besondere Fort-
bildungstatigkeit der Schule notwendig (TRO6,
45) und es wirden Ressourcen fiir die Stelle ei-
ner Fachbeauftragten fir Unterrichtsentwick-
lung mit einem Deputat von vier Stunden einge-
setzt (TRO6, 35). So sei es moglich, flir Facher,
flir die es sonst kein Angebot gebe, selbst Fort-
bildungen zu organisieren. Dies geschehe meist
in Kooperation mit externen Partnern aus der
Wirtschaft, mit Handwerkerinnungen oder auch
mit einer Pddagogischen Hochschule (TR06, 57).
Die Finanzierung der Fortbildungen erfolge zum
Teil GUber den Forderverein der Schule, insbe-
sondere aber lber ,Enquete-Mittel’ des Landes
Baden-Wirttemberg, auf die Berufliche Schulen
Zugriff hatten. Da es Schulen gebe, die diese
Mittel nicht voll ausschopften, gebe es einen
recht groRen finanziellen Spielraum (TRO6, 62).

Flr Schulleitungen Allgemeinbildender Schulen
stehen diese spezifischen Mittel nicht zur Verfi-
gung. Ziel einer Gewerkschaft bzw. eines Ver-
bandes sei es, diese ,Ungleichbehandlung der
Schularten” abzubauen (TR09, 20). Der Haupt-
personalrat GHWRGS habe vielfach Bedarf an
zusatzlichen Mitteln markiert, unter anderem
fir fachfremd unterrichtende Lehrpersonen.
Dies sei jedoch ohne Wirkung geblieben (TR09,
32). Insbesondere die Beruflichen Schulen hét-
ten eine vergleichsweise gute Ausstattung mit
Blick auf ,Verrechnungseinheiten’ und wiirden
Uber Mittel aus einer Enquete-Kommission mit
derzeit insgesamt 500000 Euro jdhrlich zusatz-
lich finanziert (TR09, 32). Dariiber hinaus weist
die Schulleitung einer Grundschule darauf hin,
dass zur Finanzierung schulinterner Fortbildun-
gen auch die Stadt, der Férderverein und freie
Trager herangezogen wiirden (TROS8, 55). Dafiir
seien spezielle Informationen notwendig: Es
gelte zu wissen, ,,wo die Topfe stehen. Das ist
ein Thema, das eher andere [unerfahrene]
Schulleiter nicht so wissen“ (TR08, 53).

Seitens der Landesakademie wird die Bezahlung
der Fortbildenden mit der Qualitdt der Ange-
bote in Verbindung gebracht. Man miisse sehen,
,wie lange wir es aushalten mit dem zur Verfi-
gung stehenden Geld“ (TRO5, 73). Diese Position
wird auch von einer Gewerkschaft bzw. einem
Verband vertreten, da die Qualitdt der Ange-
bote stark mit finanziellen Mitteln zusammen-
hange: ,Das Kultusministerium definiert den
Umfang und die Ressourcen [...]. Die Landesaka-
demie muss dann in diesem Rahmen sehen, was
sie daraus machen kann“ (TR09, 30). Beispiels-
weise hatten sich in einigen Fortbildungen Tan-
dems aus Praktikern und Externen als Fortbil-
dungsleitung bewahrt, die man sich aber nicht
bei allen Kursen leisten konne (TR850, 68-73),
weil das ,,sehr teuer” (TR0O5, 73) sei. Bei der Fi-
nanzierung der Fortbildenden sei problematisch,
dass Fortbildende, die aus dem nicht-schuli-
schen, wissenschaftlichen oder wirtschaftlichen
Umfeld kommen, zum Teil einfach zu teuer
seien (TRO5, 78): Wenn eine Lehrperson als Trai-
ner eingeladen werde, so werde sie von der
Schule freigestellt und koste die Akademie
nichts. Die Trainer wirden letztlich nur eine
,kleine Anerkennung” bekommen, das funktio-
niere nur mit Personal, das aus dem System
komme, das Gehalt weiter beziehe und aus
,Spald an der Freude” noch etwas zusatzlich ma-
che (TROS5, 78).
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3.2.4 Qualitdt der Angebote

Im Kontext der Frage nach der Qualitat der An-
gebote werden MaBBnahmen der Evaluation dis-
kutiert sowie institutionalisierte Formen der
Qualitatssicherung an den Institutionen ange-
sprochen. In allen Interviews ist zudem die
Frage der ,Wissenschaftlichkeit’ der Fortbildun-
gen aufgekommen. Die Aussagen werden zu-
sammenfassend dargestellt.

Qualitétssicherung und Evaluation
der Fortbildungen

Seitens des Schulamtes und der Landesakade-
mie wird unter anderem auf Evaluationen ge-
setzt, um die Qualitat der Fortbildungsangebote
zu Uberprifen. Standardisierte Riickmeldebd-
gen am Ende jeder Veranstaltung, Online-Ein-
schatzungen sowie freiwillige Meldung von
Problemen seitens der Lehrkrafte ermdglichten
es dem Schulamt, den Anderungsbedarf fiir das
jeweils nachste Schuljahr zu eruieren (TR02, 220,
251). Es werde auch umgehend iber Umfragen
nachgeforscht, sobald etwas nur noch , befriedi-
gend” laufe (TRO2, 221). Auch seitens der Lan-
desakademie werden die groRe Bedeutung der
Vergleichbarkeit von Angeboten sowie deren
flachendeckende Evaluation betont. Die Schul-
dmter hatten — anders als die Landesakademie
— ihre Fortbildenden nicht ,alle im Blick” (TRO5,
51). Die Akademie kénne dagegen ,relativ ge-
nau sagen, wie wir aussortieren, falls es einmal
nicht passt” (TR05, 51). Umfragen wiirden dabei
der Akademie als Grundlage fiir die Program-
mentwicklung dienen. In einer umfassenden Be-
werbungs- und hospitierenden Einarbeitungs-
phase wirden kiinftige Fortbildende ,er-
lebt” und man bekdme ein Gefihl dafir, ob sie
geeignet seien (TRO5, 89). Aus Perspektive eines
Regierungsprasidiums sei die Aussagekraft stan-
dardisierter Evaluationen zu hinterfragen: Diese
fielen haufig sehr gut aus, das sei aber noch
keine belastbare Aussage Uber die Wirksamkeit
dieser Fortbildungen (TR02, 42).

Am interviewten Schulamt wurde {iber neun
Jahre hinweg eine Struktur aufgebaut, die Ele-
mente der Reflexion und Evaluation enthalte
und ,,sehr professionell” sei (TR02, 113). Fragen
der Wirksamkeit und der Passung der Angebote
sowie strategische Entscheidungen wirden in

einer Steuergruppe und in einem Qualitatsent-
wicklungszirkel thematisiert (TR02, 225). Quali-
tatssicherung dirfe insgesamt auch nicht nur
mittels Erfassung des Lernerfolgs von Schiilerin-
nen und Schiilern wie beispielsweise liber Ver-
gleichsarbeiten erfolgen, stattdessen miussten
auch die Prozesse betrachtet werden (TRO2,
264-267). Nach Aussage eines Regierungsprasi-
diums muss Lehrerfortbildung ,,an die Schulent-
wicklung oder insgesamt an die Organisations-
entwicklung angebunden sein“ (TR03, 30). Des-
halb werde Qualitdtssicherung mittels Zielver-
einbarung und Fremdevaluation vorgenommen.
Fremdevaluationen seien zwar stark in die Kritik
geraten, wiirden aber als systematisches Instru-
ment eine Grundlage fiir intensive Gesprache
zwischen Schulverwaltung und Schulleitung bil-
den kénnen (TR03, 52).

Wissenschaftlichkeit der Fortbildungen

Im Kontext von Fragen zur Qualitat der Ange-
bote wird von den Interviewten haufig auch das
Thema der ,Wissenschaftlichkeit’ der Fortbil-
dungen angesprochen. Die Bedeutsamkeit der
Feld- und Wissenschaftsexpertise Fortbildender
wird von der Landesakademie betont. Mehrjah-
rige Individualkooperationen wiirden einen
»Austausch, der qualitativ ganz hochwertig
ist” (TRO5, 78), ermoglichen (TRO5, 78, 99, 123,
137). Seitens eines Regierungsprasidiums wird
die dulerste Wichtigkeit wissenschaftlich-syste-
matischer Erkenntnisse zur Wirksamkeit von
QualifizierungsmaRnahmen betont (TR03, 30)
und ein Wissenschaftsbezug im Fortbildungs-
system starker gewdinscht (TR0O3, 27). Auch an
der Padagogischen Hochschule wird die Bedeu-
tung von Wissenschaftlichkeit in der Fortbil-
dung betont und damit sogleich der eigene
Wunsch nach starkerer Beteiligung an der
Lehrerfortbildung begriindet: Man wolle Ange-
bote Gibernehmen, ,,die wir in unserer Funktion
als wissenschaftliche Einrichtung [besonders
gut] wahrnehmen kdnnen, zum Beispiel fachli-
che Qualifizierungen von Lehrerinnen und Leh-
rern” (TR0O4, 37). Auch seitens des Schulamts
wird wissenschaftliche Expertise geschatzt und
flr eigene Fortbildungen auf Honorarbasis ,,ein-
gekauft” (TRO2, 143-145). Spater im Interview
werden allerdings einige Fortbildungen als zu
stark forschungsorientiert kritisiert: ,Was die
Universitaten und Padagogischen Hochschulen



anbieten, ist zu weit weg. Das geht immer zu-
riick in die Theorie. Die ist nicht schadhaft, aber
sie nitzt nichts im Bestehen vor Ort und in der
Fortbildung. Da sind dann auch Dinge wie Per-
sonlichkeit gefragt” (TR02, 202-203).

3.2.5 Fortbildende

Die Fortbildenden im Lehrerfortbildungssystem
gelten als Schliussel zur Qualitat der Fortbildun-
gen (Kap. 2.3). In den Interviews wurde daher
gefragt: Wie werden Fortbildende gewonnen?
Wie werden diese fiir ihre Tatigkeit qualifiziert?
Im Folgenden werden die Positionen zusam-
menfassend dargestellt.

Gewinnung neuer Fortbildender

An den drei Standorten der Landesakademie
verlaufe die Gewinnung der Fortbildenden
hochst unterschiedlich: Im Bereich der Allge-
meinbildenden Schulen am Standort Bad Wild-
bad kenne man geeignete Personen und sie
wirden empfohlen (TRO5, 87) oder es gebe An-
fragen der Verantwortlichen beim Schulamt
und/oder Ministerium. Fiir den Bereich der Be-
ruflichen Schulen in Esslingen wirden viele
Fortbildende aus der Wirtschaft eingesetzt, da
es dort sehr ,spezielle” Themen gebe. Im Be-
reich der Personal- und Flihrungskrafteentwick-
lung am Standort Comburg werden Stellen offi-
ziell ausgeschrieben (i. d. R. mindestens flnf
Jahre Unterrichtserfahrung, drei Jahre (schulin-
terne) Fortbildungserfahrung sind wiinschens-
wert (TRO5, 87)). Spezialthemen wiirden auch
von Lehrpersonen, die diesbezlglich eben Ex-
pertise hatten (TRO5, 144), angeboten. Dabei sei
ein grofRes Problem (TRO5, 156): ,,Wie finden wir
die richtigen Leute fiur die Themen?“ (TRO5,
156). Die Akademie Uiberblicke zwar den zentra-
len Bereich, ,,aber ich weild nicht, wie die Kolle-
gen in der Region ihre Leute finden — keine Ah-
nung“ (TRO5, 156).

Fortbildende werden vom Schulamt auf vielfal-
tigen Wegen gewonnen: Fir Fachberaterstellen
gebe es Ausschreibungen und Bewerbungsge-
sprache. Erganzt wirden die Ausschreibungen
durch Personalkenntnis gut vernetzter Fachbe-
rater. In Schuljahreseingangsgesprachen werde
von jedem Schulrat mit seinen Schulen themati-
siert, wer fur Flihrungsaufgaben infrage kdame.

Zusatzlich gebe es Initiativbewerbungen (TR02,
183-186). Wenn man unter den Lehrerinnen
und Lehrern eine ,,Perle” sehe, die guten Unter-
richt mache, dann werde das weitergegeben
und die Person potenziell fiir eine Aufgabe in
der Fortbildung im Blick behalten: ,Wenn Sie
guten Unterricht sehen, ist das zumindest nicht
die schlechteste Voraussetzung dafiir, dass ei-
ner auch [...] gute Fortbildungen machen
kénnte” (TRO2, 187-190). Man miisse sich ,,ein
Schulamt vorstellen wie einen Schwamm, der
ganz viele grofRe und kleine Poren hat” (TR02,
190) und so Uber vielfiltige Wege Kontakte zu
geeigneten Personen finden kénne. Bedarfsori-
entiert werde die Nachfrage nicht nur durch
schulamtliches Personal gedeckt, sondern auch
durch externe Honorarkrafte (z. B. Personal von
Padagogischen Hochschulen) (TR02, 143-145),
jedoch nicht, weil die Breite bzw. ein Fach im
Schulamt fehlen wiirde, sondern eher die Tiefe
und Aktualitat auch mit zu beriicksichtigen sei
(TRO2, 192-197).

Die Weiterqualifizierung der Fortbildenden

An allen Institutionen wird der Weiterqualifizie-
rung der Fortbildenden eine sehr hohe Bedeu-
tung zugemessen. Ein Regierungsprasidium er-
klart, es misse eine formale Qualifikation der
Fortbildenden geben (TRO3, 42), der ausrei-
chend Raum gegeben werden miisse (TR03, 42-
45). Zusatzlich wird auch die Notwendigkeit der
Qualifizierung von externen Fortbildenden be-
tont: Es sei eine gewisse Feldkompetenz mit
Blick auf Schule notwendig (TR03, 45). Neben
der Expertise, die Fortbildende fiir ihre Tatigkeit
bereits mitbrdachten (TR03, 42), sei es bedeut-
sam, wichtige Linien der Fortbildung unter Ein-
bezug dieser Expertise zentral zu entwickeln
und zu steuern (TR03, 39). Entscheidend sei un-
ter den Fortbildenden die Mischung aus Feld-
kompetenz und externer Expertise (TRO3, 45),
um eine ,Schnittstellenproblematik’ (ungeklarte
Anbindung des externen Expertenwissens an
das schulische Feld) zu vermeiden (TR03, 48).

Nach Aussage eines Schulamtes kdme es funda-
mental auf die Qualitdt der Fortbildenden an,
wenn es darum gehe, ob und wie nachhaltig die
Fortbildungen besucht werden und wirken
(TRO2, 66). Dabei stiinden ,menschliche’ As-
pekte im Mittelpunkt (TR02, 199-200), auch da



die Qualifikation als Lehrperson, Fortbildner o-
der auch Amtsleiter nicht im Wesentlichen
durch das Studium hervorgebracht werde (TRO2,
198). Problematisch sei daher, wenn sich viele
nicht bewusst flir den Lehrerberuf entschieden
hatten (TR0O2, 242-243). Weiterqualifikationen
durch ein Zweitstudium (z.B. Abschluss eines
bildungswissenschaftlichen Master-Studiengan-
ges) werden kritisch betrachtet, da eine Ent-
fremdung vom Kern der Arbeit beflirchtet wird
(TRO2, 192-197). Eine solche Qualifikation stelle
daher keinen Bonus dar (TR02, 194). Auch die
zentrale QualifikationsmalBnahme fir Fortbil-
dende sei problematisch: ,,die Rlickmeldungen
unserer Fachberater sind zum Teil wirklich
schlecht [...]. Da bekommen [die] [...] nicht das
Futter, das sie fachlich brauchen” (TR02, 267).
Es mangele an der Qualifikation der Weiterqua-
lifizierenden (TR0O2, 279-283).

Der interviewten Person der Landesakademie
liege die Professionalisierung der Fortbildenden
,personlich sehr am Herzen [...]“ (TRO5, 154). In
einem Einfliihrungsseminar wiirden die neuen
Fortbildenden fiir ihre Tatigkeit qualifiziert und
dann erst einmal bei einem erfahrenen Trainer
als Assistenz eingesetzt. Erst dann ,lassen wir
sie alleine mit einem Kollegen oder einer Kolle-
gin auf die Lehrkréafte los” (TRO5, 87). Begleitend
zum Einarbeitungsprozess werden die Fortbil-
denden immer evaluiert: ,,Wenn es gut funktio-
niert, behalten wir sie, wenn nicht, trennen wir
uns wieder” (TR0O5, 87) — die Riickmeldungen
seien aber insgesamt sehr gut (TRO5, 87). Nach
der Einfihrungsqualifikation bekommen die
Fachberater ,immer mal wieder Spezialisie-
rungsbausteine zur Verfligung gestellt” (TRO5,
144). Bei Personen, die zu spezifischen Themen
fortbilden (beispielsweise zu Inklusion oder He-
terogenitat) sei das eine andere Sache: ,Wenn
man Glick hat, findet man den Richtigen [...],
aber sie werden nicht gezielt fiir so ein Thema
professionalisiert. [...]. Das ist eine gewisse
Schwierigkeit, das ist Massenbetrieb.” (TRO5,
144). In einigen Fortbildungen habe es sich be-
wahrt, Tandems aus Praktikern und externen
Experten einzusetzen: Zwar wirden die Prakti-
ker in einem dreiteiligen Seminar mit je zweiein-
halb Tagen zu Themen der Didaktik und Metho-
dik qualifiziert, um eine ,Sensibilisierung fir
diese Dinge“ zu erreichen (TRO5, 73). Dies reiche
aber nicht aus, um fundierte Kenntnisse in Be-
reichen wie Erwachsenenbildung oder bei-
spielsweise Moderation zu erlangen (TR05, 73).

Dies konnten die Externen einbringen und sie
seien zudem wichtig, weil sie ,von aulRen einen
vollig anderen Blick haben” (TRO5, 73). Das Sys-
tem mit Tandems konne jedoch aus Griinden
der Finanzierung nicht durchgangig umgesetzt
werden (Kap. 3.2.3).

Auch von einer Gewerkschaft bzw. einem Ver-
band wird die Bedeutung der Fortbildung fir
Fortbildende betont, die deutlich verbessert
werden miisse. Zudem wird aber auch das
Thema der Qualifizierung derjenigen, die in der
Schulverwaltung fiir Schulentwicklung und Fort-
bildung zustandig sind, aufgeworfen, ,denn die
bekommen keinerlei Qualifizierung” (TR09, 57).
Dies sei ein wichtiger Aspekt, der kiinftig thema-
tisiert werden musse.

Bezahlung, Wertschéitzung und Fluktuation
der Fortbildenden

Ein Schulamt betont, wie wichtig ein langjahrig
gleicher Personalstamm sei, um die Schulen bei
der Schul- und Unterrichtsentwicklung in Form
von Fortbildungen zu unterstitzen (TR02, 71).
Wichtig sei bei politischen Kurskorrekturen im
System der Fortbildungen, dass diese nicht zu
,ruckhaft’ gesteuert wiirden. Es sei bereits ein-
mal der Fall gewesen, dass aufgrund massiver
Steuerung die besten Fortbildenden ausgestie-
gen seien. Grund sei ein Mangel an Wertschat-
zung (TRO2, 103) gewesen, der sich auch mit ge-
ringer Bezahlung verbinde. Mit ,,nicht einmal 40
Euro Brutto als monatlicher Zulage” (TR02, 114)
im Bereich GHWRGS wiirde die Wertschatzung
fehlen, und diese habe ,,einen sehr, sehr, sehr,
sehr hohen Stellenwert in unserer Profes-
sion” (TRO2, 103). Dann sei es schwierig, die vie-
len guten und motivierten Fortbildenden (TRO2,
111) zu halten. Personalpflege sei wichtig: enger
Austausch, Beteiligung, groRe Handlungsspiel-
raume, Mitgestaltungsfreirdume, Zugehdrig-
keitsgefiihl und (informelles) Eingebunden-Sein
in Arbeitskreise (TR0O2, 128-132). Am Regie-
rungsprasidium sei es ,attraktiv, Fortbildner zu
werden” (TRO7, 74), da es eine klare Struktur
gebe mit einer Stelle als Fachberater (Besol-
dungsgruppe A 15). Dies sei an den Staatlichen
Schulamtern deutlich schwieriger: Eine Zulage
von 38 Euro im Monat Brutto habe eine ,hohe
Fluktuation® zur Folge, und haufig konnten fach-
liche Themen gar nicht abgedeckt werden. Hier
misse ,sicherlich auch etwas passieren” (TR0O7,
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74). In den bisherigen Strukturen werden somit
die Fachberaterinnen und Fachberater des ho-
heren Dienstes den Regierungsprasidien zuge-
ordnet und jene des gehobenen Dienstes den
Schuldamtern. Die damit verbundene ungleiche
Bezahlung wird auch von einer Gewerkschaft
bzw. einem Verband stark kritisiert (TR09, 20).

Aus Sicht der Landesakademie sei es hilfreich,
wenn in der Fortbildung eine nicht so hohe Fluk-
tuation herrschen wiirde, denn sonst ,fangt
[man] wieder von vorne an und das hat natir-
lich Auswirkungen auf die Qualitat” (TRO5, 76).
Die Fortbildenden seien noch regular als Lehr-
personen beschaftigt und missten ihre Unter-
richtsverpflichtung erfillen, die , konnen nicht
dauernd raus” (TRO5, 89), weshalb man eigent-
lich Personal brauchte, das sich zeitweise nur
um Fortbildungen kiimmere: ,,Ganz raus aus
dem Unterricht, ganz rein in die Fortbildung —
und nach drei Jahren muss der [Fortbildende]
aber wieder zuriick in den Unterricht, weil er
sonst abhebt, weil er sich zu weit vom Unter-
richt entfernt, von den Realititen des Le-
bens” (TRO5, 89). Das Modell gebe es schon bei
Fachberatern flr Schulentwicklung (TRO5, 91).
Aber es sei nicht so angesehen, Personen auf
Dauer fir Fortbildungstatigkeiten abzustellen.
Gerade von solchen ,Dauerbeauftragten’ hatte
die Akademie aber gerne mehr (TRO5, 91).

3.3 Zusammenfassung und Diskussion

Das Angebot an Fortbildungen kann an den Lan-
desakademien und Regierungsprasidien den
Aussagen der Interviewten zufolge zuvorderst
als Umsetzung bildungspolitischer Programme
fir die Lehrerfortbildung verstanden werden.
Am Schulamt ist nach eigenem Selbstverstand-
nis das Fortbildungsangebot starker am Bedarf
der einzelnen Schulen orientiert. Insgesamt er-
weist sich das System in weiten Teilen als aus
formaler Sicht zentral gesteuert. Die Vielzahl
der beteiligten Institutionen und Akteure sowie
deren in der Zusammenschau letztlich diffusen
Kommunikationsstrukturen bei der Angebots-
planung zeichnen allerdings eher einen Flicken-
teppich der Lehrerbildungslandschaft als eine
klar abgestimmte GesamtmaRnahme. Dieser
Eindruck verstarkt sich, wenn die hier nicht ein-
bezogenen Angebote der freien Trager mit be-
dacht werden. Eine systematische anbieter-

Ubergreifende Struktur fir Absprachen bezig-
lich der Angebotserstellung, die auf ein konse-
quentes Zusammenwirken der Akteure und das
Nutzen von wechselseitigen Starken schlieRen
liele, scheint es den Interviews zufolge nicht zu
geben. Es ware daher zu klaren, wie sich die
zentralisierte Steuerung einerseits und die Plu-
ralitdat der Angebote und Anbietenden anderer-
seits zueinander verhalten sollen.

Der Bedarf an Fortbildungen wird an Regie-
rungsprasidien Uber Schulreferentinnen und
Schulreferenten sowie lGber informelle Gespra-
che ermittelt. An einem Schulamt wird der Be-
darf tiber informelle Gesprache sowie Uiber Fort-
bildungsbeauftragte und/oder Jahreseingangs-
gesprache mit Schulleitungen erfasst. Die Be-
darfserhebung an der Landesakademie erfolgt
an den verschiedenen Standorten auf unter-
schiedlichen Wegen und reicht von einer Befra-
gung aller Schulleitungen bis hin zur informelle-
ren Erhebung durch Regierungsprasidien und
Schulamter, welche die so ermittelten Bedarfe
in gemeinsame Planungssitzungen mit den Aka-
demien einbringen. Neben einzelnen und teils
tempordren standardisierten MaRnahmen er-
weist sich die Ermittlung des Fortbildungsbedar-
fes daher insgesamt als stark informell gepragt.
Eine zentrale Bedarfserhebung, die bestimmten
Standards folgt, ist derzeit nicht gegeben. Zu
klaren erscheint nicht nur, wie sich standardi-
sierte und informelle Ermittlungen des Fortbil-
dungsbedarfes zueinander verhalten, sondern
auch, wie sich eine Bedarfsorientierung mit
zentraler Angebotssteuerung verbinden lasst,
denn die Bedarfe diirften auf unterschiedlichen
Ebenen (z.B. zwischen Bildungsadministration
und Einzelschule) teils unterschiedlich ausfallen.

Mit Blick auf die Fragen nach Nachhaltigkeit und
Multiplikation wurde von den Interviewten pri-
mar der Bedarf an modular aufgebauten kumu-
lativen Fortbildungsangeboten sowie an profes-
sionellen Lerngemeinschaften angesprochen.
Beide Aspekte lassen sich dem Forschungsstand
zufolge ebenfalls als bedeutsam fiir den Erfolg
von Lehrerfortbildungen insgesamt annehmen
(Kap. 2.3.2): Sogenannte ,0One-Shot-Fortbildun-
gen’ erweisen sich als punktuelle MaBnahmen
aus Sicht der interviewten Verantwortlichen
kaum als nachhaltig. Es bleibt zu fragen, inwie-
fern die Interviewten, die fiir die Angebotspla-
nung mit zustandig sind, diese Praxis (in Abhan-



gigkeit von den finanziellen Moglichkeiten) an-
dern kéonnten. Grundsatzlich sollten aus deren
Sicht die Ertrdage aus Fortbildungen im Kolle-
gium weiterverarbeitet werden.

Zur Finanzierung des Fortbildungssystems wird
kontrovers die Frage diskutiert, welche Institu-
tionen fiir welche Einsatzgebiete welche Mittel
bekommen. Mit der Mittelvergabe und der sich
damit verbindenden Rechenschaftspflicht kann
sich ein Abhangigkeitsverhaltnis ergeben, das
als Begrenzung inhaltlicher Autonomie wahrge-
nommen wird. Die Finanzierung der einzelnen
Fortbildungsinstitutionen variiert erheblich. Ins-
besondere die Kosten fir die Landesakademie
sind hoch, diese kann dafiir aber langere Fort-
bildungen samt Ubernachtung und Verpflegung
anbieten und somit beispielsweise mehr Raum
far einen informellen Austausch bieten. In den
Gesprachen wird auch eine potenzielle Verbin-
dung zwischen Finanzierung und Qualitat deut-
lich, etwa wenn es um den Einbezug externer
Expertise geht oder darum, qualifiziertes Perso-
nal trotz meist sehr geringer finanzieller Anreize
zu halten. Auf Schulebene erscheint im Kontext
schulinterner Fortbildungen insbesondere die
Expertise der Schulleitung zu moglichen Finan-
zierungsquellen relevant. Insgesamt zeichnen
die divergierenden Mittelzuweisungen und An-
nahmen (ber die Relevanz der Finanzierung fiir
das Fortbildungssystem ein unscharfes Bild. Es
erscheint klarungsbedirftig, welche Schwer-
punkte im Fortbildungssystem aufgrund der
Mittelvergabe gesetzt werden sollen.

Im Bereich der Qualitétssicherung zeigt sich
eine vielfaltige Praxis im Fortbildungssystem.
Sie reicht vom Einsatz systematischer schriftli-
cher Evaluationen bis hin zu einer eher infor-
mellen Rickmeldekultur. Ein flaichendeckendes,
systematisches und standardisiertes Evalua-
tionsverfahren aller Fortbildungen gibt es je-
doch nicht. Die Aussagekraft von Evaluationen
wird aber auch kritisch diskutiert, wenngleich
sie insbesondere an der Landesakademie als
Ausgangspunkt flr Veranderungen eingesetzt
wird. Qualitatssicherung bedeutet aus Sicht der
Regierungsprasidien auch, Fortbildung starker
an die Schulentwicklung zu binden und Quali-
tatssicherung (iber Zielvereinbarungen und
Fremdevaluationen zu betreiben. Die Einbin-
dung wissenschaftlicher Expertise in Fortbil-
dungsformate wird von den interviewten Insti-

tutionen insgesamt geschatzt. Zu stark for-
schungsorientiert ausgerichtete Fortbildungen
werden partiell aber auch als wenig hilfreich flr
die praktischen Bedarfe kritisiert. Damit stellt
sich die Frage nach dem Verhéltnis von starker
reflexiv und abstrakt angelegten Fortbildungen
einerseits und eher praxisorientierten und kon-
kreten Angeboten andererseits. Des Weiteren
geht damit die Frage einher, welche inhaltlichen
Schwerpunkte in der Fortbildung von Lehrerin-
nen und Lehrern auch im Verhaltnis zur ersten
Phase der Lehrerbildung an Hochschulen und
der zweiten Phase an Staatlichen Seminaren in
der langen Zeit der Berufsauslibung als Lehrerin
und Lehrer gesetzt werden sollten.

Die Gewinnung der Fortbildenden erfolgt zwar
teilweise Uber Ausschreibungen und Assess-
ments, alle Interviewten berichten aber auch
von der gangigen Praxis und Relevanz, als geeig-
net angesehene Personen liber informelle Kon-
takte und Gesprache zu identifizieren. Dabei sei
auch Glick erforderlich, die passenden Perso-
nen gewinnen zu kénnen. Welche Kriterien da-
flr herangezogen werden, ob eine Person als
Fortbildende oder Fortbildender geeignet ist,
und welche Qualifikationen und Eigenschaften
fir welche Art von Fortbildungen wiinschens-
wert erscheinen, bleibt weitgehend offen und
stellt ein zu klarendes Desiderat dar.

Eine Weiterqualifizierung der Fortbildenden
wird von allen interviewten Akteuren als zentral
fur die Qualitat der Fortbildungsangebote er-
achtet. Dabei werden sowohl die Befidhigung
zur standardisierten Umsetzung zentral geplan-
ter Fortbildungskonzepte genannt als auch die
kontinuierliche individuelle Weiterentwicklung
bereits mitgebrachter Qualifikationen. Es kann
zu Irritationen fiihren, wenn die Abnehmerseite
von QualifikationsmalRnahmen selbst als dhn-
lich kompetent oder kompetenter wahrgenom-
men wird als die Personen, die eine Weiterqua-
lifizierung verantworten. Damit stellt sich die of-
fene Frage, welche Qualifikationen im Einzelnen
die fir die (Weiter-)Qualifizierung von Fortbil-
denden verantwortlichen Weiterbildenden ei-
gentlich aufweisen miissen. Allgemeine und zu-
gleich verbindliche Standards in der (Weiter-)
Qualifizierung der Fortbildenden oder auch ein
allgemein anerkanntes Qualifikationsmerkmal,
wie z.B. der Abschluss eines einschldgigen
Zweit- oder Aufbaustudiums, existieren nicht



und werden vereinzelt auch als nicht zielfiih-
rend angesehen. Stattdessen wird die Relevanz
von Feldkompetenz mit Blick auf Schule und Un-
terricht sowie von spezifischer Expertise (z. B. ei-
ner bestimmten fachlichen Expertise) genannt.

Von allen Akteuren werden auch strukturelle
Herausforderungen diskutiert. So wird beispiels-
weise der Wunsch nach einem gréReren verste-
tigten Personalstamm und damit nach mehr
personeller Kontinuitat artikuliert. Die geringe
zusatzliche Bezahlung der Fortbildenden wird
mit mangelnder Wertschatzung in Verbindung
gebracht. Solche strukturellen Defizite kénnen
zu einer hohen Fluktuation unter den Fortbil-
denden beitragen, was wiederum die Qualitat
der Zusammenarbeit und schlieBlich der Ange-
bote negativ beeinflussen mag. Damit werden
insgesamt Fragen nach der (finanziellen) Wert-
schatzung von Fortbildenden ebenso aufgewor-
fen wie auch Fragen nach deren Arbeitsmodell.
Es scheint insbesondere klarungsbediirftig, in
welchem Umfang und fiir welche Dauer Lehre-
rinnen und Lehrer (vollstandig) fiir Fortbildungs-
aufgaben von regularen Aufgaben in Schule und
Unterricht freigestellt werden.

Themenibergreifend wird in den Interviews
deutlich: Die Positionen der verschiedenen in-
terviewten Akteure der Lehrerfortbildung wei-
sen je spezifische Eigenlogiken der Institutionen,
fiir die sie sprechen, auf. Jede Institution bean-
sprucht fiir sich, eine besondere Expertise im
Bereich der Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrern zu haben. Was die eine Institution als
Starke auslegt (z.B. wichtig sei die Verantwor-
tung zentral geplanter Fortbildungen), wird von
einer anderen Institution als Schwache ausge-
legt (z.B. zentral sei die Fahigkeit, Bedarfe an
der Basis zu decken). Manche AuRerungen in
den Interviews stellen sogar die Relevanz und
Berechtigung einzelner anderer Institutionen in
Frage, zumindest aber wird die eigene Zustan-
digkeit klar betont, die mit den jeweiligen spezi-
fischen Stdrken (mal Forschungsbezogenheit,

mal Praxisndhe) einhergeht. Zugleich zeigt sich
eine grolRe Abhangigkeit der Institutionen im
System, insbesondere aufgrund formaler Hie-
rarchie und/oder aus Griinden der finanziellen
Abhangigkeit. Es kann daher von einer ,Schnitt-
stellenproblematik’ ausgegangen werden, de-
ren Bearbeitung ein Desiderat darstellt. Auch
wird eine gewisse Unlibersichtlichkeit des Fort-
bildungssystems deutlich: Es gibt multiple Ak-
teure, Themen, Finanzierungsmodelle, Quali-
tatsvorstellungen, Wege der Akquise fiir Perso-
nal usw. und es drangt sich der Eindruck aus in-
dividueller Sicht zwar jeweils plausibler, aber
aus einer Gesamtperspektive heraus auch ten-
denziell beliebiger Setzungen und Strukturen
auf. Da die bislang hauptverantwortlichen Insti-
tutionen aber letztlich in einem hierarchischen
Verhaltnis zueinander stehen bzw. unter dem
Dach des Kultusministeriums agieren, scheinen
Uberlegungen zu einer (noch) besseren Abstim-
mung erfolgversprechend. Damit kann sich eine
starkere Zentralisierung der Steuerung verbin-
den, aber auch eine Starkung der Autonomie
der einzelnen Institutionen bei gleichzeitiger
Optimierung der Kommunikationsstrukturen.
Im gegenwartigen Reformprozess wird aber
weiterhin Gber einen Neuzuschnitt der bisheri-
gen Institutionen und deren Aufgaben nachge-
dacht. Dabei sind stets die Potenziale und Gren-
zen von (strukturellen) Reformmafinahmen zu
bedenken und kritisch zu prifen. Den Inter-
views zufolge legt sich weder eine radikale Zent-
ralisierung noch eine vollstandige Autonomie
als Weg nahe, der die Akzeptanz aller beteilig-
ten Akteure bzw. Institutionen finden dirfte.
Bleibt wie beabsichtigt eine Fortbildungsstruk-
tur erhalten, an der unterschiedliche Akteure
und Institutionen beteiligt sind, erscheint insbe-
sondere zu klaren, welche Starken und Schwa-
chen diese im Einzelnen aufweisen und wie sie
sich darin wechselseitig so ergdanzen konnen,
dass ein stimmiges Gesamtbild der Fortbil-
dungslandschaft entstehen kann.

— 40 —



Karen Johannmeyer, Colin Cramer und Martin Drahmann

4 Das Angebot an Fortbildungen fiir Lehrerinnen und Lehrer:

Ergebnisse einer Dokumentenanalyse

Die Reform der Struktur und des Angebots von
Fortbildungen fir Lehrerinnen und Lehrer in Ba-
den-Wirttemberg erfahrt derzeit groRte bil-
dungspolitische Aufmerksamkeit. Im Kontrast
zu diesen intensiven Reformbestrebungen liegt
bislang allerdings keine systematische Analyse
des bestehenden Angebots an Fortbildungen
vor. Eine genaue Kenntnis des gegenwartig vor-
gehaltenen Angebots erscheint allerdings eine
wichtige Grundlage flr Entscheidungen zu des-
sen Reform. Daher werden in diesem Kapitel
Anlage und Ergebnisse einer systematischen
Angebotsanalyse zu Fortbildungen von Lehre-
rinnen und Lehrern unter dem Dach des Kultus-
ministeriums flir den Zeitraum eines komplet-
ten Jahres berichtet.

4.1 Anlage, Stichprobe und Methode

Wahrend zur Nutzung und Wirkung der Lehrer-
fortbildungen (Lipowsky, 2014) sowie zur Nach-
haltigkeit und Multiplikation (Vigerske, 2017)
bereits einige empirische Forschungsergebnisse
vorliegen, wurde das Angebot an Fortbildungen
bisher nicht groRflachig erfasst und analysiert.
Es stellt sich die Frage, welche Merkmale die
vorgehaltenen Angebote aufweisen und wie
sich Fortbildungen in Abhangigkeit ihrer Merk-
male quantifizieren lassen: Welchen zeitlichen
Umfang haben die Angebote? Gibt es Zeitraume,
in denen besonders viele oder wenige Fortbil-
dungen angeboten werden? Wie ist der Veran-
staltungsort der Fortbildungen zu erreichen und
gibt es in bestimmten Regionen mehr Fortbil-
dungen alsin anderen? Zu welchen Inhalten gibt
es besonders viele Angebote? Gibt es Auffallig-
keiten bezliglich des Fachbezugs der Angebote?
Gibt es besondere Zielgruppen, fiir die mehr An-
gebote existieren? Wie verteilen sich die Ange-
bote nach Schularten?

Solchen Fragen wird im Folgenden nachgegan-
gen. Grundlage der Analysen ist ein Datensatz,

der Informationen zu allen Fortbildungsangebo-
ten im Zustandigkeitsbereich des Kultusministe-
riums im Zeitraum eines kompletten Jahres
(01.08.2016 bis 31.07.2017) enthélt. Dies be-
trifft Angebote der Landesakademie fiir Fortbil-
dung und Personalentwicklung an Schulen, der
Regierungsprasidien und der Staatlichen Schul-
amter. Insgesamt umfasst dieser Datensatz
10588 Fortbildungsangebote, die sich in 8953
regionale Angebote in Verantwortung der Re-
gierungsprasidien und Schulamter sowie 1635
zentrale Angebote der Landesakademie sowie
der Akademie Schloss Rotenfels und des Lan-
desinstituts fur Schulsport, Schulkunst und
Schulmusik unterscheiden lassen.

Das besondere Potenzial der Angebotsanalyse
liegt in der Vollstandigkeit des Datensatzes, der
fiir ein komplettes Jahr alle Fortbildungsange-
bote enthilt, die in der zentralen Datenbank des
Landesfortbildungsservers  (,LFB-Datenbank’)
im Verantwortungsbereich der Regierungsprasi-
dien und Schuldmter (,regionale’ Fortbildungen)
sowie der Landesakademie fiir Lehrerfortbil-
dung (,zentrale’ Fortbildungen) unter der Inter-
netadresse https.//lehrerfortbildung-bw.de ge-
listet wurden. Limitierend muss angenommen
werden, dass Uber die dort indexierten Ange-
bote hinaus noch weitere Fortbildungen statt-
gefunden haben (kénnten), z.B. weil schulin-
terne Fortbildungen nicht vollumfanglich inde-
xiert sein kdnnten. Ebenso weist der Datensatz
fehlende Werte auf, die zum Teil ganz prazise
Analysen erschweren — an relevanten Stellen
wird nachfolgend darauf hingewiesen. Nicht er-
fasst wurden Angebote weiterer Anbieter (z.B.
kirchliche Trager, Pddagogische Hochschulen).

Zur Bearbeitung der Forschungsfragen wurden
statistische Auswertungen des Datensatzes
durchgefiihrt. Aus dem Datensatz direkt ent-
nommen werden konnten Informationen zum
Veranstaltungszeitpunkt, zur Dauer der Fortbil-
dung, zum Veranstaltungsort, zum Anbieter im
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Sinne der Fortbildungsinstitution, zum Fachbe-
zug, zur Zielgruppe und zur Schulart, fir die die
Fortbildung jeweils angeboten wurde. Um dar-
Uber hinaus auch Fragen nach den Inhalten der
Fortbildungen (im Sinne der dort behandelten
Themen) beantworten zu kdnnen, wurden wei-
tere Informationen aus dem Datensatz mittels
Inhaltsanalyse aufbereitet. Uber die in der Da-
tenbank enthaltenen Angebotsbeschreibungen
zu Titel, Ziel und Programm der Fortbildungen
wurden diesen jeweils kriteriengeleitet inhaltli-
che Kategorien zugewiesen. Dafiir wurden zu-
nachst fir eine Auswahl an Angeboten induktiv
inhaltliche Kategorien formuliert (Krippendorff,
2013), die dann im weiteren Prozess generali-
siert und zusammengefasst wurden. Jedem
Fortbildungsangebot wurde mindestens eine
der finalen inhaltlichen Kategorien zugewiesen.
Es konnten auch mehrere Inhalte kodiert wer-
den: Abschlussprifung, Austausch/Netzwerk-
treffen, Beratung/Supervision, Curriculum, Di-
agnostik, Didaktik, Digitalisierung, Elternarbeit,
Umgang mit Heterogenitat, Inklusion, Klassen-
fiihrung, Kommunikationskompetenz, Koopera-
tion, Lehrergesundheit, Leistungsmessung, Pra-
vention, Qualifikation fiir neue Aufgabenfelder,
Recht und Gesetz, Schuladministration, Schul-
entwicklung und Sonstiges.

Anhand der Priifung der Beurteileriibereinstim-
mung wurde sichergestellt, dass die Zuordnung
der Fortbildungsangebote zu den inhaltlichen
Kategorien verldsslich (reliabel) erfolgt. Dazu
wurden etwa 5% der Fortbildungen (590 Fort-
bildungsangebote) von drei verschiedenen Per-
sonen kodiert. Die Beobachteriibereinstimmun-
gen lassen sich mit dem statistischen Kennwert
Cohen’s Kappa (k) quantifizieren. Vorliegend
reichen die Ubereinstimmungswerte von einer
noch akzeptablen Ubereinstimmung fiir die Ka-
tegorie Kooperation (k=.43), Elternarbeit (k=.57)
oder Didaktik (k=.58) bis hin zu einer fast voll-
kommenen Ubereinstimmung fiir die Katego-
rien Abschlussprifung (k=.85), Beratung/Su-
pervision (k=.83), Curriculum (k=.90), Inklusion
(k=.83) sowie Recht und Gesetz (k.92), wahrend
die Ubrigen Kategorien mit Werten zwischen
k=.61 und k=.80 eine befriedigende Uberein-
stimmung aufweisen (Landis & Koch, 1977;
Wirtz & Caspar, 2002). Das bedeutet, die Analy-
sen auf Basis der inhaltlichen Kodierung kénnen
insgesamt als belastbar betrachtet werden.

4.2 Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die oben skiz-
zierten Fragestellungen beantwortet, indem fir
jedes Thema die Forschungsfrage vorgestellt
wird, methodische Aspekte angesprochen und
dann die Ergebnisse der statistischen Analysen
berichtet werden.

4.2.1 Ausfall und Auslastung
von Fortbildungen

Von den 10588 in der Datenbank verzeichneten
Angeboten wurden mit 7436 Fortbildungen
70,2% der Veranstaltungen tatsdachlich durch-
gefiihrt. 29,8 % der Fortbildungen (3 152 Fortbil-
dungsangebote) wurden nicht durchgefihrt.
Eine Differenzierung nach Anbieter zeigt, dass
von den 1635 zentralen Angeboten 88,1% tat-
sachlich durchgefiihrt wurden (1441 Angebote).
Von den 8953 regionalen Angeboten der Regie-
rungsprasidien und Schulamter wurden 67,0%
durchgefiihrt (5995 Angebote). Mit Blick auf die
Auslastung bzw. Uberbuchung gibt die potenzi-
elle Existenz einer Warteliste einen vorsichtigen
Hinweis: Fir die durchgefiihrten Fortbildungen
gibt es in 85,1 % keine Warteliste. In einem Aus-
nahmefall umfasst die Warteliste allerdings laut
Angabe im Datensatz bis zu 175 Personen. Zu
2,5% der Angebote (270 Angebote) gibt es eine
Warteliste, auf der mehr als zehn Personen ste-
hen. Davon sind lUber zwei Drittel Angebote der
Landesakademie.

4.2.2 \Veranstaltungszeitpunkt

Dem Datensatz waren zunachst Informationen
zum Veranstaltungszeitpunkt der Fortbildungen
zu entnehmen, die Uber Haufigkeitsanalysen
ausgewertet wurden. Abbildung 4 zeigt, dass
die Fortbildungen lGberwiegend auBerhalb der
unterrichtsfreien Zeit (,Ferien’) stattfinden. Im
analysierten Zeitraum lagen die Sommerferien
von Anfang August bis Mitte September, Anfang
November die Herbstferien; im Dezember und
Januar waren Weihnachtsferien, im April Oster-
ferien und im Juni Pfingstferien. In den von Fe-
rien betroffenen Monaten existieren weniger
Fortbildungsangebote. Insgesamt finden nur
1,0% der Fortbildungen in der unterrichtsfreien
Zeit statt (102 von insgesamt 10588 Angeboten).
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Diese Fortbildungen sind {berwiegend Auf-
stiegslehrgange zur Qualifikation im zweiten
Unterrichtsfach oder Einfiihrungsseminare fir
neu bestellte Schulleitungen. Weiterhin finden
mit 2,1% der Fortbildungen nur 227 von insge-

samt 10588 Angeboten teilweise am Wochen-
ende statt, 204 davon ausschliefRlich zwischen
Freitagnachmittag und Sonntag. Etwa drei Vier-
der Fortbildungen am Wochenende sind
zentrale Angebote an der Landesakademie.

Abbildung 4:

2000

Anzahl der Fortbildungsangebote nach Zeitpunkt der Fortbildung

1500

1000

500

Anzahl der Angebote (absolut)

Jan Feb Maéar Apr Mai

1636

1543 |

Jun  Jul  Aug Sep Okt Nov Dez

Zeitpunkt der Fortbildungen (Monat)

Datengrundlage: Kompletter Datensatz der Angebote der Landesakademien, Regierungsprasidien und Schulamter in Baden-
Wirttemberg im Zeitraum eines Jahres (01.08.2016 bis 31.07.2017); N=10588.

4.2.3 Dauer

Informationen zur Dauer der Fortbildungen
konnten aus dem Datensatz direkt entnommen

und tber Haufigkeitsanalysen ausgewertet wer-
den. Die Dauer der Fortbildungen liegt insge-
samt betrachtet fiir 72,7 % der Angebote bei ei-
nem halben oder einem Tag (Abb. 5).

Abbildung 5:
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Datengrundlage: Kompletter Datensatz der Angebote der Landesakademien, Regierungsprasidien und Schulamter in Baden-
Wirttemberg im Zeitraum eines Jahres (01.08.2016 bis 31.07.2017); N=10588.
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Eine Differenzierung nach Anbieter zeigt starke
Unterschiede in der Dauer der Angebote. Die
Mehrzahl der halbtagigen Fortbildungen wird
von den Schulamtern ausgerichtet. Von den ins-
gesamt 4354 Angeboten der Schulamter dau-
ern 74,8% einen halben und 12,9% einen gan-
zen Tag. Auch bei den Regierungsprasidien zeigt
sich ein Schwerpunkt auf Fortbildungen mit kur-
zer Dauer: 22,0% dauern dort einen halben Tag
und weitere 59,8% einen Tag. Die meisten
mehrtagigen Fortbildungen finden an der Lan-
desakademie statt, wobei der Schwerpunkt dort
auf 2,5-tdgigen Angeboten liegt. Fortbildungen,
die drei oder mehr Tage dauern oder mehrteilig
sind (d.h. mit Unterbrechungen mehrere Tage
dauern), sind mit 1,6 % aller Angebote die Aus-
nahme. Sie werden (iberwiegend von Schuldam-
tern oder Regierungsprasidien angeboten.

4.2.4 Regionale Verteilung

Eine weitere Frage stellt sich mit Blick auf die re-
gionale Verteilung der vorgehaltenen Fortbil-
dungen. Gibt es in manchen Bereichen Baden-
Wiirttembergs ein im Vergleich umfangreiche-
res oder geringeres Angebot? In Abbildung 6
wird ausschlieflich fir die regionalen Angebote
der Regierungsprasidien und Staatlichen Schul-
amter die Anzahl der Angebote nach Postleit-
zahl der Veranstaltungsorte gruppiert nach
Landkreisen dargestellt. Damit wird eine Infor-
mation Uber das Einzugsgebiet der jeweiligen
Fortbildungen gegeben. Zentrale Fortbildungen
der Landesakademie wurden nicht einbezogen,
da deren Beriicksichtigung schwer interpretier-
bare Haufungen an deren drei zentralen Stand-
orten mit sich bringen wiirde.

Abbildung 6:

Absolute Anzahl der Angebote nach Landkreisen (links) und absolute Anzahl

relativiert an der Anzahl der Lehrpersonen in den jeweiligen Landkreisen (rechts)
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Anmerkungen: Die Abbildung wurde auf Grundlage der Daten zum Veranstaltungsort der regionalen Fortbildungsangebote
erstellt. Daraus lasst sich kein pauschaler Riickschluss auf die veranstaltenden Institutionen (Regierungsprasidien, Schulamter)
ziehen. Der Veranstaltungsort wird Uber die Postleitzahl des Ortes identifiziert, an dem die Fortbildung stattfindet. Die regi-
onale Gruppierung der Veranstaltungsorte in den beiden Landkarten findet anhand der Landkreise statt, in denen der Fort-
bildungsort jeweils liegt. Einzelne Ungenauigkeiten der Darstellung an den Landkreisgrenzen ergeben sich liber die Zuordnung
einiger Postleitzahlen zu zwei Landkreisen. Die Relativierung der absoluten Anzahl an Fortbildungen (rechte Landkarte) erfolgt
anhand der Anzahl der Lehrpersonen in den jeweiligen Landkreisen. Dargestellt wird die Anzahl der Fortbildungen geteilt
durch die Anzahl der Lehrpersonen. Datengrundlage: Regionale Fortbildungsangebote der Regierungsprasidien und Schul-
amter in Baden-Wirttemberg im Zeitraum eines Jahres (01.08.2016 bis 31.07.2017); N=8953. Insgesamt 55 Fortbildungen,
die auBerhalb von Baden-Wiirttemberg stattfinden, und 1635 Fortbildungen an den Landesakademien sind nicht Grundlage
der Abbildung. Quelle der Anzahl der Lehrpersonen: Statistisches Landesamt Baden-Wirttemberg, 2018.
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Zur linken Landkarte: Im Nordwesten von Ba-
den-Wirttemberg gibt es im Vergleich viele
Fortbildungen. In den Stadtkreisen Karlsruhe
und Stuttgart werden mit 628 bzw. 542 die
meisten Angebote gemacht. Vergleichsweise
wenige Fortbildungen finden mit 47 bzw. 51
Veranstaltungen in den Landkreisen Tuttlingen
bzw. Konstanz statt. Insgesamt zeigt sich nach
absoluten Zahlen ein erhebliches regionales Un-
gleichgewicht der Fortbildungsangebote.

Zur rechten Landkarte: Inwiefern diese regio-
nale Diskrepanz in der Anzahl der Angebote
nicht auch mit einer vergleichsweise hoheren
Anzahl an Lehrpersonen (z.B. im Nordwesten
Baden-Wiirttembergs oder im Raum grofSerer
Stadte wie Stuttgart) in Verbindung stehen
konnte, wurde in einem nachsten Schritt die An-
zahl der Fortbildungen anhand der im betref-
fenden Landkreis beschaftigten Lehrpersonen
relativiert. Dazu wurde die absolute Anzahl der
Angebote in jedem Landkreis durch die Anzahl
der Lehrpersonen im betreffenden Bezirk ge-
teilt. Auf Grundlage dieser Relativierung zeigt
sich, dass anteilig im Raum Karlsruhe sowie im

Alb-Donau-Kreis und im Landkreis Biberach die
meisten Fortbildungen stattfinden, im Landkreis
Konstanz die wenigsten. Exemplarisch bedeutet
dies, dass im Landkreis Karlsruhe etwa 4 Lehr-
personen auf eine Fortbildung kommen, wah-
rend es im Landkreis Konstanz etwa 51 Lehrper-
sonen sind. Es zeigt sich, dass in den Bereichen
Stuttgart und Ludwigsburg im Gegensatz zur lin-
ken Karte relativ betrachtet nur durchschnittlich
viele Fortbildungen angeboten werden.

4.2.5 Themen bzw. Inhalte

Zu welchen Themen bzw. Inhalten werden Fort-
bildungen angeboten? Zur Beantwortung dieser
Frage wurden Informationen aus dem Daten-
satz zu Titel, Ziel und Programm der Fortbildung
inhaltsanalytisch ausgewertet. Um die im Da-
tensatz genannten Themen und Inhalte statis-
tisch auswerten zu kénnen, wurden die Fortbil-
dungsangebote nach ihrem Ausschreibungstext
verschiedenen thematischen bzw. inhaltlichen
Kategorien zugeordnet, wobei eine Mehrfach-
zuordnung moglich war (Kap. 4.1).

Abbildung 7:
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Datengrundlage: Kompletter Datensatz der Angebote der Landesakademien, Regierungsprasidien und Schulamter in Baden-
Wirttemberg im Zeitraum eines Jahres (01.08.2016 bis 31.07.2017); N=10588.
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Aus Abbildung 7 geht hervor: Das am haufigsten
in Fortbildungen bearbeitete Thema bzw. der
dominante Fortbildungsinhalt ist ,Didaktik / Me-
thodik’ (37,9%). Die zweitgroRte inhaltliche Ka-
tegorie ist mit 19,1% der Fortbildungen das
Thema ,Curriculum’. Darunter fallen neben An-
geboten, die beispielsweise ein neues Schwer-
punktthema fiir das Abitur thematisieren, ins-
besondere auch Fortbildungen zu dem im Jahr
2016 neu eingefihrten Bildungsplan. Zu The-
men wie ,Umgang mit Heterogenitat’ (13,0%),
,Digitalisierung’ (11,7 %) oder ,Inklusion’ (4,6 %)
werden weniger Fortbildungen angeboten.

Die dominante Kategorie ,Didaktik/Methodik’
beinhaltet einerseits Fortbildungen zu allge-
meindidaktischen Themenbereichen (z.B. Ko-
operatives Lernen), fachorientierte Fortbildun-
gen zu padagogischen Themen (z.B. eine Fort-
bildung mit dem Titel ,Lernen gestalten und be-
gleiten im Franzoésischunterricht der Sekundar-
stufe I') oder fachliche Themen, die einen didak-
tischen Bezug haben. Eine klare Unterscheidung
der Fortbildungen in fachdidaktische und fach-
wissenschaftliche Angebote ist nicht maoglich:
Zu Fortbildungen, deren Titel einen fachwissen-
schaftlichen Fokus vermuten lasst, finden sich in
der Inhaltsbeschreibung i.d.R. auch Hinweise
auf Aspekte der Umsetzung im Unterricht. Das
Thema der Didaktik und Methodik scheint also
auch bei fachlichen bzw. fachwissenschaftlichen
Fortbildungen meist eine Rolle zu spielen. Ein
vertieftes Verstandnis der Angebote der grofi3-
ten thematischen Kategorie ,Didaktik/Metho-
dik’ Iasst sich aber durch eine weitere Differen-
zierung nach Unterrichtsfach erreichen: Nur
21,8% der in dieser Kategorie gefassten Fortbil-
dungen haben keinen spezifischen Fachbezug.
Es dominieren hier also fachspezifische Ange-
bote. Die am starksten vertretenen Facher sind
Deutsch (12,0% der Angebote zur Didaktik / Me-
thodik), Sport (7,7 %), Mathematik (6,2 %), Eng-
lisch (5,0%), Musik (4,0%), Religionslehre (3,7 %)
und Bildende Kunst (3,5%). Die restlichen 35,9%
der Fortbildungen zur Didaktik/Methodik ent-
fallen auf weitere Facher (je weniger als 3,0%
bzw. 100 Fortbildungen). Didaktische bzw. me-
thodische Fortbildungen lassen sich damitin der
Fortbildungspraxis ganz lGberwiegend als ,fach-
didaktische’ Angebote verstehen.

4.2.6 Schulartbezug

Bislang offen war auch, wie sich die vorgehalte-
nen Fortbildungsangebote nach Schularten dif-
ferenzieren lassen. Im Datensatz findet sich fur
die Mehrzahl der Veranstaltungen eine Zuord-
nung zu jeweils mehreren Schularten (65,4 %).
Die meisten Angebote sind daher nicht fir eine
spezifische Schulart ausgelegt (Abb. 8). Insge-
samt 1195 Angebote (11,3%) sind laut Daten-
satz fur alle Schularten gedffnet. Uber die Hilfte
(54,8%) der gesamten Angebote sind neben an-
deren Schularten auch fir Teilnehmende von
Gemeinschaftsschulen geo6ffnet. Die 106 Fort-
bildungen, die explizit nur flir Gemeinschafts-
schulen gedffnet sind (1,0% des Gesamtange-
bots), stellen eine Ausnahme dar. Mit 3081 An-
geboten, die (nicht ausschlieBlich) fir berufliche
Schulen geoffnet sind, gibt es fiir das berufliche
Schulwesen zwar insgesamt am wenigsten Fort-
bildungen, allerdings ist beinahe die Halfte
(46,2 %) dieser Angebote exklusiv fiir Berufliche
Schulen ausgelegt. AuBerdem finden sich fiir die
Grundschule noch in nennenswerter Anzahl
spezifische Angebote (24,8 % aller Angebote fir
die Grundschule). Insgesamt féllt der schular-
tunspezifische Charakter der Fortbildungsange-
bote auf. Angebote, die nur fiir die Realschule
gemacht werden, beschiftigen sich teils mit
Themen der Schulentwicklung wie z.B. ,Real-
schule auf neuen Wegen’. Vergleichbare Ange-
bote zur Schulentwicklung von Haupt- oder
Werkrealschulen gibt es nicht: Angebote, die
spezifisch nur fir diese Schulformen gemacht
werden (44 Angebote), sind Giberwiegend schul-
nahe oder schulinterne Fortbildungen zum Bil-
dungsplan (16 Angebote) oder Fortbildungen,
die Lehrpersonen fiir den Wechsel der Schulart
an ein Sonderpadagogisches Bildungs- und Be-
ratungszentrum oder an eine Grund-, Gemein-
schafts- oder Realschule (in Summe 19 Ange-
bote) qualifizieren sollen.

Es ist eine bedeutsame Frage, wie viele Ange-
bote es in Abhangigkeit von der Anzahl der an
den Schularten beschaftigten Lehrpersonen gibt.
Allerdings ist eine entsprechende Angabe in
mehrfacher Hinsicht ungenau: Erstens sind die
Fortbildungsangebote mehrheitlich nicht expli-
zit fur eine Schulart ausgeschrieben. In der fol-
genden Darstellung (Abb. 8) werden daher als
Grundlage fir die Anzahl der Angebote pro
Schulart alle Angebote gezahlt, an denen Perso-
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nen der betreffenden Schulart teilnehmen kén-
nen (schulartspezifische sowie schulartunspezi-
fische). Zweitens ist im Datensatz nicht fiir alle
Fortbildungsangebote eine maximal mogliche
Teilnehmeranzahl vermerkt. Fiir einige Schul-
formen kénnte es daher vergleichsweise viele
Fortbildungsveranstaltungen fir nur wenige
Teilnehmende geben, was in der Berechnung
nicht beriicksichtigt wird. Drittens ist eine Tren-
nung der Zugehorigkeit zur Schulart insbeson-
dere im Bereich der Grund- und Gemeinschafts-
schulen sowie auch bei den Werkreal- und
Hauptschulen nicht immer méglich. In den Da-
ten des Statistischen Landesamts werden diese
Schulformen haufig zusammengefasst. In der
Zusammenschau sind daher insbesondere An-
gaben zur Sammelkategorie der Grund-, Haupt-,
Werkreal- und Gemeinschaftsschulen mit be-
sonderer Vorsicht zu interpretieren. Es entfallen
im Bereich der Grund-, Haupt-, Werkreal- und
Gemeinschaftsschulen in der Summe 7459 An-
gebote auf insgesamt 33522 Lehrpersonen. Un-
ter den genannten Vorbehalten kommen folg-

lich 0,22 Angebote auf eine Lehrperson. Im Be-
reich der Realschulen gibt es 4404 Angebote fir
13637 Lehrpersonen (0,32 Angebote pro Lehr-
person). Flr die Gymnasien gibt es 3745 Ange-
bote fiir 21652 Lehrpersonen (0,17 Angebote
pro Lehrperson), fiir die Sonderpadagogischen
Bildungs- und Beratungszentren werden 3617
Fortbildungen fir 11635 Lehrpersonen (0,31
Angebote pro Lehrperson) angeboten und fir
die 22799 Lehrpersonen an Beruflichen Schulen
werden 3081 Angebote vorgehalten (0,14 An-
gebote pro Lehrperson). Es lasst sich ein Trend
erkennen, nach dem in der Datenbank beson-
ders viele Angebote fiir Lehrpersonen an Son-
derpadagogischen Bildungs- und Beratungszen-
tren sowie besonders weniger Angebote fir
Lehrpersonen an Beruflichen Schulen verzeich-
net sind. Unberiicksichtigt bleibt in diesen de-
skriptiven Analysen, dass es insbesondere an
Beruflichen Schulen tber das schulinterne Fort-
bildungsbudget (Kap. 2.4.5) noch weitere Fort-
bildungsangebote geben kénnte, die im Daten-
satz nicht erfasst sind.

Anzahl der Angebote nach Schulart (samt Differenzierung nach schulartspezifischen

B Angebote fiir eine spezifische Schulart [l Angebote fiir mehrere Schularten

Abbildung 8:
und schulartiibergreifenden Fortbildungen)
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Anmerkung: Es ist zu beriicksichtigen, dass einige der im Datensatz als schulartunspezifisch gelisteten Fortbildungen tatsach-
lich fir Teilnehmende einer spezifischen Schulart vorgesehen sein kdnnten. Datengrundlage: Kompletter Datensatz der An-
gebote der Landesakademien, Regierungsprasidien und Schuldmter in Baden-Wirttemberg im Zeitraum eines Jahres

(01.08.2016 bis 31.07.2017); N=10588.

4.2.7 Fachbezug

Wie stellt sich der fachliche Bezug der Fortbil-
dungen in Baden-Wiirttemberg dar? Zur Kla-

rung dieser Frage wurden die im Datensatz feh-
lenden Informationen erginzt, indem die Be-
schreibungen von Inhalt und Zielgruppe der
Fortbildungen auf Hinweise zum Fachbezug un-
tersucht und eine entsprechende Kodierung
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vorgenommen wurde, was fir alle Angebote im
Datensatz eine Information tber den Fachbezug
erlaubt.

Im Ergebnis behandeln die meisten Angebote
fachertbergreifende Themen (46,3%). Gegen-
stand der folgenden Auswertungen sind daher
nur diejenigen 53,7 % der Angebote, fiir die sich

ein spezifischer Fachbezug feststellen lasst (Abb.

9). Unter den Angeboten mit spezifischem Fach-
bezug gibt es fiir das Fach Deutsch die meisten
Angebote (insgesamt 807), etwas weniger An-
gebote gibt es fiir das Fach Mathematik (528).

Am dritthaufigsten finden sich Angebote fiir das
Fach Sport (471). Fur das Hauptfach Englisch
gibt es mit 313 Angeboten bereits deutlich we-
niger Fortbildungen. Damit dominieren spezifi-
sche Angebote fiir die beiden groflen schuli-
schen Hauptfacher Deutsch und Mathematik,
flir andere prominente Hauptfiacher wie z.B.
Englisch werden aber nur wenige Angebote
mehr vorgehalten als fiir das Nebenfach Sport.
Wie bezogen auf die Hauptfacher, gibt es auch
unter den Nebenfdchern eine erhebliche Vari-
anz beziglich der Anzahl an fachspezifischen
Fortbildungsangeboten.

Abbildung 9: Anzahl der Angebote nach Fach
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Anmerkung: Ein groRer Teil der Angebote (4899 Angebote; 46,3 %) hat facherlibergreifende oder nicht fachspezifische Inhalte.
In dieser Grafik dargestellt werden nur diejenigen Angebote, die in der Ausschreibung einen spezifischen Fachbezug erkennen
lieRen. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit nicht dargestellt werden diejenigen Ficher, fiir die es weniger als 90 Fortbildungs-
angebote gibt. Diese Facher (Anzahl der Fortbildungen) sind: Gemeinschaftskunde (88), Physik (88), Informatik (87), Berufli-
che Facher (86; Sammelkategorie), Chemie (75), Wirtschaft, Berufs- und Studienorientierung (WBS) (72), Geographie (69),
Technik (68), Fahrzeugtechnik (63), Metalltechnik (58), Informations- und Kommunikationstechnik (53), Ethik (49), Mensch,
Natur und Kultur (MeNuK) (43), Spanisch (41), Wirtschaft (38), Sozialwissenschaft, Padagogik, Psychologie (37), Latein (36),
Holztechnik (27), Kunst/Werken (26), Gesundheit (20), Farbtechnik und Raumgestaltung (17), Bautechnik (16), Hauswirt-
schaft (15), Geschichte mit Gemeinschaftskunde (14), Sanitar- und Heizungstechnik (14), Pflege (13), Nahrung, Hotel, Gast-
statten (12), Agrarwirtschaft (6), Bioinformatik und Biotechnologie (5), Griechisch (5), Italienisch (5), Kérperpflege (5), Druck-
und Medientechnik (4), Textiltechnik und Bekleidung (3), Umwelttechnik (2), Philosophie (1), Portugiesisch (1). Datengrund-
lage: Kompletter Datensatz der Angebote der Landesakademien, Regierungsprasidien und Schuldmter in Baden-Wiirttem-
berg im Zeitraum eines Jahres (01.08.2016 bis 31.07.2017); N=10588.

4.2.8 Zielgruppe Zielgruppenbeschreibungen der Ausschreibun-

gen zeigt, dass der Grofteil der Angebote (7767

Flir welche Zielgruppen werden wie viele Fort-
bildungsangebote gemacht? Eine Analyse der

Angebote; 73,4 %) fiir Lehrerinnen und Lehrer
ohne besondere Aufgaben ausgeschrieben ist
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(Abb. 10). Die restlichen 26,6 % der Fortbildun-
gen entfallen auf eine Vielzahl von Zielgruppen
und besondere Aufgaben von Lehrpersonen.
Mit Gber 300 Angeboten sind fiir die Zielgrup-
pen Schulleitungen (348 Angebote; 3,2 %), Fach-
berater (325 Angebote; 3,2%) und Lehrperso-
nen im Bereich Vorbereitungsklassen (VKL) und
im Vorqualifizierungsjahr Arbeit/Beruf mit
Schwerpunkt Erwerb von Deutschkenntnissen
(VABO) fir Kinder und Jugendliche mit nicht-
deutscher Herkunftssprache und geringen

Deutschkenntnissen (307 Angebote; 2,9%) je-
weils rund 3% der Angebote ausgeschrieben.
Fiir fachfremd unterrichtende Lehrpersonen
gibt es 262 Angebote. Zielgruppen, fir die weni-
ger als 60 Angebote gemacht werden, werden
in der Abbildung nicht gezeigt: Diese sind unter
anderem Kooperationslehrpersonen fiir Kinder-
tagesstatten (43 Angebote) oder Fortbildungs-
koordinierende (16 Angebote).

Abbildung 10: Anzahl der Angebote nach Zielgruppe
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Datengrundlage: Kompletter Datensatz der Angebote der Landesakademien, Regierungsprasidien und Schulamter in Baden-
Wirttemberg im Zeitraum eines Jahres (01.08.2016 bis 31.07.2017); N=10588.

Ein Beispiel, wie die Unterscheidung nach Ziel-
gruppe der Fortbildung das Verstandnis des An-
gebots vertiefen kann, zeigt Abbildung 11. Es
zeigt sich, dass sich die Inhalte fir die Zielgrup-
pen ,Lehrpersonen’ und ,Schulleitung’ deutlich
unterscheiden: In der Abbildung wird angezeigt,
wie viel Prozent des Gesamtangebots fiir die

beiden Zielgruppen jeweils auf die unten ge-
nannten Inhalte entfallen. Wahrend fiir Lehr-
personen am haufigsten Fortbildungen zur ,Di-
daktik / Methodik’ angeboten werden (43,7 %),
ist der haufigste Fortbildungsinhalt flir Schullei-
tungen die Schulentwicklung (23,3%), und es
zeigt sich ein starkerer Fokus auf Themen wie
,Kommunikation’ und ,Beratung’.
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Abbildung 11: Inhalte der Fortbildungen unterschieden nach den Zielgruppen

Lehrpersonen und Schulleitungen
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Anmerkungen: Es wird gezeigt, welcher prozentuale Anteil des Gesamtangebots pro Zielgruppe jeweils auf die verschiedenen
Inhalte entféllt. Jedem Angebot wurde dazu mindestens ein Inhalt, maximal wurden einem Angebot drei Inhalte zugeordnet
(mehrere inhaltliche Kodes pro Angebot méglich). Datengrundlage: Kompletter Datensatz der Angebote der Landesakade-
mien, Regierungsprasidien und Schulamter in Baden-Wiirttemberg im Zeitraum eines Jahres (01.08.2016 bis 31.07.2017);

N=10588.

4.3 Zusammenfassung und Diskussion

Nur rund 70% der Fortbildungen, die auf dem
Fortbildungsserver indexiert sind, wurden auch
tatsédchlich durchgefiihrt (Kap. 4.2.1). Griinde
fir die hohe Ausfallquote lassen sich aus dem
Datensatz nicht direkt entnehmen. Es bleibt zu
klaren, inwiefern die Ausfalle durch fehlende
Nachfrage an den Fortbildungsangeboten be-
dingt sind oder eventuell durch organisatori-
sche oder andere Griinde. Die Angebote der

Landesakademie sind eher Uberbucht. Genau-
ere Untersuchungen beziiglich Trends zur Uber-
bzw. Unterbuchung von Angeboten sind mit
den Daten allerdings nicht moglich und bleiben
ein Desiderat.

Mit Blick auf den Veranstaltungszeitpunkt der
Fortbildungen (Kap. 4.2.2) zeigt sich, dass nur
1,0% der Fortbildungen in den Ferien stattfin-
det. Dieser Sachverhalt kann kontrovers disku-



tiert werden. Einerseits lieRe sich argumentie-
ren, damit werde sichergestellt, dass Lehrerin-
nen und Lehrern in den Schulferien der notige
Abstand zu beruflichen Belangen erleichtert
wird und dass sie die unterrichtsfreie Zeit (,Fe-
rien‘) neben Ublich gewordenen Dienstbespre-
chungen und Konferenzen auch fiir ihre indivi-
duelle Vor- und Nachbereitung nutzen kénnen.
Fortbildungen in der Unterrichtszeit sind in je-
dem Falle durch die Arbeitszeitregelung erfasst
und damit ,offiziell’ Teil der gebundenen Ar-
beitszeit. Andererseits konnten mehr Fortbil-
dungsangebote in der unterrichtsfreien Zeit
eine Chance fiir diejenigen Lehrerinnen und
Lehrer darstellen, die sich zeitlich entlastet und
intensiv mit fortbildungsrelevanten Themen
auseinandersetzen wollen. Dann steht aller-
dings auch das Arbeitszeitmodell zur Disposition:
Wird an dem Pflichtstundenmodell festgehalten,
so miisste eine starkere Verlagerung von Fort-
bildungen in die unterrichtsfreie Zeit folgerich-
tig zu einer Deputatsreduktion fiihren, sollen
Fortbildung durch die Bildungsadministration
als konstitutiver Teil der Arbeit anerkannt wer-
den. Zu den konkreten Bedarfen seitens der
Lehrpersonen mit Blick auf gewiinschte Veran-
staltungszeitpunkte liegen bislang allerdings
kaum belastbare empirische Befunde vor. Aller-
dings zeigt die Befragung der vermutlich positiv
selektierten Lehrpersonen, die an Fortbildun-
gen teilnehmen, dass 41,7% die Fortbildung
auch an einem Wochenende bzw. etwas mehr
als ein Drittel auch in den Schulferien besucht
hatten (Kap. 5.2.7). Dem Forschungsstand zu-
folge (Kap. 2.3.1) ist allerdings die Nicht-Verein-
barkeit des Besuches von Fortbildungen mit den
Arbeitszeiten der starkste Grund fiir eine Nicht-
Teilnahme an Fortbildungsangeboten. Damit
verbindet sich auch die Frage nach einer not-
wendig ausreichenden Unterrichtsversorgung
mit der Frage nach der Mdoglichkeit an einer
Fortbildungsteilnahme.

70,2% der Fortbildungsveranstaltungen haben
eine Dauer von einem halben bis maximal ei-
nem Tag (Kap. 4.2.3). Ldngere Fortbildungen
bzw. Fortbildungsreihen stellen vergleichsweise
die Ausnahme dar. Mehrtdgige Angebote wer-
den i.d.R. von den Landesakademien angebo-
ten, die auch Uber die Infrastruktur fir Uber-
nachtungen verfiigen. Vor dem Hintergrund des
Forschungsstandes kann die (iberwiegend kurze
Dauer von Fortbildungen mit Blick auf deren
Nachhaltigkeit kritisch diskutiert werden (Kap.

2.3.2) und wird auch von den Verantwortlichen
als kritisch betrachtet (Kap. 3.2.2). Dabei ist
aber zu bericksichtigen, dass es Fortbildungsin-
halte gibt, die sinnvollerweise keine mehrtagi-
gen Veranstaltungen erfordern. Es erscheint im
Einzelfall genau zu prifen, ob die Inhalte einer
FortbildungsmaBnahme aus Griinden dulerer
Restriktionen (mangelnde personelle und insti-
tutionelle Ressourcen) oder aufgrund der the-
matischen Fokussierung nicht als langerfristige
Fortbildungen und Reihen angeboten werden.
Fir langere Fortbildungen erscheint die Nach-
frage groRer als das Angebot.

Es zeigt sich eine erhebliche regionale Ungleich-
verteilung des vorgehaltenen Fortbildungsange-
bots (Kap. 4.2.4). Werden die absolut in den
Landkreisen jeweils vorgehaltenen Angebote
von Regierungsprasidien und Schuldmtern an
der Zahl in den jeweiligen Landkreisen beschaf-
tigten Lehrpersonen relativiert, so andert sich
an einer generellen Ungleichverteilung der An-
zahl der Angebote in den verschiedenen Regio-
nen insgesamt wenig. Damit stellt sich die Ange-
botsstruktur an Fortbildungen fiir Lehrerinnen
und Lehrer in verschiedenen Regionen tatsach-
lich als sehr unterschiedlich dar. Wenngleich
aus den Daten keine Griinde fiir die Ungleich-
verteilung abgeleitet werden kénnen, kann von
einer regionalen Dysbalance in der Angebots-
struktur ausgegangen werden, die auf eine un-
terschiedliche Zuganglichkeit von (passenden)
Fortbildungsangeboten nach Region hinweist.
Fiir eine ausgewogene Planung des Angebots
ware darilber hinaus zu berlicksichtigen, wie
sich z.B. Angebote flr bestimmte Facher, Schul-
arten oder Themen regional verteilen.

Hinsichtlich der in Fortbildungen behandelten
Themen bzw. Inhalte (Kap. 4.2.5) zeigt sich eine
Dominanz des Themenfeldes Didaktik /Metho-
dik. Zwar erscheint diese thematische bzw. in-
haltliche Kategorie sehr breit und wird folglich
auch haufig adressiert, doch lassen sich die hier
im Einzelnen zugeordneten Veranstaltungen
angesichts der in der Ankiindigung genannten
Informationen kaum weiter differenzieren. Dass
sich Lehrerinnen und Lehrer in Fortbildungen
Uberwiegend mit (fachlichen) Fragen von Unter-
richt auseinandersetzen, erscheint tiberdies un-
bestritten und plausibel. Wahrend dieser Be-
fund vermutlich unabhangig von je gegenwartig
relevanten Themen im Schulwesen angenom-
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men werden kann, unterliegen andere domi-
nante Themen in der Fortbildung offenbar be-
stimmten aktuellen Bedarfen und Trends. Da-
rauf weisen etwa die vielen Veranstaltungen
zum Thema Curriculum hin, die der Neueinfiih-
rung der Bildungsplane im Jahr 2016 geschuldet
sein durften. Auffillig ist allerdings, dass (ver-
meintlich) aus Sicht der Bildungsadministration
bedeutsame Themen wie Beratung, Inklusion,
Diagnostik oder Klassenfilihrung fiir sich alleine,
aber auch zusammengenommen, geringe Pra-
senz in der Angebotsstruktur haben. Dariber
hinaus ist auch zu konstatieren, dass neben dem
Unterrichten als Kerntatigkeit von Lehrerinnen
und Lehrern vergleichsweise wenige Fortbildun-
gen mit Blick auf ihre weiteren zentralen Aufga-
ben (Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren;
KMK, 2014) angeboten werden. Dabei ist aller-
dings zu beriicksichtigen, dass die Uberginge
zwischen Unterrichten und anderen KMK-Kom-
petenzbereichen teils flieRend sind.

Einen konkreten Schulartbezug (Kap. 4.2.6) fir
genau eine Schulart hat nur ein gutes Drittel der
Fortbildungen, wahrend die meisten Fortbil-
dungen fir Teilnehmende mehrerer Schularten
geoffnet sind. Damit stellt sich die Frage, wie in
den Fortbildungen gezielt auf schulartspezifi-
sche Herausforderungen eingegangen werden
kann oder wie notwendig allgemein sie ange-
sichts der meist breiten Zielgruppe sind. Zu den-
ken ist hier etwa an die im Bereich der Grund-
schule und Gemeinschaftsschule maximierte
Heterogenitat der Schiilerinnen und Schiiler o-
der an die Forderschwerpunkte im Bereich der
Sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungs-
zentren. Lediglich fiir die Beruflichen Schulen
wird eine nennenswerte Anzahl an spezifischen
Fortbildungsangeboten vorgehalten.

Bezliglich des Fachbezuges (Kap. 4.2.7) der Fort-
bildungen zeigt sich, dass nur gut die Halfte der
Angebote einen konkreten Fachbezug aufwei-
sen (53,7%). Dieser Befund erstaunt vor dem
Hintergrund des insgesamt starken Trends, viele
Fragen, etwa mit Blick auf den fiir Fortbildungen
zentralen Inhaltsbereich Didaktik/Methodik
(Kap. 4.2.5), liberwiegend domanenspezifisch
bzw. auf das Schulfach bezogen (fachlich bzw.
fachdidaktisch) zu bearbeiten (Cramer, 2018).
Wie zuvor flr den Schulartbezug (Kap. 4.2.6), so
erweist sich das Fortbildungsangebot auch fir
den Fachbezug lGberwiegend als wenig differen-
ziert.

Schlielllich kann mit Blick auf die Zielgruppen
(Kap. 4.2.8) der Fortbildung festgestellt werden,
dass sich ein Grofteil der Fortbildungen an Lehr-
personen ohne besondere Aufgaben richtet
(73,4%). Die restlichen Angebote haben eine
Vielzahl von weiteren Zielgruppen wie Schullei-
tungen oder Multiplikatoren. Wahrend weithin
Einigkeit dariiber besteht, dass das Unterrich-
ten die Kernaufgabe von Lehrpersonen ist (z. B.
Tenorth, 2006), und demzufolge eine entspre-
chend hohe Anzahl an Fortbildungen sinnvoll er-
scheint, kann andererseits kritisch gefragt wer-
den, ob die weiteren in der Schule tatigen Per-
sonengruppen nicht noch gezieltere Unterstiit-
zung fir lhre Aufgaben bendtigen, die sich in
einem spezifischen Fortbildungsangebot nie-
derschlagen kdnnten. So stellt sich beispiels-
weise die Frage, ob fiir fachfremd unterrich-
tende Lehrpersonen nicht mehr als 2,5% der
Angebote ausgebracht werden sollten, insbe-
sondere wenn in bestimmten Schulformen wie
beispielsweise der Grundschule die Lehrperso-
nen haufig auch fachfremd unterrichten.
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5 Die Einschdtzung der Teilnehmenden an Fortbildungen
fiir Lehrerinnen und Lehrer: Ergebnisse einer Vor- und Nachbefragung

Neben Erkenntnissen zu Fortbildungen von Leh-
rerinnen und Lehrern seitens der Verantwortli-
chen der durchfiihrenden Institutionen bzw.
seitens der Akteure im Fortbildungssystem (An-
bieterseite; Kap. 3) und neben einer systemati-
schen Analyse des vorgehaltenen Angebots (An-
gebotsanalyse; Kap. 4), wird in diesem Kapitel
der Fokus auf die an Fortbildungen teilnehmen-
den Lehrpersonen (Abnehmerseite) gerichtet.
Ziel ist die genaue Kenntnis lber die Motive der
Teilnahme, lber den antizipierten Nutzen von
Fortbildungen durch die Teilnehmenden sowie
Uber die von ihnen erachtete Relevanz des be-
suchten Angebots. Diese Kenntnis ermoglicht
einerseits, Hinweise auf die Bediirfnisse der an
Fortbildungen teilnehmenden Lehrpersonen zu
gewinnen und andererseits eine Beurteilung der
Passung des angebotenen Fortbildungsange-
bots zu den Interessen und Einschatzungen der
Abnehmerseite. Daher werden in diesem Kapi-
tel Anlage (Kap. 5.1) und Ergebnisse (Kap. 5.2)
einer Befragung von an Fortbildungen teilneh-
menden Lehrpersonen berichtet und zusam-
menfassend diskutiert (Kap. 5.3).

5.1 Anlage, Stichprobe und Methode

In der empirischen Forschung zu Fortbildungen
von Lehrerinnen und Lehrern werden in theore-
tischen Rahmenmodellen neben Kontextfakto-
ren, Fortbildungsangeboten und individuellen
Voraussetzungen der Teilnehmenden insbeson-
dere auch die Wahrnehmung und Nutzung des
Angebots durch die Lehrpersonen in den Blick
genommen. Diese Einschatzungen werden als
Pradiktoren (vorhersagende Variablen) fir die
Teilnahmemotivation oder die Absicht, Fortbil-
dungsinhalte in den Unterricht einzubringen
(Transfer und Multiplikation), angenommen
und gelten damit als Hinweis auf den Fortbil-
dungserfolg (Kap. 2.2). Bislang wurden solche
Aspekte in den wenigen vorliegenden empiri-
schen Studien retrospektiv erfasst (z. B. mit Blick

auf die letzten zwei Schuljahre im ,Bildungs-
trend 2015° des ,Instituts fir Qualitatsentwick-
lung im Bildungsbereich (IQB)‘; Hoffmann &
Richter, 2016). Es liegen kaum Studien vor, in
denen solche Daten im direkten Zusammen-
hang mit konkret besuchten Fortbildungsange-
boten untersucht wurden (Vigerske, 2017; Kap.
2.3.2). Es stellt sich daher die Frage, welche Mo-
tivation Lehrerinnen und Lehrer zur Teilnahme
an einer bestimmten Fortbildung bewegt: Wel-
che Erwartungen haben sie an die konkrete
Fortbildung? Sind diese Erwartungen am Ende
der Fortbildung erfiillt worden? Welchen Nut-
zen sehen die Lehrpersonen durch den Besuch
der Fortbildung fir ihr zukiinftiges berufliches
Handeln? Wie hoch schatzen sie ihre Transfer-
motivation ein, inwieweit wollen sie also die Er-
kenntnisse aus der Fortbildung in ihr berufliches
Handeln einflieRen lassen und/oder diese im
Kollegium teilen?

Solchen Fragen wird im Folgenden nachgegan-
gen, um ein differenziertes Bild der Abnehmer-
seite zu gewinnen. Die Grundlage der Analyse
ist eine Stichprobe der Fortbildungen in Baden-
Wirttemberg, die im Zeitraum vom 01.09.2018
bis 31.10.2018 angeboten wurden. Die stratifi-
zierte Stichprobe von Fortbildungsangeboten
wurde anhand des Anbieters (Schulamt, Regie-
rungsprasidium, Landesakademie) sowie an-
hand der Inhalte bzw. des Qualitatsbereichs ge-
zogen (Kap. 4.2). So wurden Fortbildungsange-
bote ausgewahlt, die anhand dieser Kriterien
das Angebot im erfassten Zeitraum maoglichst
angemessen reprasentieren kénnen. Die Stich-
probe wurde durch das ,Leibniz-Institut fiir So-
zialwissenschaften (GESIS)’ gezogen. Im direk-
ten Kontakt mit Ansprechpersonen der jeweili-
gen anbietenden Institutionen der ausgewahl-
ten Fortbildungen wurde die Durchfiihrung der
paper-pencil-basierten schriftlichen Befragung
(Papierfragebogen) von Fortbildungsteilneh-
menden abgestimmt. Die Teilnahme an der Be-
fragung war freiwillig, unterlag den allgemeinen



Datenschutzbestimmungen und wurde anony-
misiert ausgewertet. Die Durchfiihrenden und
die einzelnen Teilnehmenden wurden darauf
schriftlich hingewiesen. Die realisierte Stich-
probe umfasst 66 Fortbildungen, aus denen ins-
gesamt 865 Personen an der Befragung teilge-
nommen haben. 39 weitere Fortbildungen, die
urspriinglich in der Stichprobe vorgesehen wa-
ren, sind ausgefallen. In diesen konnte folglich
keine Erhebung stattfinden. Die 66 einbezoge-
nen Fortbildungen unterscheiden sich in 44 re-
gionale Veranstaltungen der Schuldamter und
Regierungsprasidien sowie 22 zentrale Veran-
staltungen. Uber die Vollstandigkeit der Riick-
meldungen (Verhaltnis von Fortbildungsteilneh-
menden zu ausgefillten Fragebogen) kann
keine Auskunft gegeben werden. Die Anzahl der
Teilnehmenden pro Fortbildung reichte von vier
Personen bis hin zu 38 Personen. Das durch-
schnittliche Alter der Teilnehmenden betragt
41,17 Jahre (SD=9,67 Jahre), und die Mehrheit
ist weiblich (69,5 %).

Der Fragebogen folgt einem Pre-Post-Design
mit zwei Abschnitten. Der erste Teil des Frage-
bogens wurde direkt zu Beginn und der zweite
Teil am Ende der Veranstaltung von den Teil-
nehmenden ausgefiillt. Neben allgemeinen so-
ziodemografischen Daten stehen Fragen zur
Teilnahmemotivation im Fokus, die mittels ei-
nes adaptierten Instruments aus Befragungen
zur beruflichen Fortbildung (Kao et al., 2011)
mit folgenden sechs Skalen erfasst wurden: per-
sonliche Interessen, beruflicher Aufstieg, beruf-
liche Verbesserung, soziale Kontakte, sozialer
Anreiz und externale Erwartungen. Das Instru-
ment umfasst insgesamt 20 Items, die auf einer
vierstufigen Likert-Skala eingeschatzt werden
(Antwortformat: 1=stimme gar nicht zu,
2=stimme eher nicht zu, 3=stimme eher zu,
4=stimme vollig zu). Die Teilnehmenden wur-
den gebeten, die Items auf Grundlage des fol-
genden Einleitungssatzes einzuschatzen: ,Nach-
folgend werden Griinde fiir die Teilnahme an
Fortbildungen genannt. Inwieweit stimmen Sie
den folgenden Griinden fiir die Teilnahme an
der jetzt besuchten Fortbildung zu?“.

Um beispielsweise zu erfassen, inwiefern die
vor der Fortbildung geduRRerten Motive der Teil-
nahme und die damit einhergehenden Erwar-
tungen von den Teilnehmenden am Ende der
Fortbildung auch als erfiillt betrachtet werden,

wurde das Instrument zur Erfassung der Teil-
nahmemotivation in leicht modifizierter Fas-
sung auch im Post-Test eingesetzt. Daflr wur-
den die Items zum Grund der Teilnahme (z.B.
,Weil ich mehr Uber Lehr- und Lernmethoden
erfahren mochte”) in mogliche Ertrage aus der
Teilnahme umformuliert (z.B. ,Ich habe mehr
Uber Lehr- und Lernmethoden erfahren”). Le-
diglich die letzte Skala (externale Erwartungen)
wurde aus inhaltlichen Griinden nur zum ersten
Erhebungszeitpunkt (Pre-Test) abgefragt und
nicht fir den Post-Test umformuliert. Am Ende
der Fortbildung wurden auBerdem eine Skala
zur intrinsischen Motivation (Eigenanpassung
des ,Intrinsic Motivation Inventory’, Deci et al.,
1994; McAuley, Duncan & Tammen, 1989), Ska-
len zur Erfassung der Transfermotivation sowie
Multiplikation (Eigenentwicklung) sowie zum
Grad der Mitbestimmung in Fortbildungen
(Baumert et al., 1997) eingesetzt.

Die Datenauswertung erfolgte fir den vorlie-
genden Bereich ausschliellich tGber deskriptive
Analysemethoden. Berichtet werden in Kapitel
5.2 Ergebnisse zu den absoluten Héufigkeiten (n)
bzw. prozentualen Hdufigkeiten (%) der Nen-
nung der einzelnen Antwortstufen, fir welche
sich die befragten Teilnehmenden beim Ausfiil-
len des Fragebogens entscheiden konnten.
Diese Darstellung ist intuitiv nachvollziehbar
und wird daher in diesem Bericht einer Visuali-
sierung von Mittelwerten vorgezogen. Bei vier-
stufigen Skalen mit Beschriftung jeder Antwort-
stufe (1=stimme gar nicht zu; 2=stimme eher
nicht zu; 3=stimme eher zu; 4=stimme vollig zu)
wird eine Antwort auf den Stufen 3 und 4 als
tendenzielle Zustimmung zu den Items gewer-
tet. Bezogen auf siebenstufige Skalen mit aus-
schlief8licher Beschriftung der Pole der Skala
und einer neutralen Mitte (1=trifft Gberhaupt
nicht zu; 7=trifft voll und ganz zu) werden die
Stufen 5, 6 und 7 als tendenzielle Zustimmung
zum jeweiligen Item gewertet. Die einzelnen
Stufen der vier- und siebenstufigen Skalen wer-
den in den Unterkapiteln 5.2.3 bis 5.2.6 in den
Abbildungen jeweils separat ausgewiesen. Die
prozentualen Haufigkeiten der Antworten bezo-
gen auf die einzelnen Stufen werden jeweils in
(geschichteten) Sdulen- und Balkendiagrammen
visualisiert. Uber die Visualisierung der Haufig-
keiten hinaus wird hinter jeder ltemformulie-
rung zusatzlich der arithmetische Mittelwert (M)
Uber alle Antworten auf das jeweilige Item so-
wie die Standardabweichung (SD) als MalR der
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Streuung der Daten angegeben. Wahrend der
Mittelwert die zentrale Tendenz aller Antwor-
ten auf das jeweilige Item in einem Wert repra-
sentiert, gibt die Standardabweichung einen
Hinweis darauf, ob die Befragten sehr dhnliche
Antworten geben (kleine Standardabweichung)
oder ob sie weiter auseinander liegende (hete-
rogene) Antworten auf das jeweilige Iltem geben
(groRe Standardabweichung). Werden zudem in
einer Abbildung Werte berichtet, die zu Beginn
und am Ende der Fortbildung erhoben wurden,
so werden die eingangs erhobenen Daten mit
dem Zusatz ,(t1)’ und die am Ende der Fortbil-
dung erhobenen Daten mit dem Zusatz ,(t2)’ ge-
kennzeichnet. In den Anmerkungen zu den Dia-
grammen werden die jeweilige Datengrundlage,
die Fragestellung und das Antwortformat expli-
zit angefihrt.

5.2 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befra-
gung der Teilnehmenden an Fortbildungsveran-
staltungen dargestellt. Der Schwerpunkt liegt
auf einfachen deskriptiven Befunden. Angaben
zur beruflichen Situation (Kap. 5.2.1) und zu
Fortbildungsvorerfahrungen (Kap. 5.2.2) bilden
den Ausgangspunkt. Besonderes Augenmerk
wird dann auf die Teilnahmemotivation und den
eingeschatzten Teilnahmeertrag gelegt (Kap.
5.2.3). Es folgt die Darstellung der Auskiinfte der
Fortbildungsteilnehmenden zu deren Interesse
an und Zufriedenheit mit dem konkreten Fort-
bildungsangebot (Kap. 5.2.4). Die eingeschatzte
Moglichkeit der Mitbestimmung wird aufge-
zeigt (Kap. 5.2.5), gefolgt von der Transfermoti-
vation mit Blick auf die Fortbildungsinhalte und
der Bereitschaft zur Multiplikation (Kap. 5.2.6).
Dann werden weitere Angaben zum Informati-
onskanal (Wie erfahren Teilnehmende von den
Fortbildungen?), zu Anreisewegen, moglichen
Fortbildungszeitpunkten (Bereitschaft, Fortbil-
dungen in der unterrichtsfreien Zeit zu besu-
chen) und zum gemeinsamen Besuch von Fort-
bildungen dargestellt (Kap. 5.2.7).

5.2.1 Angaben zur beruflichen Situation
Zusatzlich zu demographischen Angaben wie Al-

ter und Geschlecht (Kap. 5.1) wurden Angaben
erbeten, die einer Beschreibung der beruflichen

Situation der befragten Fortbildungsteilneh-
menden dienen. Es wurde die Berufserfahrung
erfasst, indem nach der Anzahl der Jahre im Be-
ruf ohne Referendariat und ggf. Elternzeit ge-
fragt wurde. Die durchschnittliche Berufserfah-
rung liegt bei 11,49 Jahren (SD=8,34). Das De-
putat wurde erfragt, um eine Annaherung an
die individuelle Arbeitszeit zu ermoglichen. Ex-
klusive einer eventuellen Reduktion fiir beson-
dere Aufgaben, unterrichten die Befragten
22,83 Stunden pro Woche (SD=5,94). Die Gréfie
der Schule, an der die Fortbildungsteilnehmen-
den lGberwiegend unterrichten, wurde lber vier
Kategorien erfragt. In der Stichprobe unterrich-
ten 26,7 % der Lehrpersonen an einer Schule mit
unter 200, 27,5% an einer Schule mit 200 bis
500, und 33,8% an einer Schule mit 501 bis
1000 Schiilerinnen und Schilern. Vergleichs-
weise wenige der Befragten (12,0%) unterrich-
ten an einer Schule mit Giber 1000 Schiilerinnen
und Schiilern. Bezliglich der Schulart zeigt sich:
Die Teilnehmenden unterrichten zu 19,8% an
einer Grundschule, zu 6,9% an einer Haupt-
schule /Werkrealschule, zu 10,3% an einer Re-
alschule, zu 7,1% an einer Gemeinschaftsschule,
zu 10,3% an einem Sonderpddagogischen Bil-
dungs-und Beratungszentrum, zu 17,3% an ei-
nem Gymnasium und zu 16,0% an einer Berufli-
chen Schule. 12,3% der Befragten machten
keine Angabe. Zur Frage nach dem Arbeitsver-
héltnis gab mit 92,1% der Grol3teil der Teilneh-
menden an, sich in einem Beamtenverhaltnis zu
befinden; 5,9% haben einen unbefristeten und
2,0% einen befristeten Arbeitsvertrag. Zur Qua-
lifikation flir das Lehramt gibt etwa die Halfte
der Teilnehmenden (53,6%) an, ein Lehramts-
studium an einer Padagogischen Hochschule
absolviert zu haben, etwas Uber ein Drittel
(35,0%) haben ein Lehramtsstudium an einer
Universitat abgeschlossen, und die Uibrigen Per-
sonen gaben eine Lehramtsqualifikation an ei-
nem Fachseminar (4,6%) oder keine einschla-
gige Lehramtsqualifikation (Seiten- bzw. Quer-
einstieg; 6,8%) an.

5.2.2 Fortbildungsvorerfahrungen

Im Durchschnitt gaben die Teilnehmenden an,
in den Schuljahren 2016/2017 und 2017/2018
insgesamt an 7,79 Fortbildungstagen teilge-
nommen zu haben (SD=7,76). AuBerdem wur-
den Vorerfahrungen mit Blick auf das aktuell be-



suchte Fortbildungsthema erhoben: Zum spezi-
fischen Thema der Fortbildung geben 33,6 % der
Teilnehmenden an, in ihrem gesamten Berufsle-
ben zuvor noch gar keine Fortbildung besucht
zu haben. 18,6 % der Personen haben bereits zu-
vor ein bis drei Fortbildungstage zu diesem
Thema besucht, 15,5 % der Personen gaben zwi-
schen vier und zehn Fortbildungstage an, 0,9%
mehr als zehn Fortbildungstage. 28,3 % der Teil-
nehmenden haben keine Angabe gemacht. Im
Durchschnitt wurden im gesamten Verlauf des
Berufslebens zu dem spezifischen Thema der
Fortbildung bereits 5,29 Fortbildungstage absol-
viert (SD=11,87).

5.2.3 Teilnahmemotivation und
eingeschditzter Teilnahmeertrag

Zu Beginn der Fortbildung wurden die Befragten
gebeten, ihre moglichen Griinde der Teilnahme

fir die besuchte Fortbildung zu nennen. Am
Ende der Fortbildung wurden sie dann gebeten,
zu den gleichen Punkten einzuschatzen, inwie-
fern diese als erfiillt angesehen werden. Im Fol-
genden werden die Ergebnisse dieser Einschat-
zungen vor und nach der Fortbildung entlang
der verschiedenen erhobenen Dimensionen
vergleichend nebeneinandergestellt.

Persénliche Interessen

Zunachst wurde zu Beginn der Fortbildung (t1)
nach personlichen Interessen als Teilnahme-
griinde an dieser Fortbildung gefragt und kor-
respondierend wurde am Ende (t2) nach per-
sonlichen Ertragen der zuriickliegenden Fortbil-
dungsteilnahme gefragt (Abb. 12).

Abbildung 12: Persoénliche Interessen

= stimme
gar nicht zu

stimme

stimme m stimme
eher nicht zu

eher zu vollig zu

Teilnahmegrund: Neugierde
befriedigen (t1) [M=2,74; SD=0,95]

22 % H

Ertrag: Meine Neugierde ist befriedigt

0
worden (t2) [M=3,38; SD=0,66] V%

45 %

Teilnahmegrund: gerne mit neuen
Themen beschéftigen (t1) [M=3,48; SD=0,63]

41 %

Ertrag: Ich habe mich mit neuen

g 11%
Themen beschiftigt (t2) [M=3,27; SD=0,74]

45 %

Personliche Interessen

Teilnahmegrund: weil ich grundsétzlich

7%
SpaR am Lernen habe (t1) [M=3,36; SD=0,66]

47 %

Ertrag: Ich hatte SpalR am

)
Lernen (t2) [M=3,43; SD=0,72] Ce

37%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Prozentuale Haufigkeit

Datengrundlage: N=773-845. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,Nachfolgend wer-
den Griinde fir die Teilnahme an Fortbildungen genannt. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Griinden fiir Ihre Teilnahme
an der jetzt besuchten Fortbildung zu?“ (t1); ,,Nachfolgend werden Ertrage aus der Teilnahme an Fortbildungen genannt. In
welchem MaR stimmen Sie den Aussagen mit Blick auf die jetzt besuchte Fortbildung zu?“ (t2). Antwortformat: 1=stimme
gar nicht zu, 2=stimme eher nicht zu, 3=stimme eher zu, 4 =stimme vollig zu.

Das Befriedigen von Neugierde scheint ein rele-
vanter, aber nicht der starkste Teilnahmegrund
an Fortbildungen zu sein, dem 64,5% der Be-
fragten zustimmen. Im Nachgang der Fortbil-
dung dullern allerdings 91,7% der Befragten,

ihre Neugierde sei tatsachlich befriedigt worden.

Der Teilnahmegrund, sich gerne mit neuen The-
men zu beschaftigen, ist sehr bedeutend. Ihm
wird von 95,2 % der Teilnehmenden zugestimmt.
Sich am Ende der Fortbildung tatsachlich mit
neuen Themen beschaftigt zu haben, wird von
etwas weniger Teilnehmenden (87,1%) zuge-



stimmt. Ebenfalls eine zentrale Teilnahmemoti-
vation ist die Zustimmung zum Aspekt des Spa-
Res am Lernen zu Fortbildungsbeginn (91,9%),
der sich auch als Ertrag am Ende der Fortbildung
erweist (91,6%). Insgesamt erweisen sich per-
sonliche Interessen, wie z.B. der Spal am Ler-
nen sowie der Wunsch, sich mit neuen Themen
zu beschiaftigen, als zentrale Aspekte der Teil-
nahmemotivation und diese Erwartungen wer-
den im Riickblick auch erfiillt.

Beruflicher Aufstieg

Zu Beginn der Fortbildung (t1) wurde nach ei-
nem beruflichen Aufstieg als Teilnahmegrund
flr die jeweils besuchte Fortbildung gefragt und
korrespondierend am Ende der Fortbildung (t2)
der Ertrag der Fortbildungsteilnahme fiir einen
beruflichen Aufstieg erfasst (Abb. 13).

Abbildung 13: Beruflicher Aufstieg

gar nicht zu

stimme
vollig zu

stimme
eher zu

stimme
eher nicht zu

stimme

4 a8

Teilnahmegrund: hilfreich, um Schulleiterin /
Schulleiter zu werden (t1) [M=1,53; SD=0,93]

Ertrag: Die Fortbildung ist hilfreich, um Schulleiterin /
Schulleiter zu werden (t2) [M=1,68; SD=1,02]

Teilnahmegrund: Qualifizierung fur Funktionsstellen /
besondere Aufgaben (t1) [M=2,04; SD=1,15]

Ertrag: Die Fortbildung erh6ht meine Qualifikation fur
Funktionsstellen / besondere Aufgaben (t2) [M=2,15; SD=1,15]

Beruflicher Aufstieg

Teilnahmegrund: weil die Teilnahme mir
beruflichen Aufstieg ermoglicht (t1) [M=1,74; SD=0,91]

Ertrag: Die Fortbildung erméglicht mir
einen beruflichen Aufstieg (t2) [M=1,71; SD=0,91]

‘ 27 %

0%

10% 20% 30% 40% 50% 60%

70% 80% 90% 100 %

Prozentuale Haufigkeit

Datengrundlage: N=703-822. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,,Nachfolgend wer-
den Griinde fir die Teilnahme an Fortbildungen genannt. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Griinden fiir Ihre Teilnahme
an der jetzt besuchten Fortbildung zu?“ (t1); ,Nachfolgend werden Ertrage aus der Teilnahme an Fortbildungen genannt. In
welchem Mal® stimmen Sie den Aussagen mit Blick auf die jetzt besuchte Fortbildung zu?“ (t2). Antwortformat: 1=stimme
gar nicht zu, 2=stimme eher nicht zu, 3=stimme eher zu, 4 =stimme vollig zu.

Zu Beginn der Fortbildung stimmen 15,0% der
Befragten der Aussage zu, die Fortbildung sei
hilfreich, um Schulleiterin oder Schulleiter zu
werden, 20,6 % sehen hierin auch am Ende der
Fortbildung einen Ertrag. Mit 33,7 % der Befrag-
ten stimmen mehr Teilnehmende zu Beginn der
Aussage zu, mit der Fortbildung verbinde sich
eine Qualifizierung fiir Funktionsstellen bzw.
besondere Aufgaben. Im Rickblick schreiben
sogar 39,2% den besuchten Fortbildungen die-
sen Ertrag zu. Dass der Fortbildungsbesuch be-
ruflichen Aufstieg ermaglicht, ist fiir 20,2% der
Befragten ein Teilnahmegrund und 18,8% der
Teilnehmenden sehen darin am Ende der Fort-
bildung auch einen tatsachlichen Ertrag. Insge-

samt erweist sich ein moglicher beruflicher Auf-
stieg nicht als zentrale Fortbildungsmotivation
Uber alle Fortbildungen hinweg und wenig mehr
auch als tatsachlicher Ertrag aus den besuchten
Fortbildungen.

Berufliche Verbesserung

Zu Beginn der Fortbildung (t1) wurde nach einer
beruflichen Verbesserung als Teilnahmegrund
flr diese Fortbildung gefragt und korrespondie-
rend wurde am Ende (t2) der Ertrag der Fortbil-
dungsteilnahme fir eine berufliche Verbesse-
rung erfasst (Abb. 14).
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Abbildung 14: Berufliche Verbesserung
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Datengrundlage: N=705-822. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,Nachfolgend wer-
den Griinde fir die Teilnahme an Fortbildungen genannt. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Griinden fiir Ihre Teilnahme
an der jetzt besuchten Fortbildung zu?“ (t1); ,,Nachfolgend werden Ertrage aus der Teilnahme an Fortbildungen genannt. In
welchem MaR stimmen Sie den Aussagen mit Blick auf die jetzt besuchte Fortbildung zu?“ (t2). Antwortformat: 1=stimme
gar nicht zu, 2=stimme eher nicht zu, 3=stimme eher zu, 4 =stimme vollig zu.

Fiir 64,9% der Befragten ist es ein Grund fir die Soziale Kontakte

Teilnahme an der Fortbildung, mehr dariiber

lernen zu wollen, Schiilerinnen und Schiilern Zu Fortbildungsbeginn (t1) wurde nach sozialen
schwierigen Stoff zu vermitteln, doch nur 44,4 % Kontakten als Teilnahmegriinde fiir diese Fort-
sehen diese Erwartung am Ende der Fortbildung bildung gefragt und korrespondierend wurde
auch als erflllt an. In der Fortbildung etwas tber am Ende der Fortbildung (t2) auch der Ertrag
den Umgang mit herausfordernden Schiilerin- der Fortbildungsteilnahme fiir den Aufbau sozi-
nen und Schiilern lernen zu wollen, ist fir 49,1% aler Kontakte erfasst (Abb. 15).

der Befragten ein Teilnahmegrund, aber nur

35,2 % der Befragten sehen diesbeziiglich einen Mit anderen Lehrkraften lernen zu wollen, ist
realen Ertrag der besuchten Fortbildung. Ein fir 70,0% der Befragten ein Teilnahmegrund
sehr bedeutender Teilnahmegrund ist hingegen und im Nachgang sehen sogar 89,6 % einen kor-
der Wunsch nach Verbesserung der eigenen Un- respondierenden Ertrag der besuchten Fortbil-
terrichtspraxis (91,9 % Zustimmung), der korres- dung. Gerne Menschen mit dhnlichen Interes-
pondierende Ertrag wird mit 78,4 % nicht ganz sen kennenzulernen, ist fiir 56,2% ein Teilnah-
so hoch eingeschatzt. Ebenso eine bedeutsame memotiv, deutlich mehr Befragte (89,2 %) sehen
Teilnahmemotivation ist es, mehr Uber Lehr- hierin einen konkreten Ertrag der besuchten
und Lernmethoden erfahren zu wollen (89,2 % Fortbildung. 51,5% der Teilnehmenden stim-
Zustimmung), wahrend nur 66,0% der Befrag- men der Aussage zu, andere Lehrkrafte treffen
ten hier auch einen Ertrag erkennen. Insgesamt zu wollen, sei ein Teilnahmegrund und 89,1%
erweisen sich berufliche Verbesserungen als erachten hierin einen Ertrag der Fortbildung.
zentrale Griinde fir die Fortbildungsteilnahme, Insgesamt erweisen sich soziale Kontakte als
insbesondere der Wunsch, etwas zur Verbesse- malig relevant fir die Teilnahmemotivation,
rung der Unterrichtspraxis zu lernen sowie die Ertrage mit Blick auf soziale Kontakte wer-
mehr Gber Lehr- und Lernmethoden zu erfahren. den hingegen als sehr hoch eingeschatzt.



Abbildung 15: Soziale Kontakte
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Datengrundlage: N=755-832. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,,Nachfolgend wer-
den Griinde fiir die Teilnahme an Fortbildungen genannt. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Griinden fiir hre Teilnahme
an der jetzt besuchten Fortbildung zu?“ (t1); ,,Nachfolgend werden Ertrage aus der Teilnahme an Fortbildungen genannt. In
welchem Mal} stimmen Sie den Aussagen mit Blick auf die jetzt besuchte Fortbildung zu?“ (t2). Antwortformat: 1=stimme
gar nicht zu, 2=stimme eher nicht zu, 3=stimme eher zu, 4 =stimme vollig zu.

Sozialer Anreiz korrespondierend wurde am Ende (t2) der Er-
trag der Teilnahme im Sinne sozialer Anreize er-
Zu Beginn der Fortbildung (t1) wurde nach sozi- fasst (Abb. 16).

alen Anreizen als Teilnahmegriinde gefragt und

Abbildung 16: Sozialer Anreiz
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Teilnahmegrund: um der Langeweile des
Schulalltags zu entkommen (t1) [M=1,38; SD=0,67]
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Ertrag: Ich bin dem taglichen
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Ertrag: Ich habe eine Pause von meiner
Routine erhalten (t2) [M=2,91; SD=0,92]
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Datengrundlage: N =669-830. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,Nachfolgend wer-
den Griinde fir die Teilnahme an Fortbildungen genannt. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Griinden fiir Ihre Teilnahme
an der jetzt besuchten Fortbildung zu?“ (t1); ,,Nachfolgend werden Ertrage aus der Teilnahme an Fortbildungen genannt. In
welchem Mal stimmen Sie den Aussagen mit Blick auf die jetzt besuchte Fortbildung zu?“ (t2). Antwortformat: 1=stimme
gar nicht zu, 2=stimme eher nicht zu, 3=stimme eher zu, 4 =stimme vollig zu.




Nur 6,9% der Befragten geben als Teilnahme-
grund an, der Langeweile des Schulalltags ent-
kommen zu wollen, aber 23,2% sehen hierin
riickblickend einen Ertrag der besuchten Fort-
bildung. Durch die Fortbildungsteilnahme dem
taglichen Unterricht entgehen zu wollen, stim-
men nur 4,8% der Befragten zu Fortbildungsbe-
ginn zu, aber 23,1% erachten dies am Ende der
Fortbildung als einen Ertrag. Eine Pause von der
eigenen Routine zu brauchen, nennen 23,5%
der Befragten als Teilnahmemotiv, fir 75,1%
der Teilnehmenden erfillt die Fortbildung am
Ende diese Funktion. Insgesamt erweist sich der

soziale Anreiz als eine nachrangige Teilnahme-
motivation, wenngleich die hier behandelten
Aspekte in weit héherem Male als Ertrag der
konkret besuchten Fortbildung erachtet wird.

Externale Erwartungen

Zu Beginn der Fortbildung (t1) wurde nach ex-
ternalen Erwartungen als Teilnahmegriinde fir
diese Fortbildung gefragt (Abb. 17). Eine korres-
pondierende Erhebung am Ende der Fortbil-
dung liegt zu dieser Dimension der Teilnahme-
motivation nicht vor.

Abbildung 17: Externale Erwartungen

stimme stimme stimme stimme
gar nicht zu

eher nicht zu eher zu vollig zu

Teilnahmegrund: Anforderungen der Schule
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Datengrundlage: N=824-829. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,Nachfolgend wer-
den Griinde fir die Teilnahme an Fortbildungen genannt. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Griinden fiir Ihre Teilnahme
an der jetzt besuchten Fortbildung zu?“. Antwortformat: 1=stimme gar nicht zu, 2=stimme eher nicht zu, 3=stimme eher zu,

4 =stimme vollig zu.

Unter den Fortbildungsteilnehmenden ist fir
35,7% der Befragten das Erfillen der Anforde-
rungen der Schule ein Teilnahmegrund. 48,2 %
der Befragten stimmen der Aussage zu, an ihrer
Schule gehore es dazu, an Fortbildungen teilzu-
nehmen. Fiir 26,6 % der Befragten ist es ein Teil-
nahmegrund, wenn Kolleginnen bzw. Kollegen
sie zur Teilnahme ermutigt haben. Dass im eige-
nen Fach auch andere Lehrkrafte Fortbildungen
besuchen, ist fir 28,6% ein Teilnahmemotiv.
Insgesamt erweisen sich die nur zu Beginn der
Fortbildung erhobenen externalen Erwartungen
an die Fortbildungsteilnahme als eher weniger
relevante Teilnahmemotive.

5.2.4 Interesse an und Zufriedenheit mit dem
konkreten Fortbildungsangebot

Die Fortbildungsteilnehmenden wurden am
Ende der Fortbildung nach ihrem Interesse an
und ihrer Zufriedenheit mit dem konkret erleb-
ten Fortbildungsangebot befragt (Abb. 18).

Von den Fortbildungsteilnehmenden geben am
Ende der Fortbildung 88,7 % an, mit der Fortbil-
dung eher zufrieden gewesen zu sein. 88,6%
der Befragten stimmen der Aussage tendenziell
zu, die Fortbildung habe SpaRR gemacht. Ledig-
lich 5,8% der Teilnehmenden fanden die be-
suchte Fortbildung langweilig und 7,2% geben
in der Tendenz an, diese habe es nicht geschafft,
die eigene Aufmerksamkeit zu erhalten. Der



Aussage, die Fortbildung kdnne als sehr interes-
sant beschrieben werden, stimmen 86,9% der
Teilnehmenden tendenziell zu und 80,5% fan-
den die Fortbildung entsprechend unterhaltsam.

42,3% der Befragten geben tendenziell an, wah-
rend der Fortbildung 6fter darliber nachgedacht
zu haben, wie viel Spal} sie mache. Insgesamt
erweisen sich das Interesse an und die Zufrie-

denheit mit besuchten Fortbildungen als hoch.

Abbildung 18: Interesse an und Zufriedenheit mit dem konkreten Fortbildungsangebot
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Datengrundlage: N =739-789; Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,Inwieweit treffen
die nachfolgenden Aussagen auf Sie zu?“. Antwortformat: 1=stimme liberhaupt nicht zu, 7=stimme voll und ganz zu.

5.2.5 Mitbestimmung

Im Nachgang zur besuchten Fortbildung wurden
die Teilnehmenden nach Moglichkeiten der Mit-
bestimmung im Fortbildungsverlauf gefragt
(Abb. 19). Die Fortbildungsteilnehmenden arti-
kulieren am Ende der Fortbildung zu 57,8 %, sie

hatten oft gemeinsam bestimmt, was themati-
siert wird. Aus Sicht von 54,3% der Befragten
standen Inhalte und Themen zur Wahl. 84,2%
der Fortbildungsteilnehmenden geben an, es
wurde auf ihre aktuellen Wiinsche eingegangen.
Insgesamt sieht die Mehrzahl der Befragten
Méglichkeiten der Mitbestimmung gegeben.

Abbildung 19: Mitbestimmung in der Fortbildung
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Datengrundlage: N=680-720. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: , Inwieweit stim-

men Sie den nachfolgenden Aussagen zu? In der Fortbildung...“. Antwortformat: 1=stimme lberhaupt nicht zu, 4=stimme
voll und ganz zu.
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5.2.6 Transfermotivation und Multiplikation

Fiir nachhaltige Fortbildungen sind sowohl der
Transfer der Fortbildungsinhalte als auch eine
Multiplikation von Relevanz. Im Folgenden wird

der Frage nachgegangen, ob die Teilnehmenden
motiviert sind, nach der Fortbildung einen
Transfer der gelernten Inhalte zu leisten und ob
bzw. auf welche Art sie eine Multiplikation der
Fortbildungsinhalte beabsichtigen (Abb. 20).

Abbildung 20: Transfermotivation
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Datengrundlage: N=761-781. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,Inwieweit treffen
die nachfolgenden Aussagen auf Sie zu?“. Antwortformat: 1=trifft Gberhaupt nicht zu, 7 =trifft voll und ganz zu.

Von den Teilnehmenden stimmen am Ende der
Fortbildung 70,7 % der Aussage in der Tendenz
zu, sie konnten es kaum erwarten, nach der
Fortbildung wieder an die Schule zu gehen und
das Gelernte auszuprobieren. 84,9% gehen ten-
denziell davon aus, das Gelernte werde ihr be-
rufliches Handeln beeinflussen. Ahnlich groR
(88,7%) ist die Zustimmung zur Aussage, be-
strebt sein zu wollen, das in der Fortbildung

Thematisierte in Schule bzw. Unterricht einzu-
bringen und auch 87,7% der Befragten geben
an, ihr kiinftiger Schulalltag werde von der Teil-
nahme an der Fortbildung profitieren. Insge-
samt kann die Transfermotivation damit als
hoch bezeichnet werden. Die Teilnehmenden
wurden zudem gebeten, Angaben zu machen,
auf welchen Wegen sie die Inhalte der Fortbil-
dung zu multiplizieren beabsichtigen (Abb. 21).

Abbildung 21: Beabsichtigte Multiplikation der Fortbildungsinhalte
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Datengrundlage: N=731-746. Angaben: prozentuale Haufigkeiten der Nennung der Antwortstufen. Frage: ,,Stimmen Sie den
Folgenden Aussagen zu? Ich werde die Inhalte der Fortbildung weitergeben...”. Antwortformat: nein, vielleicht, ja.
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Die hochste Zustimmung erhalten informelle
Wege der Multiplikation, wie z. B. informelle Ge-
spriache (85,8%) oder die Bereitstellung der
Fortbildungsunterlagen (65,4%). 54,9% der
Teilnehmenden dullern die Absicht der Multipli-
kation der Inhalte auf Konferenzen der Fach-
schaft, 46,2% der Befragten wollen die Inhalte
an die Schulleitung und/oder die Steuergruppe
weitergeben, und 42,8% der Teilnehmenden
beabsichtigen, dies in Form gemeinsamer Pro-
jekte an ihrer Schule zu tun. Eine deutlich gerin-
gere Zustimmung erhalt die Absicht, Fortbil-
dungsinhalte in schulinternen Fortbildungen
(31,9%) oder im Rahmen von Gesamtlehrerkon-
ferenzen (26,3 %) weiterzugeben. In selbst ver-
antworteten Fortbildungen (auch auBerhalb der
eigenen Schule) beabsichtigen nur 14,4% der
Befragten, Inhalte zu multiplizieren. Insgesamt
lasst sich konstatieren, dass zwar die Transfer-
motivation hoch ausgepragt ist, die konkreten
Wege der Multiplikation aber weitaus diffuser
sind und eher informellen Charakter haben.

5.2.7 Weitere Angaben

Im Folgenden werden erganzend weitere Anga-
ben zum Informationskanal (Wie erfahren Teil-
nehmende von den Fortbildungen?), zu Anrei-
sewegen, moglichen Fortbildungszeitpunkten
(Bereitschaft, Fortbildungen in der unterrichts-
freien Zeit zu besuchen) und zum gemeinsamen
Besuch von Fortbildungen dargestellt. Diese An-
gaben stellen weiterfliihrende Informationen zu
Rahmenbedingungen dar.

Informationskanal

Mit Blick auf den Informationskanal wurden die
Teilnehmenden zu Beginn der Fortbildung gebe-
ten, Uber eine Multiple-Choice-Frage anzuge-
ben, wie sie auf die Veranstaltung aufmerksam
geworden sind (Abb. 22).

Abbildung 22: Informationskanal der Fortbildung
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Datengrundlage: N=794. Angaben: prozentuale Haufigkeit der Nennungen. Frage: ,Wie sind Sie auf die Fortbildung aufmerk-
sam geworden, die Sie jetzt besuchen?“ (Mehrfachantworten sind moglich).

Am Haufigsten werden die Teilnehmenden
durch einen Hinweis per E-Mail auf das Fortbil-
dungsangebot aufmerksam (25,8%), gefolgt
von einer Recherche Uber die Online-Datenbank
(Landesfortbildungsserver) oder personliche
Empfehlung von der Schulleitung (je 24,0%).
Empfehlungen von Kolleginnen und Kollegen
(18,6 %) sind seltener. Uber Fortbildungsbeauf-
tragte aufmerksam zu werden, wird mit 6,6 %
noch seltener als Informationskanal genannt.

Ebenfalls kaum noch von Relevanz erscheinen
schriftliche (gedruckte) Fortbildungsprogram-
me (7,2%), und auch andere Wege der Informa-
tion sind selten 6,8 %). Insgesamt erweisen sich
die elektronischen Informationskandle als die
zentralen.



Anreiseweg

Die Fortbildungsteilnehmenden wurden gefragt,
wie weit ihr Anreiseweg zur aktuell besuchten

Fortbildung ist (Tab. 2). Damit wird ein Anhalts-
punkt fiir den Reiseaufwand gewonnen, der sich
mit der Fortbildungsteilnahme verbindet.

Tabelle 1: Anreiseweg zum Veranstaltungsort der Fortbildung

regionale zentrale

Angebote Angebote gesamt
Entfernung n % n % n %
bis zu 10 km 101 22,9 0,1 104 13,1
11 km bis 20 km 66 14,9 11 3,2 77 9,7
21 km bis 50 km 107 24,2 42 12,1 149 18,9
51 km bis 100 km 101 22,9 118 34,0 219 27,8
mehr als 100 km 67 15,2 173 49,9 240 30,4

Anmerkungen: n=absolute Haufigkeit der Nennungen; %=prozentualer Anteil der Nennungen (Spaltenprozent).

Von den Fortbildungsteilnehmenden nehmen
insgesamt etwas Uiber die Halfte einen Anreise-
weg von liber 50 km auf sich. Eine Differenzie-
rung in regionale und zentrale Angebote zeigt,
dass zu regionalen Angeboten der Regierungs-
prasidien und Schulamter 22,9% der Teilneh-
menden einen sehr kurzen Anreiseweg von bis
zu 10km haben, 14,9% reisen zwischen 11km
und 20km an. Je ein knappes Viertel der Teil-
nehmenden an regionalen Fortbildungen reist
21km bis 50km bzw. 51km bis 100km an. Im-
merhin 15,2 % der Teilnehmenden reisen weiter
als 100km zu regionalen Angeboten an. Insbe-
sondere sind weite Anreisewege aber bei zent-
ralen Angeboten relevant: Mit 49,9% nehmen
mehr als die Halfte der Teilnehmenden einen
Anreiseweg von mehr als 100km in Kauf, wei-
tere 34,0% reisen zwischen 51km und 100km
an. 12,1% haben einen Weg zwischen 21km
und 50km. Nur wenige Teilnehmende haben ei-
nen kurzen Anreiseweg von 11km bis 20km
(3,2%) und weniger als 10km (0,1%). Insgesamt
ist daher mit merklichen Anreisewegen zu rech-
nen und die Anreisewege zum Veranstaltungs-
ort unterscheiden sich zwischen regionalen und
zentralen Fortbildungsangeboten deutlich.

Méglicher Fortbildungszeitpunkt

Die Fortbildungsteilnehmenden wurden gefragt,
ob sie diese Fortbildung auch besucht hatten,
wenn sie am Wochenende stattgefunden hatte.
41,7 % der Befragten antworten mit ,ja‘, 47,5%

mit ,nein‘ und 10,8 % machen keine Angabe. Die
Frage, ob sie die Fortbildung auch besucht hat-
ten, wenn sie in den Schulferien stattgefunden
hatte, beantworten 33,8 % der Befragten mit ja,
56,3 % mit nein und 9,9 % machen keine Angabe.
Insgesamt besteht mit Blick auf den méglichen
Fortbildungszeitpunkt eine merkliche Bereit-
schaft, auch am Wochenende und in den Schul-
ferien Fortbildungen zu besuchen, die Mehrzahl
der Befragten lehnt dies aber ab. Zu bedenken
ist hier, dass nur an Fortbildungen teilneh-
mende Lehrerinnen und Lehrer befragt wurden
und diese vermutlich eine positiv selektierte Kli-
entel mit Blick auf diese Bereitschaft darstellen.

Gemeinsamer Besuch von Fortbildungen

SchlieBlich wurden die Teilnehmenden danach
gefragt, ob sie die Fortbildung alleine oder ge-
meinsam mit einer Kollegin bzw. einem Kolle-
gen oder mehreren Kolleginnen und Kollegen
besuchen. Damit kdnnte sich ein Hinweis auf die
mogliche (Nicht-)Existenz professioneller Lern-
gemeinschaften verbinden. 47,6% der Befrag-
ten nehmen alleine an der Fortbildung teil, 17,2%
nehmen mit noch einer weiteren Kollegin bzw.
einem weiteren Kollegen teil, 7,2% der Teilneh-
menden sind mit zwei weiteren Kolleginnen bzw.
Kollegen vor Ort. Dass insgesamt vier Kollegin-
nen und Kollegen (3,7%) oder mehr als insge-
samt vier Personen aus einem Kollegium teil-
nehmen (5,5 %), stellt eher die Ausnahme dar.
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5.3 Zusammenfassung und Diskussion

Die durchschnittliche Berufserfahrung der Fort-
bildungsteilnehmenden liegt bei etwa zwolf Jah-
ren. Damit besuchen tendenziell eher (dienst-)
jungere Kolleginnen und Kollegen Lehrerfortbil-
dungen. Ihr Deputat liegt durchschnittlich bei 23
Unterrichtsstunden in der Woche. Bezliglich der
Schulart zeigt sich, dass in dieser Stichprobe ab-
solut gesehen der groRte Teil an Fortbildungen
von Lehrpersonen an Grundschulen besucht
wird, gefolgt von Lehrpersonen an Gymnasien,
Beruflichen Schulen, Realschulen und an Son-
derpadagogischen Bildungs- und Beratungszen-
tren. Am wenigsten Fortbildungen besuchen ab-
solut gesehen Lehrpersonen an Hauptschu-
len/Werkrealschulen und an Gemeinschafts-
schulen. Der Grof3teil der Teilnehmenden an der
Befragung ist weiblich (69,5%). Diese Zahl ent-
spricht in etwa dem Anteil von etwa drei Viertel
weiblichen Lehrpersonen im Schuldienst des
Landes insgesamt (Kap. 2.4.1). Da keine statisti-
schen Daten bereit gestellt werden, die eine
Auskunft iber soziodemographische Merkmale
oder die berufliche Situation der Teilnehmen-
den an Fortbildungen insgesamt geben, ldsst
sich keine Aussage dariber treffen, inwiefern
die Stichprobe hinsichtlich dieser Merkmale als
reprasentativ betrachtet werden kann.

Die Daten beziglich der Fortbildungs(vor)erfah-
rungen der Teilnehmenden weisen darauf hin,
dass diese in den vergangenen beiden Schuljah-
ren (2016/2017 sowie 2017/2018) durch-
schnittlich an Fortbildungen im Umfang von ins-
gesamt knapp acht Tagen teilgenommen haben.
Damit verfligen die Befragten lber eine nen-
nenswerte aktuelle Fortbildungserfahrung, was
an einer Positiv-Selektion der Befragten liegen
kénnte. Ein Drittel gibt an, im gesamten Berufs-
leben noch keine Fortbildung zum Themenge-
biet der aktuell besuchten Fortbildung belegt zu
haben. Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf
hin, dass Lehrpersonen, die Fortbildungen besu-
chen, dies haufiger tun und Fortbildungen in
verschiedenen Themenbereichen besuchen.

Mit Blick auf die Fortbildungsmotivation, also
die Griinde bzw. Motivlagen fiir die Teilnahme
an Fortbildungen (zu Beginn der Fortbildungen
erfragt: t1) und die konkreten Fortbildungser-
triige (am Ende der Fortbildungen korrespon-
dierend zu den Teilnahmegriinden erfasst: t2),

zeigen sich teils erhebliche Unterschiede. Bezo-
gen auf persénliche Interessen stimmen fast alle
Fortbildungsteilnehmenden der Aussage zu,
sich in Fortbildungen gerne mit neuen Themen
zu beschaftigen und SpaR am Lernen zu haben.
Ilhre Neugierde befriedigen zu wollen, wird zu
Fortbildungsbeginn ebenfalls von vielen Befrag-
ten als Teilnahmegrund angegeben, der am
Ende der Fortbildung von der liberwiegenden
Mehrzahl zufolge auch als erfiillt angesehen
wird. Damit verbinden Fortbildungsteilneh-
mende ausgepragte personliche Interessen mit
ihrer Teilnahme, die mit dem Fortbildungsbe-
such auch befriedigt werden. Beziiglich eines
potenziellen beruflichen Aufstieges, der sich mit
der Fortbildungsteilnahme verbinden konnte,
sind die Teilnehmenden zuriickhaltend. Nur ein
gutes Funftel der Befragten geht davon aus, die
Fortbildungsteilnahme ermdogliche einen beruf-
lichen Aufstieg, etwas weniger als ein Fiinftel er-
achtet sie als hilfreich, um Schulleiterin oder
Schulleiter zu werden und ein gutes Drittel der
Teilnehmenden sieht darin eine Qualifizierung
fir Funktionsstellen. Vermutlich spiegelt sich
darin auch ein insgesamt eher geringes Inte-
resse von Lehrpersonen wider, Funktionsstellen
zu besetzen bzw. besondere Aufgaben wahrzu-
nehmen. Gewichtigere Griinde fiir eine Fortbil-
dungsteilnahme liegen in erwarteten berufli-
chen Verbesserungen. Etwas zur Verbesserung
der Unterrichtspraxis und Uber Lehr-Lernme-
thoden zu lernen, erwarten fast alle der Teilneh-
menden zu Beginn der Fortbildung, nach der
Fortbildung sehen diese Erwartung aber etwas
weniger Teilnehmende auch als erfillt an. Noch
deutlicher fallen die Diskrepanzen beziiglich des
Wunsches aus, etwas zum Vermitteln von
schwierigem Stoff oder zum Umgang mit her-
ausfordernden Schiilerinnen und Schiilern in
der Klasse lernen zu wollen, was zunachst fir
Uber die Halfte bzw. knapp die Halfte der Teil-
nehmenden einen Grund fiir die Teilnahme dar-
stellt, den Angaben zufolge aber weit weniger
auch als eingel6st gelten kann. Soziale Kontakte
als Motiv fiir die Fortbildungsteilnahme sind be-
reits zu Fortbildungsbeginn bedeutsam, fiir den
wahrgenommenen Ertrag am Ende der Fortbil-
dung scheinen sie aber deutlich wichtiger zu
sein. Die grofSte Zustimmung erhalt vor der Fort-
bildung von etwa drei Vierteln der Teilnehmen-
den der Aspekt des gemeinsamen Lernens mit
anderen Lehrkraften, der von der Gberwiegen-
den Mehrheit auch als erfiillt betrachtet wird. Je
nur etwa die Halfte der Befragten geben das



Treffen von Menschen mit dhnlichen Interessen
bzw. das Treffen von anderen Lehrpersonen als
Teilnahmegrund an, aber die Uberwiegende
Mehrheit der Befragten betrachtet diese As-
pekte als Ertrag. Von Fortbildungen wird daher
nicht nur erwartet, dass sie ein Ort des Austau-
sches mit Gleichgesinnten sind, sondern die so-
ziale Komponente des gemeinsamen Lernens
und Treffens gilt auch als ein zentraler Ertrag
der abgeschlossenen Fortbildungsteilnahme.
Ebenfalls deutlich fallen Diskrepanzen zwischen
der Teilnahmemotivation und dem Teilnahme-
ertrag bezliglich des sozialen Anreizes aus. Wah-
rend zu Beginn nur ein Viertel der Befragten an-
gibt, eine Pause von ihrer Routine bekommen
zu wollen, sagen am Ende der Fortbildung drei
Viertel der Befragten, sie haben durch die Fort-
bildungsteilnahme eine Pause von ihrer Routine
erhalten. Wahrend zu Fortbildungsbeginn kaum
jemand angibt, dem taglichen Unterrichten ent-
gehen zu wollen oder der Langeweile des Schul-
alltags entkommen zu wollen, bezeichnet dies
am Ende der Fortbildungen immerhin je etwa
ein Viertel der Befragten als einen Ertrag. Ledig-
lich zu Beginn wurde auch nach externalen Er-
wartungen an die Fortbildungsteilnahme ge-
fragt. Diese scheinen als Grund fiir die Fortbil-
dungsteilnahme insbesondere im Vergleich zu
personlichen Interessen und der Verbesserung
des eigenen beruflichen Handelns sehr viel we-
niger relevant zu sein. Knapp die Halfte der Be-
fragten gibt an, die Fortbildung zu besuchen, da
es an der eigenen Schule dazugehore, an Fort-
bildungen teilzunehmen, und etwas (iber ein
Drittel der befragten Lehrpersonen nennt das
Erfillen von Anforderungen der Schule als
Grund. Rund ein Viertel bzw. rund ein Drittel der
Befragten gibt als Teilnahmegrund an, Kollegin-
nen und Kollegen hatten sie zur Teilnahme er-
muntert bzw. sie wirden teilnehmen, da dies
auch andere Personen aus ihrem Fachbereich
tun. Zusammenfassend lasst sich festhalten: Es
sind vorwiegend personliche Interessen und
konkrete berufliche Verbesserungen des eige-
nen (unterrichtlichen) Handelns, die zur Fortbil-
dungsteilnahme motivieren. Ertrage fir das Kol-
legium oder die Schule als Ganze bzw. als Insti-
tution sind von vergleichsweise geringerer Be-
deutung. Es ist korrespondierend weniger der
duBere Zwang, als vielmehr der eigene Antrieb,
der zur Fortbildungsteilnahme motiviert.

Eine Gberwiegende Mehrheit der Teilnehmen-
den berichtet ein hohes Interesse und eine hohe

Zufriedenheit mit der besuchten Fortbildung. So
geben bis zu vier Flinftel der Fortbildungsteil-
nehmenden am Ende der jeweiligen Fortbildung
an, sie habe Spal® gemacht, sie sei unterhaltsam
gewesen, sie kdnne als interessant beschrieben
werden oder die Teilnahme sei genossen wor-
den. Etwas weniger als die Halfte der Teilneh-
menden gibt an, sie hatten wahrend der Fortbil-
dung oft dariiber nachgedacht, wie viel SpaR
diese machen wiirde. Umgekehrt geben nur
sehr wenige der Teilnehmenden an, die Fortbil-
dung sei langweilig gewesen oder habe es nicht
geschafft, die eigene Aufmerksamkeit zu erhal-
ten. Die konkreten Fortbildungserfahrungen
weisen mit Blick auf die Zuschreibungen der Be-
fragten auf ein groRes Interesse und eine hohe
Zufriedenheit hin. Schatzt man mit der gebote-
nen Vorsicht auf Basis dieser Aussagen die Wirk-
samkeit der Fortbildungen ein, so lasst sich be-
zlglich der vier Ebenen, auf denen Lehrerfort-
bildungsmalRnahmen Wirkung entfalten kbnnen
(Lipowsky & Rzejak, 2012; Kap. 2.3.2), folgern,
dass auf Ebene 1 (Reaktionen der teilnehmen-
den Lehrkréafte) durch die besuchten Fortbildun-
gen eine positive Wirkung erzielt werden kann.

Hinsichtlich der thematischen Mitbestimmung
zeigen sich insgesamt hohe Zustimmungswerte.
Die Uberwiegende Mehrheit der Teilnehmen-
den gibt an, es sei auf ihre aktuellen Wiinsche
eingegangen worden. Eine konkrete Mitbestim-
mung bei der Auswahl von Inhalten wird von
mehr als der Halfte der Teilnehmenden berich-
tet. Wird der curriculare Anspruch von Lehrer-
fortbildungen mit bedacht, so kénnten die
Werte zur thematischen Mitbestimmung auch
als (zu) hoch interpretiert werden. Hier stellt
sich die Frage nach der Balance zwischen einer
notwendigen Vorstrukturierung durch die Fort-
bildenden einerseits und deren Flexibilitat mit
Blick auf die Wiinsche und Interessen der Fort-
bildungsteilnehmenden andererseits.

Fir die Nachhaltigkeit von Fortbildungen sind
Fragen nach der Transfermotivation der Fortbil-
dungsteilnehmenden und die Bereitschaft zur
Multiplikation der Fortbildungsergebnisse von
Bedeutung. Neun von zehn befragten Lehrper-
sonen geben nach Abschluss der Fortbildung
mit Blick auf die Transfermotivation an, sie seien
bestrebt, das in der Fortbildung Thematisierte
in der Schule einzubringen und ihr kinftiger
Schulalltag werde von der Teilnahme profitie-
ren. Die liberwiegende Mehrheit der Befragten



gibt zudem an, eine Multiplikation der Fortbil-
dungsertrage im Rahmen informeller Gespra-
che zu beabsichtigen. Mehr als die Halfte der
Teilnehmenden beabsichtigt, die Fortbildungs-
unterlagen flr andere bereitzustellen oder auf
Konferenzen ihrer Fachschaft weiterzugeben.
Etwas weniger als die Halfte plant, die Inhalte
der Schulleitung und/ oder Steuergruppe vorzu-
legen oder in Form gemeinsamer Projekte an
der Schule umzusetzen. In einer Gesamtlehrer-
konferenz oder in schulinternen Fortbildungen
beabsichtigt nur rund ein Viertel der Befragten,
die Inhalte der besuchten Fortbildung weiterzu-
geben. Je konkreter, formaler und institutiona-
lisierter die moglichen Wege der Multiplikation
sind, desto seltener werden diese der Absicht
der Befragten nach auch tatsachlich genutzt. Es
ist zu klaren, inwiefern geeignete Strukturen
und Formate in Kollegien fehlen, um nachhal-
tige Formen der Multiplikation zu starken.

Auf die Frage hin, wie die Befragten auf die Fort-
bildung aufmerksam wurden (Mehrfachantwor-
ten waren moglich), erhielt der Hinweis per E-
Mail die groRte Zustimmung. Je etwa ein Viertel
der Befragten erhielt eine Empfehlung der
Schulleitung oder recherchierte selbst in der
Online-Datenbank, etwas weniger folgten einer
Empfehlung einer Kollegin bzw. eines Kollegen.
Die seltensten Informationskanale sind der Hin-
weis von Fortbildungsbeauftragten, ein schrift-
liches Programm oder andere Wege. Damit
kann konstatiert werden, dass elektronische Ka-
ndle und personliche Ansprache die zentralen
Wege fiir Lehrerinnen und Lehrer sind, auf Fort-
bildungsangebote aufmerksam zu werden.

Der Anreiseweg zum Veranstaltungsort ist bei
den zentralen Fortbildungen erwartungskon-
form recht hoch: die Halfte der Teilnehmenden
hat einen Anreiseweg von mehr als 100km.
Wadhrend zu regionalen Fortbildungen zwar
knapp ein Viertel der Teilnehmenden einen An-
reiseweg von weniger als 10km haben, sind es
immerhin noch 15,2 % der Befragten, die weiter
als 100km anreisen. In Summe nimmt Uber ein
Drittel einen Anreiseweg von Uiber 50km zu re-
gionalen Fortbildungen auf sich. Damit sind
Fortbildungsteilnahmen in der bislang existie-
renden Fortbildungsstruktur mit erheblichem
Fahrtaufwand und hohen Reisekosten verbun-

den. Es gilt zu kldren, ob in der neuen Fortbil-
dungsstruktur die Einfliihrung von Regionalstel-
len und die Neuorganisation auch der regiona-
len Lehrerbildung zu kiirzeren Reisewegen fiih-
ren kann. So kdnnten eingesparte Reisekosten
anderweitig in die Lehrerfortbildung investiert
werden und die freigewordenen zeitlichen Res-
sourcen zugleich auch fir eine zusatzliche Be-
schaftigung mit Inhalten eingesetzt werden.

Etwas weniger als die Halfte der vermutlich po-
sitiv selektierten Befragten hatte die Fortbil-
dung auch dann besucht, wenn sie am Wochen-
ende stattgefunden hatte und ein Drittel der
Teilnehmenden auch dann, wenn sie zeitlich in
der unterrichtsfreien Zeit (,Ferien’) gelegen
hatte. Verglichen mit dem Befund, dass nur
rund ein Prozent aller Fortbildungen in der un-
terrichtsfreien Zeit stattfindet (Kap. 4.2.2), zeigt
sich hier eine groRe Diskrepanz zwischen dem
vorgehaltenen Angebot an Fortbildungen in der
unterrichtsfreien Zeit und der merklichen Be-
reitschaft, Fortbildungen in diesem Zeitraum zu
besuchen. Ob und in welchem Umfang Fortbil-
dungen auch in der unterrichtsfreien Zeit statt-
finden sollten, ist daher keine Frage der gene-
rellen Bereitschaft, sondern vielmehr eine ar-
beitsrechtliche und auf das Arbeitszeitmodell
bezogene sowie eine sozialpolitische Frage. Of-
fen bleibt, wie sich diese Bereitschaft oder
Nicht-Bereitschaft in der Gesamtheit aller Leh-
rerinnen und Lehrer zeigt, da vorliegend nur
diejenigen (vermutlich mit Blick auf die Teilnah-
memotivation positiv selektierten) Lehrperso-
nen befragt wurden, die tatsachlich an einem
Fortbildungsangebot teilgenommen haben.

Knapp die Halfte der Teilnehmenden nimmt als
einziges Mitglied des Kollegiums einer Schule an
der Fortbildung teil, ein knappes Viertel der Be-
fragten besucht die Fortbildung gemeinsam mit
einer weiteren Kollegin oder einem weiteren
Kollegen. Es stellt eher die Ausnahme dar, dass
drei oder mehr Kolleginnen und Kollegen die
Fortbildung gemeinsam besuchen. Dies kdnnte
ein Hinweis darauf sein, dass professionelle
Lerngemeinschaften im Sinne einer Gruppe aus
dem Kollegium, die gemeinsam eine Fortbil-
dung besucht, selten sind. Solche Lerngemein-
schaften konnten sich eventuell durch eine Mul-
tiplikation und Weiterverarbeitung der Fortbil-
dungsinhalte im Kollegium ergeben (Kap. 5.2.6).
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6 Zusammenfassung und Diskussion:

Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern in Baden-Wiirttemberg

In diesem Kapitel werden eine teilprojektiiber-
greifende Zusammenfassung und eine Diskus-
sion zentraler Befunde vorgenommen. Dabei
werden die Ergebnisse aus den drei Teilprojek-
ten zu den Einschatzungen der Verantwortli-
chen des Fortbildungssystems (Kap. 3), zur An-
gebotsanalyse (Kap. 4) und zur Abnehmerseite
der an Fortbildungen teilnehmenden Lehrper-
sonen (Kap. 5) wenn moglich aufeinander bezo-
gen und mit Blick auf das Gesamtsystem sowie
die empirische Forschung zum Thema (Kap. 2)
diskutiert, um mehrperspektivische Zugéange zu
virulenten Themen zu ermoglichen (Kap. 6.1).
AbschlieBend werden die Limitationen der Stu-
die benannt, aus denen sich zugleich Bedarf an
weiterfiihrender Forschung ergibt (Kap. 6.2).

6.1 Zusammenfassung und libergreifende
Diskussion der Ergebnisse

Die Zusammenfassung und Diskussion zentraler
Ergebnisse aus den Teilprojekten folgt der Ab-
sicht, die in den zurlickliegenden Kapiteln 3 bis
5 zunachst deskriptiv und separat dargestellten
und diskutierten Ergebnisse einer teilprojekt-
Ubergreifenden Analyse zuzufiihren. Aufgrund
der Anlage des Gesamtprojekts liegen zu vielen
Aspekten Daten aus allen drei Teilprojekten (In-
terviews mit Verantwortlichen, Angebotsana-
lyse, Befragung von Teilnehmenden an Fortbil-
dungen) vor, wahrend zu anderen Themen nur
aus einem bestimmten Teilprojekt heraus argu-
mentiert werden kann. Dieses Kapitel fokussiert
diejenigen Aspekte, die aufgrund der Erkennt-
nisse aus mindestens einem der Teilprojekte
bzw. aus einer spezifischen Perspektive heraus
besonders diskussionswiirdig erscheinen. Diese
Aspekte werden zu groReren Linien zusammen-
gefihrt und vor dem Hintergrund des eingangs
beschriebenen Forschungsstandes (Kap. 2) ins-
besondere mit Blick auf die angekiindigten
grundlegenden Reformprozesse des Lehrerfort-
bildungssystems in Baden-Wirttemberg (Kap.
2.4.2) diskutiert. Im Folgenden werden diese

groReren Linien anhand von drei Unterkapiteln
in die Themenkomplexe Das Fortbildungssys-
tem, seine Strukturen und Eigenlogik (Kap.
6.1.1), Angebot und Nutzung der Angebote (Kap.
6.1.2) sowie Qualitdt und Relevanz der Ange-
bote (Kap. 6.1.3) differenziert und die hierunter
subsumierten Aspekte diskutiert.

Ziel ist es, mit diesem Forschungsbericht eine
Analyse des aktuellen Status des Lehrerfortbil-
dungssystems in Baden-Wiirttemberg vorzule-
gen. Er soll fur die aufgefiihrten Aspekte und mit
diesen einhergehenden Problemlagen sensibili-
sieren. Es ist explizit nicht die Intention des wis-
senschaftlichen Forschungsberichtes, (bildungs-)
politische Entscheidungen zu empfehlen. Die
Zusammenfassung und Diskussion soll vielmehr
den Leserinnen und Lesern Anregungen fir ei-
gene Reflexionsprozesse geben, fiir zentrale
Fragen in den begonnenen Reformprozessen
(neu) sensibilisieren und eine Grundlage fir die-
jenigen Entscheidungen bereitstellen, die von
der Bildungspolitik und -administration getrof-
fen werden. Fiir alle am Fortbildungssystem Be-
teiligten sowie fiir die interessierte Offentlich-
keit kann der Bericht eine Grundlage fiir je spe-
zifische Einschatzungen der bisherigen und
kiinftigen Fortbildungspraxis sein.

Der Lehrerberuf zeichnet sich nach der Erstqua-
lifikation an Hochschulen (erste Phase) und an
Staatlichen Seminaren fir Didaktik und Lehrer-
bildung (zweite Phase) durch eine i.d.R. jahr-
zehntelange Phase kontinuierlicher Berufsaus-
Gbung aus (Drahmann & Huber, 2017a; Kap. 2.1)
und stellt fir die meisten Lehrpersonen weitest-
gehend einen ,,Beruf ohne Karriere“ (Rothland,
2013, S. 27) dar. Professionalitat in diesem (be-
rufs-)biografischen Verlauf geht damit einher,
sich immer wieder neuen Herausforderungen
zu stellen (Keller-Schneider & Hericks, 2014; Fa-
bel-Lamla, 2018), die sich unter anderem aus
dem gesellschaftlichen Wandel heraus ergeben
und sich je gegenwartig in (bildungs-)politischen



Entscheidungen niederschlagen. Um diese Her-
ausforderungen berufsbiografisch fortwahrend
bewaltigen und um professionell handeln zu
konnen, erscheint ein fortwahrender Aufbau
von Wissen und Kompetenz sowie eine sukzes-
sive Beibehaltung und Steigerung von Reflexivi-
tat erforderlich (Cramer et al., 2019). Das Leh-
rerfortbildungssystem ist diejenige Instanz, die
seitens der verantwortlichen Bildungspolitik
und -administration die Professionalitdt von
Lehrpersonen berufsbegleitend schaffen, auf-
rechterhalten und starken soll. Dabei soll so-
wohl die Unterrichtspraxis im engeren Sinne in
den Blick geraten, als auch die Weiterqualifika-
tion von Lehrpersonen fiir besondere Aufgaben
und Funktionsstellen garantiert werden. In den
nachfolgenden Ausfiihrungen, welche die Er-
gebnisse der drei Teilstudien zusammenfassend
diskutieren, wird daher immer wieder danach
gefragt, was im gegenwartigen Reformprozess
(der die erste Phase der Lehrerbildung an Hoch-
schulen nicht explizit umfasst) mit den vorgese-
henen Strukturreformen erreicht werden soll,
worin sich also eine Qualitatssteigerung im Ein-
zelnen ausdriickt oder woran diese bemessen
werden kann.

6.1.1 Das Fortbildungssystem,
seine Strukturen und Eigenlogik

Als Ausgangslage werden nachfolgend die kom-
plexe Fortbildungsstruktur und die diffuse Kom-
munikation der Akteure auf Grundlage der Da-
ten zusammenfassend beschrieben. Die spezifi-
schen Eigenlogiken der Institutionen und Ak-
teure werden nachgezeichnet. Sodann wird das
Fortbildungssystem als ein weitgehend ge-
schlossenes System skizziert, das bislang nur
wenige Bezlige zur ersten Phase der Lehrerbil-
dung an Hochschulen und zur zweiten Phase der
Lehrerbildung an Staatlichen Seminaren fiir Di-
daktik und Lehrerbildung aufweist. Weiterhin
werden Fragen der Finanzierung des Fortbil-
dungssystems aufgeworfen.

Komplexe Fortbildungsstruktur und
diffuse Kommunikation der Akteure

Das Angebot an Fortbildungen wird von einer
Vielzahl an Institutionen unter dem Dach des
Kultusministeriums und erganzend von Hoch-
schulen und weiteren Trdgern (z.B. Kirchen)

vorgehalten (Kap. 2.4.1). Zwischen diesen Insti-
tutionen und den einzelnen Akteuren gibt es
teilweise nur wenige etablierte Kommunikati-
onswege und es hangt von den einzelnen Ver-
antwortlichen ab, in welchem Umfang sie mit
Blick auf die Fortbildungsplanung kommunizie-
ren (Kap. 3). Die Gesamtsituation der Kommuni-
kationsstrukturen kann als diffus charakterisiert
werden. Aus den Gesprachen mit den Verant-
wortlichen lasst sich mit Blick auf die Abstim-
mung bei der Angebotsplanung ein merklicher
Handlungsbedarf erkennen. Auch wird eine ge-
wisse Unlibersichtlichkeit des Fortbildungssys-
tems deutlich: Es gibt multiple Akteure, Themen,
Finanzierungsmodelle, Qualitatsvorstellungen,
Wege der Akquise flr Personal usw. und es
drangt sich der Eindruck aus individueller Sicht
zwar jeweils plausibler, aber aus einer Gesamt-
perspektive heraus auch tendenziell beliebiger
Setzungen und Strukturen auf. Da die bislang
hauptverantwortlichen Institutionen aber letzt-
lich in einem hierarchischen Verhaltnis zueinan-
der stehen bzw. unter dem Dach des Kultusmi-
nisteriums agieren, scheinen Uberlegungen zu
einer (noch) besseren Abstimmung erfolgver-
sprechend. Damit konnte sich eine starkere
Zentralisierung der Steuerung verbinden, aber
auch eine Starkung der Autonomie der einzel-
nen Institutionen bei gleichzeitiger Optimierung
der Kommunikationsstrukturen.

Spezifische Eigenlogiken
der Institutionen und Akteure

Themenibergreifend wird in den Interviews
deutlich: Die Positionen der verschiedenen in-
terviewten Akteure der Lehrerfortbildung wei-
sen je spezifische Eigenlogiken der Institutionen,
fiir die sie sprechen, auf. Jede Institution bean-
sprucht fiir sich, eine besondere Expertise im
Bereich der Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrern zu haben. Was die eine Institution als
Starke auslegt (z.B. wichtig sei die Verantwor-
tung zentral geplanter Fortbildungen), wird von
einer anderen Institution als Schwache ausge-
legt (z.B. sei die Fahigkeit bedeutsam, Bedarfe
an der Basis zu decken). Manche AuBerungen in
den Interviews stellen sogar die Relevanz und
Berechtigung einzelner anderer Institutionen in
Frage. Zumindest aber wird die eigene Zustan-
digkeit und Expertise klar betont, die mit den je-
weiligen spezifischen Starken (Forschungsbezo-
genheit versus Praxisndhe) einhergeht. Zugleich
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zeigt sich eine grofRe Abhangigkeit der Instituti-
onen im System, insbesondere aufgrund forma-
ler Hierarchie und/oder aus Grinden der finan-
ziellen Abhangigkeit. Es kann daher von einer
,Schnittstellenproblematik’ ausgegangen wer-
den, deren Bearbeitung ein Desiderat darstellt.
Es ist strukturell zu klaren, inwieweit auch die
zersiedelte Fortbildungslandschaft (Kap. 2.4.1)
insgesamt solche Kommunikationswege er-
schwert und wie eine Strukturreform Synergien
blindeln kann. Dabei sind Potenziale der bishe-
rigen Fortbildungsstruktur zu wahren, die so-
wohl zentrale Anliegen der Lehrerfortbildung
auszubringen vermag, als auch Sensitivitat fur
die Bedarfe der Schulen vor Ort zeigt.

Weitgehend geschlossenes System

SchlielRlich wird deutlich, dass die Lehrerfortbil-
dung als dritte Phase der Lehrerbildung insge-
samt ein weitgehend in sich geschlossenes Sys-
tem darstellt. Ihr Verhaltnis zur zweiten Phase
an Staatlichen Seminaren fiir Didaktik und Lehr-
erbildung und insbesondere zur ersten Phase an
Padagogischen Hochschulen und Universitaten
ist ungeklart. Wird Lehrerbildung auch als eine
kontinuierliche berufsbiografische Aufgabe des
Herstellens und Erhaltens von Professionalitat
im Lehrerberuf angesehen, so ist dieses Struk-
turproblem bei einer Neustrukturierung des
Lehrerfortbildungssystems mit zu bedenken.
Wenig plausibel erscheint eine Nivellierung der
jeweiligen institutionellen Starken und Schwa-
chen. Vielmehr gilt es, die Leistungen der je-
weils anderen Phasen der Lehrerbildung anzu-
erkennen und auf sie zu rekurrieren.

Im gegenwartigen Reformprozess wird Uber ei-
nen Neuzuschnitt der bisherigen Institutionen
und deren Aufgaben nachgedacht. Dabei sind
stets die Potenziale und Grenzen von (struktu-
rellen) Reformmafinahmen zu bedenken und
kritisch zu prifen. Den Interviews zufolge legt
sich weder eine radikale Zentralisierung noch
eine vollstandige Autonomie als Weg nahe, der
die Akzeptanz aller beteiligten Akteure bzw. In-
stitutionen finden dirfte. Bleibt, wie beabsich-
tigt, eine Fortbildungsstruktur erhalten, an der
unterschiedliche Akteure und Institutionen be-
teiligt sind, erscheint insbesondere zu klaren,
welche Akteure in welchem Umfang welche
Aufgaben Ubertragen bekommen sollen, welche

Starken und Schwachen die Akteure im Einzel-
nen aufweisen und wie sie sich darin wechsel-
seitig so ergdnzen konnen, dass ein stimmiges
Gesamtbild der Fortbildungslandschaft entste-
hen kann.

Finanzierung des Fortbildungssystems

Zur Frage der Finanzierung des Lehrerfortbil-
dungssystems zeigen sich in den Interviews mit
den Verantwortlichen vielfaltige Sichtweisen. Es
wird kontrovers diskutiert, welche Institutionen
fiir welche Einsatzgebiete welche Mittel bekom-
men. In einigen Fdllen werden Mechanismen
der Mittelvergabe als eine Begrenzung inhaltli-
cher Autonomie angesehen. Es legt sich daher
nahe, dass im Fortbildungssystem eine zentrali-
sierte Steuerung des Fortbildungsangebots
nicht nur durch inhaltliche Vorgaben, sondern
auch durch die Vergabe von Mitteln an be-
stimmte Institutionen zur Durchfiihrung be-
stimmter Angebote erfolgen kann. Im bislang
existierenden System variiert die Finanzierung
der einzelnen Fortbildungsinstitutionen erheb-
lich. Die Landesakademien sind notwendiger-
weise teuer, da sie die Infrastruktur (Ubernach-
tung und Verpflegung) fir langere bzw. mehrta-
gige Fortbildungen zur Verfiigung stellen mis-
sen. Im vorsichtigen Vergleich mit anderen
Lehrerfortbildungssystemen, der angesichts un-
terschiedlicher Berechnungsgrundlagen schwer
fallt, zeichnet sich in der Tendenz ab, dass Ba-
den-Wirttemberg nicht zu den Bundeslandern
gehort, die im Vergleich am meisten fiir die
Lehrerfortbildung ausgeben (gemessen an Aus-
gaben je Vollzeitlehrereinheit; Kap. 2.4.4).

Einige Verantwortliche artikulieren in den Inter-
views eine Verbindung zwischen Finanzierung
und Qualitat mit Blick auf den hohen Kostenauf-
wand beim Einbezug externer Expertise. Auch
wirde geeignetes Personal aus dem Bestand an
Lehrerinnen und Lehrern nur im Bereich der
Gymnasien und beruflichen Schulen fiir die be-
sonderen Aufgaben in der Lehrerfortbildung fi-
nanziell angemessen bezahlt — an den anderen
Schularten fehlten die Anreize fir ein langerfris-
tiges Engagement. Insgesamt zeichnen die di-
vergierenden Mittelzuweisungen und Annah-
men Uber die Finanzierung des Fortbildungssys-
tems ein diffuses und wenig transparentes Bild
der Mittelverwendung. Es erscheint klarungsbe-
dirftig, welche Schwerpunkte aufgrund der



Mittelvergabe gesetzt werden sollen, wie die
Mittel beispielsweise nach Schulart verteilt wer-
den und welchen (Stellen-)Wert die Tatigkeit
von Fortbildenden aller Schularten sowie die
Einbindung externer Expertise (etwa aus Wis-
senschaft und freier Wirtschaft) haben. Zudem
diirfte die bislang zersiedelte Fortbildungsstruk-
tur schon aufgrund der teils gedoppelten Ver-
waltungsstrukturen an den beteiligten Instituti-
onen hohe Kosten erzeugen, mit denen sich Ein-
sparpotenzial verbinden kénnte. Auch die recht
weiten Wege, die Fortbildungsteilnehmende
zum Veranstaltungsort der Angebote auf sich
nehmen (Kap. 5.2.7), erzeugen Reisekosten, die
in neuorganisierten Strukturen reduziert und
potenziell anderenorts in das Fortbildungssys-
tem investiert werden kdnnten.

6.1.2 Angebot und Nutzung der Angebote

Im Folgenden werden Aspekte des Angebots
von Fortbildungen fiir Lehrpersonen und dessen
Nutzung zusammenfassend dargestellt und dis-
kutiert. Zunachst wird hinsichtlich der Genese
des Angebots die Problematik einer bislang
weitgehend unkoordinierten Bedarfsplanung
thematisiert. AnschlieBend wird das Angebot
mit Blick auf seine regionale Dysbalance vorge-
stellt. Hieran schlieRen sich Erkenntnisse zur
Verteilung des Angebots nach Schularten, Fa-
chern, Themen und Zielgruppen an. Die Frage
kann aufgeworfen werden, welches Passungs-
verhdltnis das vorgehaltene Angebot mit den
explizit oder implizit gesetzten Zielen der Ver-
antwortlichen im Fortbildungssystem aufweist.
Uber die Angebotsstruktur wird, beispielsweise
Uber die Festlegung des Zeitpunkts, an dem die
Angebote stattfinden, Gber den Fachbezug oder
die Zielgruppe in der Ausschreibung zugleich
eingeschrankt, welche Personen an Fortbildun-
gen teilnehmen kénnen. Abschliefend wird die
mogliche Nutzung der Angebote thematisiert
und es werden die Griinde von Lehrpersonen,
an Fortbildungen teilzunehmen, sowie der ein-
geschatzte Ertrag aus Fortbildungen diskutiert.

Weitgehend unkoordinierte Bedarfsplanung

Der Bedarf an Fortbildungen wird an den Insti-
tutionen der Lehrerfortbildung unterschiedlich
und je spezifisch erhoben. Die Bedarfsplanung
erfolgt mal starker standardisiert aufgrund von

schriftlichen Befragungen, mal tber informelle
Gesprache mit Fortbildungsbeauftragten oder
Schulleitungen vor Ort. Die insgesamt durch ih-
ren informellen Charakter zu charakterisierende
Bedarfsplanung mag im besten Falle zu einem
stimmigen Bild des realen Bedarfs fiihren. Dafir
gibt es aber bislang keine klar definierten Wege
des Informationsflusses. Auch bleibt offen, wie
sich die zentralen Bedarfe, die auf der einen
Seite von der Bildungsadministration identifi-
ziert und gesetzt werden, zum realen individu-
ellen Bedarf einzelner Lehrpersonen oder Schu-
len auf der anderen Seite verhalten. Hier gilt es
offenbar auch die Frage danach zu klaren, wie
genau die Bildungsadministration mit ihrer
Steuerungshoheit mit Blick auf Lehrerfortbil-
dungen den sich regional, schulspezifisch oder
individuell ergebenden Fortbildungsbedarf in
die Planung mit aufnehmen und mit den be-
rechtigten Anliegen einer zentralen Steuerung
verbinden kann. Diese Aufgabe erscheint kom-
plex, weil sich der Bedarf aus Sicht unterschied-
licher Akteure auch als heterogen erweisen
durfte, etwa je nach Schulart, institutioneller
Zugehorigkeit, Aufgaben im Unterricht, auf
Ebene einer Funktionsstelle oder aus bildungs-
administrativer Sicht. Insbesondere mit Blick
auf die Strukturreformen stellt sich die Frage,
wie diese verschiedenen Bedarfe in Zukunft sys-
tematisch in die Angebotsplanung einbezogen
werden konnen. Weiterhin erscheint es in die-
ser Gemengelage der Interessen klarungsbe-
dirftig, wie sich bestimmte bildungspolitische
Reformthemen (z. B. neuer Bildungsplan) zu sich
kontinuierlich stellenden Fortbildungsthemen
(z.B. im Bereich (Fach-)Didaktik fiir den (Fach-)
Unterricht) verhalten. Der thematische Fortbil-
dungsbedarf fluktuiert in Teilen, in anderen the-
matischen Feldern erscheint es aber geboten,
kontinuierlich ein Kerncurriculum vorzuhalten.
Beide Aspekte (je gegenwartige Bedarfe und be-
griindete Daueraufgaben) miissen in die Bedarf-
splanung mit einbezogen werden.

Regionale Dysbalance
des Fortbildungsangebots

Es zeigt sich eine erhebliche regionale Ungleich-
verteilung des vorgehaltenen Fortbildungsange-
bots (Kap. 4.2.4), auch unter Kontrolle der Zahl
der Lehrpersonen in den jeweiligen Regionen.
Damit kann eine deutliche Dysbalance mit Blick
auf die fur Lehrerinnen und Lehrer verfiigbaren



Fortbildungsangebote konstatiert werden. Hin-
zu kommt, dass Lehrpersonen beispielsweise in
Stuttgart kiirzere Wege zu den Akademiestand-
orten haben, was das Fortbildungsangebot mit
Blick auf die Anfahrtswege attraktiver erschei-
nen lassen konnte. Solche doppelten Angebots-
vor- und Nachteile (mehr Angebote bei gleich-
zeitig besserer Erreichbarkeit und umgekehrt)
stellen eine erhebliche Planungsanforderung an
die Verantwortlichen fiir die Angebotsstruktur
der Lehrerfortbildung dar. Zusatzlich zu regiona-
len Ungleichverteilungen werden Fragen der
Passung mit Blick auf den Bedarf bestimmter
Schularten und Facher aufgeworfen. Auch die
Erreichbarkeit der Angebote fiir einzelne Teil-
nehmende und der Reiseaufwand wird entspre-
chend variieren. Wenn zudem etwa ein Drittel
der urspriinglich geplanten Fortbildungsange-
bote in einem Jahr abgesagt werden, so diirfte
dies insbesondere in Regionen mit zuvor schon
vergleichsweise wenigen geplanten Angeboten
die Zunahme an Engpassen im Angebot verstar-
ken. Auch die weiten Anreisewege (fir regio-
nale Angebote nimmt rund ein Drittel der be-
fragten Teilnehmenden eine einfache Strecke
von mehr als 50km Anreise auf sich, zu zentra-
len Fortbildungen reist die Halfte der Teilneh-
menden mehr als 100km an) sind ein mogliches
Indiz dafiir, dass die regional vorgehaltenen An-
gebote den Bedarf nicht in der Breite decken.
Die neuen Fortbildungsstrukturen konnten dazu
genutzt werden, die regionale Dysbalance des
Angebotes und die damit einhergehenden Prob-
leme zu reduzieren.

Unschdrfe mit Blick auf
Schularten, Fédcher, Themen und Zielgruppen

Einen konkreten Schulartbezug (Kap. 4.2.6) fir
genau eine Schulart weisen rund 35% der Fort-
bildungen auf. Damit stellt sich die Frage, wie in
den Fortbildungen gezielt auf schulartspezifi-
sche Herausforderungen eingegangen werden
kann. So diirften gegenwartig zentrale Themen
wie Inklusion oder Hochbegabung in unter-
schiedlichen Schularten von unterschiedlicher
Relevanz sein, zumindest aber diirften sich je

besonders gelagerte Herausforderungen zeigen.

So ist etwa im Bereich der Grundschule und Ge-
meinschaftsschule die Heterogenitdt entlang
verschiedener Merkmale der Schiilerinnen und
Schiiler grofRer als am Gymnasium und die Son-

derpadagogischen Bildungs- und Beratungszen-
tren stehen wiederrum vor anderen spezifi-
schen Herausforderungen mit Blick auf ihre For-
derschwerpunkte. Lediglich fir die Beruflichen
Schulen wird eine nennenswerte Anzahl an spe-
zifischen Fortbildungsangeboten vorgehalten.
Es gilt daher zu prifen, welche Angebote sinn-
voller- oder gar notwendigerweise schulart-
lbergreifend angeboten werden sollten, und
welche Angebote starker als bislang die spezifi-
schen Herausforderungen im Bereich einzelner
Schularten aufnehmen sollten.

Bezliglich des Fachbezuges (Kap. 4.2.7) und der
Themen (Kap. 4.2.5) der Fortbildungen lasst sich
konstatieren, dass nur gut die Halfte der Ange-
bote einen konkreten Fachbezug aufweist
(53,7%). Angesichts der Tatsache, dass mit Blick
auf den fir Fortbildungen zentralen Inhaltsbe-
reich Didaktik / Methodik (Kap. 4.2.5) im wissen-
schaftlichen Diskurs wie in der Lehrerbildung
gleichermalien eine Fachorientierung mit Blick
auf fachwissenschaftliches und fachdidakti-
sches Wissen und Kénnen zentral ist, erstaunt
die vergleichsweise geringe Ausrichtung der
Lehrerfortbildungen an genuin fachlichen bzw.
domanenspezifischen Fragestellungen. Zwar
kénnten im realisierten Fortbildungsangebot
weit haufiger schulart- und fachspezifische Be-
zlige hervortreten als dies in den ausgeschriebe-
nen Angeboten ersichtlich wird, doch erscheint
das bisherige Fortbildungsangebot in seiner
schulart- und fachbezogen geringen Differen-
ziertheit bedenkenswert. So zeigt sich eine
grole Dominanz des Themenfeldes Didak-
tik/Methodik, das in der durchgefiihrten The-
menanalyse trotz mehrfacher Versuche nicht
plausibel weiter in kleinere Themenfelder oder
Inhaltsbereiche zerlegt werden konnte (Kap.
4.2.5). Die in der Ankiindigung der Angebote ge-
nannten Informationen sind fiir eine weitere
Differenzierung zu unscharf und erlauben zu
viele Konnotationen. Damit stellt sich hier ver-
mutlich auch fiir die Abnehmerseite des Fortbil-
dungsangebots die Frage, welche Fortbildungen
denn tatsachlich spezifisch fir die jeweiligen Be-
darfe und Interessen sind. Das thematische
Fortbildungsangebot unterliegt (iberdies be-
stimmten (bildungspolitischen) Trends, was sich
etwa mit Blick auf die umfangreichen Angebote
zum Thema Curriculum bzw. Bildungsplan im
analysierten Zeitraum infolge der Neueinfiih-
rung der Bildungspldne im Jahr 2016 nieder-
schlagen diirfte. Zugleich finden sich Angebote
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zu Offentlich und bildungsadministrativ stark
wahrgenommenen Themen wie Beratung, In-
klusion, Diagnostik oder Klassenfiihrung in den
Angeboten nicht so dominant wieder, wie dies
erwartet werden kénnte. Uberdies spiegeln sich
Aspekte des Erziehens, Beurteilens, Beratens
und Innovierens (siehe dazu Standards flr die
Lehrerbildung; Kultusministerkonferenz, 2014)
zumindest explizit nicht annahernd so stark im
Angebot wider wie das Themenfeld des Unter-
richtens.

Mit Blick auf die Zielgruppen (Kap. 4.2.8) der
Fortbildungen zeigt sich, dass sich rund drei
Viertel der Angebote an Lehrpersonen ohne be-
sondere Aufgaben richtet. Die restlichen Ange-
bote richten sich an eine Vielzahl von weiteren
Zielgruppen wie Schulleitungen oder Multiplika-
toren. Da weithin Einigkeit darliber besteht,
dass das Unterrichten die Kernaufgabe von
Lehrpersonen ist (z.B. Tenorth, 2006), kann die
entsprechend hohe Anzahl an Fortbildungen zu
dieser Kerntatigkeit als sinnvoll angesehen wer-
den. Ob die Fortbildungen fiir besondere Aufga-
ben, die ebenfalls nennenswerten Umfang ha-
ben, die Bedarfe einer gezielten Unterstiitzung
der betreffenden Akteure im Schulsystem de-
cken, kann auf Grundlage der Daten nicht ge-
klart werden. Es konnte beispielsweise gefragt
werden, ob spezifisch fir fachfremd unterrich-
tende Lehrpersonen nicht mehr als 2,5% der
Angebote ausgebracht werden sollten. Die
schulart- und fachspezifischen Aufgaben diirf-
ten sich auch je nach Zielgruppe spezifisch kon-
figurieren: So stellen sich Herausforderungen
der Inklusion, Digitalisierung usw. fur Schullei-
tende oder Mitglieder von Steuergruppen an-
ders dar als fiir Lehrerinnen und Lehrer mit Blick
auf deren konkrete Umsetzung im Unterricht.
Wenn darilber hinaus Leitende der Fachschaf-
ten oder Bereichsleitende am Gymnasium mit
Blick auf die Unterrichtsentwicklung von beson-
derer Relevanz sind, so benétigen diese mog-
licherweise in besonderem Malie domanenspe-
zifisches Wissen, ebenso diirften Beratungslehr-
personen, Netzwerkadministratoren usw. sehr
spezifische Fortbildungsbedarfe aufweisen. Das
Verhaltnis von einem eher abstrakten Fortbil-
dungsangebot, das sich z.B. auf allgemeine be-
rufsbezogene Reflexionen bezieht, versus ei-
nem starker konkreten, fach- und unterrichts-
nahen Fortbildungsangebot, kann bislang als
weitgehend ungeklart gelten.

Zeitpunkt der Fortbildungen und
Grenzen des Arbeitszeitmodells

Mit der Angebotsstruktur hiangt auch die Frage
zusammen, welche Personen die Fortbildungen
jeweils nutzen kénnen. Dies ist einerseits bei-
spielsweise durch spezifische Fachbeziige oder
festgelegte Zielgruppen definiert. Eine Nutzung
der Fortbildungen wird aber andererseits insbe-
sondere vor dem Hintergrund des ,Pflichtstun-
denmodells’ indirekt auch durch strukturelle
Merkmale wie beispielsweise den Veranstal-
tungszeitpunkt beeinflusst. Mit Blick auf den
Veranstaltungszeitpunkt (Kap.4.2.2) lasst sich
festhalten, dass nur 1,0% der Fortbildungen in
der unterrichtsfreien Zeit (,Ferien’) stattfindet.
Dieser Sachverhalt kann kontrovers diskutiert
werden. Werden Fortbildungen in der Unter-
richtszeit besucht, wird also der eigentlich zu
haltende Unterricht zu dieser Zeit vertreten,
sind Fortbildungen durch die gegenwartige Ar-
beitszeitregelung erfasst und damit Teil der ge-
bundenen Arbeitszeit. Demgegeniiber werden
Fortbildungen in der unterrichtsfreien Zeit
durch das ,Pflichtstundenmodell’ nicht eindeu-
tig als Arbeitszeit klassifiziert. In der Folge lielRe
sich sowohl fiir eine Beibehaltung der gangigen
Praxis pladieren und Fortbildungen lieRen sich
in aller Regel im Rahmen der Unterrichtszeit
verorten, oder die unterrichtsfreie Zeit gerat
insbesondere fiir langere Fortbildungen starker
in den Blick. Damit wiirde sich allerdings auch
die Frage nach alternativen Arbeitszeitmodellen
stellen, etwa einem Jahresarbeitszeitmodell
(Boecker & Drahmann, 2016), in dem die Unter-
scheidung von ,Unterrichtszeit’ und ,unter-
richtsfreier Zeit’ weniger bedeutsam wird und
zugleich der Besuch von Fortbildungen als
selbstverstandlicher Teil der Arbeitszeit gelten
kann. Die Frage, ob langere und damit nachhal-
tigere Fortbildungen (Kap. 2.3.2) zunehmend
realisiert werden kdnnen, erscheint nicht unab-
hingig von Uberlegungen zu Fragen der Arbeits-
zeitregelung insgesamt behandelt werden zu
kénnen. Die vermutlich positiv selektierten be-
fragten Lehrpersonen, die an Fortbildungen teil-
nehmen, sind namlich durchaus in héherem
Male bereit, auch Fortbildungen in der unter-
richtsfreien Zeit zu besuchen (etwas mehr als
ein Drittel der Fortbildungsteilnehmenden ist
hierfurr offen; Kap. 5.2.7), als dies gegenwartig
vom Angebot her moglich ist. Allerdings dirfte
es ein wichtiges Signal der Bildungsadministra-
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tion sein, Fortbildungen nicht als ,freiwillige Zu-
satzangebote’, sondern als ,berufsrelevante
ProfessionalisierungsmaBnahmen’ zu deklarie-
ren und diese daher klar in einem Arbeitszeit-
modell zu verorten. Wird am Pflichtstundenmo-
dell festgehalten, so misste die starkere Verla-
gerung von Fortbildungenin die unterrichtsfreie
Zeit folgerichtig mit einer Deputatsreduktion
einhergehen. Ginge die Flexibilisierung der Ver-
anstaltungszeitpunkte mit deren klaren Veror-
tungin der reguldren Arbeitszeit einher, diirften
Lehrpersonen und das Schulsystem insgesamt
deutlich gewinnen. Denn dem Forschungsstand
zufolge (Kap. 2.3.1) gilt die Nicht-Vereinbarkeit
des Besuches von Fortbildungen mit den Ar-
beitszeiten als einer der starksten Griinde fir
eine Nicht-Teilnahme an Fortbildungsangebo-
ten, unter anderem weil durch ein Fehlen die
Unterrichtsversorgung nicht mehr gewahrleis-
tet sein kdnnte.

Teilnahmemotivation

Mit Blick auf die Griinde bzw. Motivlagen fir die
Teilnahme an Fortbildungen zeigt sich, dass zu-
vorderst die Verwirklichung personlicher Inte-
ressen (z.B. der Wunsch, sich mit neuen The-
men zu beschéftigen) oder die Hoffnung auf be-
rufliche Verbesserungen (z. B. mit Blick auf den
eigenen Unterricht) die starksten Beweggriinde
flr eine Fortbildungsteilnahme sind (Kap. 5.2.3).
Am Ende der Fortbildungen sehen die Fortbil-
dungsteilnehmenden die Vorerwartungen in
Bezug auf ihre personlichen Interessen auch als
bestatigt an. Zwar ist es auch eine Motivation
flr die Fortbildungsteilnahme, in den Veranstal-
tungen etwas lber Lehr- und Lernmethoden so-
wie Uber die Vermittlung von schwierigem Stoff
zu erfahren, doch werden diese Erwartungen e-
her nicht erfillt. Die Ermoglichung eines beruf-
lichen Aufstieges wird weit seltener als Teilnah-
megrund angegeben. Beispielsweise erachtet
weniger als ein Finftel der Fortbildungsteilneh-
menden die besuchte Fortbildung als hilfreich,
um Schulleiterin oder Schulleiter zu werden. Ein
Drittel der Teilnehmenden sieht jedoch in der
Fortbildungsteilnahme eine potenzielle Qualifi-
zierung fiur Funktionsstellen. Trotz der vielfalti-
gen Fortbildungsmoglichkeiten erweist sich der
Lehrerberuf in den bisherigen Strukturen damit
als ein Beruf weitgehend ohne Karrieremdglich-
keiten (Rothland, 2013). Ob Lehrpersonen Gber-

haupt eine Karriere anstreben, bleibt dabei of-
fen, ist aber mit Blick auf die Besetzung von z. B.
qualifizierten Schulleitungen eine bedeutsame
Frage. Die sozialen Kontakte zu anderen Lehre-
rinnen und Lehrern sind am Ende der Fortbil-
dung im Rickblick von sehr groRer Bedeutsam-
keit, obwohl diese nicht in vergleichbarem
Male auch ein Teilnahmegrund waren. Mog-
licherweise werden die eigentlichen (inhaltli-
chen) Erwartungen enttduscht und der Ertrag
der Fortbildungen daher am Ende eher im kolle-
gialen Austausch gesehen. Verstarkt wird dieser
Eindruck dadurch, dass zu Beginn der Fortbil-
dung zwar nur ein Viertel der Befragten angibt,
durch die Teilnahme eine Pause von ihrer Rou-
tine erhalten zu wollen, am Ende der Fortbil-
dung dieser Aussage aber drei Viertel der Be-
fragten tendenziell zustimmen. Externale Er-
wartungen, etwa seitens der Schulleitung, sind
fur die Teilnahme eher sekundar, wie auch die
Einschatzung, mit der Teilnahme zuvorderst ei-
nen Ertrag fiir das Kollegium oder die Schule
und nicht fir sich personlich zu erzielen.

6.1.3 Qualitdt und Relevanz der Angebote

Die Frage, welche Qualitat die Fortbildungsan-
gebote aufweisen, hdangt von der Zielsetzung ab,
die sich mit einzelnen Angeboten jeweils verbin-
det. Dabei kdonnen die Absichten, die Verant-
wortliche im Fortbildungssystem und die Teil-
nehmenden an Fortbildungen mit einer Fortbil-
dung verbinden, durchaus variieren. Folglich ist
die Frage, an welchen Indikatoren ,Qualitat’ im
Fortbildungssystem bemessen wird, nicht ein-
fach und ohne Berlicksichtigung der jeweiligen
Akteursperspektiven zu beantworten. Nachfol-
gend werden einige perspektivenspezifische Di-
mensionen von Qualitat zusammenfassend dis-
kutiert. Ausgehend von den Angaben der Fort-
bildungsteilnehmenden kénnen deren subjek-
tive Zufriedenheit mit dem Fortbildungsbesuch
und die eingeschatzten Ertrdge des Fortbil-
dungsangebots als ein perspektivenspezifischer
Qualitatsindikator angenommen werden. Aus
Sicht der Verantwortlichen stellt sich vielmehr
die Frage, wie nachhaltig die Fortbildungen sind,
welche Relevanz deren Besuch also potenziell
z.B. fur die Schulentwicklung hat, indem ein
Fortbildungstransfer und eine Multiplikation
des Fortbildungsertrages im Kollegium stattfin-
den. Aullerdem lasst sich die Frage nach der
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Qualitatssicherung im Fortbildungssystem auf-
werfen sowie die Frage nach der systemati-
schen Qualifikation der Fortbildenden stellen.

Zufriedenheit mit dem Angebot
und Teilnahmeertrige

Die Mehrheit der Fortbildungsteilnehmenden
bestatigt, die besuchte Fortbildung habe Spal}
gemacht, sie sei unterhaltsam gewesen oder
konne als interessant beschrieben werden (Kap.
5.2.4). Weniger als ein Zehntel der Befragten
gibt an, die Fortbildung sei langweilig gewesen
oder hatte es nicht geschafft, die eigene Auf-
merksamkeit zu erhalten. Die Fortbildungser-
fahrungen sind also Gberwiegend von Interesse
und Zufriedenheit gepragt. Dies bestatigt sich
auch darin, dass mehr als vier Fiinftel der Be-
fragten artikulieren, es sei auf ihre aktuellen
Wiinsche eingegangen worden. Wenn gut die
Halfte der Befragten angibt, auch tber das The-
matisierte mitbestimmt zu haben, so stellt sich
die Frage nach dem Verhaltnis zwischen dem
curricularen Anspruch (Was wird von den Ver-
antwortlichen mit einer bestimmten Fortbil-
dung intendiert?) und einem gesunden MaR an
inhaltlicher Mitbestimmung (Was wiinschen
sich die Teilnehmenden?): Solche auf die Inhalte
selbst ausgerichteten, weitreichenden Fragen,
werden durch Uberlegungen zu einer Struktur-
reform alleine nicht gestellt und beantwortet.
Sie erscheinen aber hochst relevant fiir die
Frage des Verhaltnisses von zentraler Steuerung
versus individuellem Bedarf, auch weil sie offen-
bar eng mit der Frage nach der Teilnahmemoti-
vation und dem subjektiv gefiihlten Ertrag der
Fortbildungen durch Fortbildungsteilnehmende
im Zusammenhang stehen.

Kurze Dauer, geringe Nachhaltigkeit
und Multiplikation der Fortbildungen

Fortbildungsveranstaltungen mit einer Dauer
von einem halben bis maximal einem Tag sind
aktuell in Baden-Wiirttemberg beziiglich knapp
drei Viertel aller Angebote die Regel; wobei sich
ein Fokus der Schulamter auf halbtagige und der
Regierungsprasidien auf ganztidgige Angebote
zeigt. Angebote der Landesakademie umfassen
in der Regel 2,5 Tage. Langere Fortbildungen
bzw. Fortbildungsreihen sind die Ausnahme

(Kap. 4.2.3). Dem Forschungsstand zufolge gel-
ten solche kurzen Fortbildungen (,One-Shot-An-
gebote’) als wenig nachhaltig (Kap. 2.3.2). Den
Verantwortlichen im Fortbildungssystem sind
den Interviews zufolge sowohl die Relevanz von
(mehr) Fortbildungen mit langerer Dauer als
auch der positive Zusammenhang von Dauer
und Nachhaltigkeit bewusst (Kap. 3.2.2). Wenn-
gleich bestimmte Fortbildungen eher informie-
renden Charakter haben (z.B. Informationsver-
anstaltungen oder Fachvortrage) und daher aus
inhaltlichen Grinden kurz ausfallen, so er-
scheint mit Blick auf das Fortbildungssystem ins-
gesamt eine Sensibilitat flr gesteigerte Nach-
haltigkeit geboten. Daher gilt es im Einzelfall zu
priifen, ob sich kurze Fortbildungen inhaltlich
begriinden lassen oder ob dullere Restriktionen
(mangelnde personelle, institutionelle und/o-
der finanzielle Ressourcen) eine kurze Dauer be-
dingen. Derzeit werden langerfristige Angebote
insbesondere an den Akademiestandorten Bad
Wildbad, Esslingen und Comburg aufgrund der
dortigen Infrastruktur (Ubernachtung und Ver-
pflegung) fir meist 2,5 Tage angeboten. Dies
verbindet sich fiir viele Fortbildungsteilneh-
mende mit einem entsprechenden Reiseauf-
wand, der Kosten erzeugt (Kap. 5.2.7). In der
Flache dirfte es kaum moglich sein, entspre-
chende Angebote mit der Bereitstellung von
Verpflegung und Ubernachtungsméglichkeiten
auszubringen.

Vor diesem Hintergrund erscheint die Relevanz
regional ausgebrachter langerfristiger Fortbil-
dungen notig, die mit kurzen Anreisewegen und
taglicher Rickkehr nach Hause von einer gréi3e-
ren Anzahl an Fortbildungsteilnehmenden er-
reicht werden konnen. Hier ist auch die Mog-
lichkeit in Erwagung zu ziehen, mehr schulnahe
Angebote flr groRere Teile eines Kollegiums
(professionelle Lerngemeinschaften) einzurich-
ten. Fir Fortbildungen langerer Dauer benoétigt
es entsprechende Freistellungen sowohl von
Fortbildenden, sofern diese nicht hauptamtlich
in dieser Rolle tatig sind, wie auch von Fortbil-
dungsteilnehmenden, was thematische Beziige
zu den Fragen nach dem Zeitpunkt der Fortbil-
dungen (Kap. 4.2.2) und nach dem Personal an
Fortbildenden (Kap. 3.2.5) aufweist. Die Befra-
gung der Teilnehmenden zeigt auch, dass Fort-
bildungsinhalte haufig nicht kumulativ genutzt
werden: Auch wenn die befragten Fortbildungs-
teilnehmenden {iber die vergangenen beiden
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Schuljahre hinweg insgesamt im Schnitt immer-
hin knapp acht Tage an Fortbildungen teilge-
nommen haben, gibt ein gutes Drittel der Fort-
bildungsteilnehmenden an, erstmals eine Fort-
bildung zum aktuellen Fortbildungsthema be-
legt zu haben. Ein kumulativer Aufbau von
Wissen durch Fortbildung wird so anscheinend
invielen Fallen nicht erzielt. Neben der Relevanz
modular aufgebauter, kumulativer Fortbil-
dungsangebote weisen die interviewten Ver-
antwortlichen haufig auf die Notwendigkeit
professioneller Lerngemeinschaften sowie der
Multiplikation der Fortbildungsinhalte hin (Kap.
3.2.2). Der gemeinsame Besuch kumulativ auf-
einander aufbauender Fortbildungen durch
mehrere Lehrpersonen einer Schule stellt aktu-
ell eher den Ausnahmefall dar (Kap. 5.2.7).

Grundsatzlich sollten aus Sicht der Verantwort-
lichen die Ertrage aus Fortbildungen im Kolle-
gium multipliziert werden, wenngleich dies ak-
tuell nach Einschatzungen in den Interviews
noch zu selten der Fall sei. Diese Einschatzung
deckt sich mit den Ansichten der Fortbildungs-
teilnehmenden. Mit Blick auf die Transfermoti-
vation zeigt sich: Der GroR3teil der Befragten gibt
an, ihr kiinftiger Schulalltag werde von der be-
suchten Fortbildung profitieren. Nur ein Zehntel
der teilnehmenden Lehrpersonen geht davon
aus, ihr beruflicher Alltag werde eher nicht von
der Fortbildungsteilnahme profitieren oder die
Fortbildung habe eher keine Relevanz fiir das
berufliche Handeln. Eine konkrete Multiplika-
tion der Fortbildungsinhalte wird von den Teil-
nehmenden jedoch eher auf informeller Ebene
beabsichtigt: Vier Flinftel der Befragten geben
an, im Rahmen informeller Gesprache die In-
halte der Fortbildung weitergeben zu wollen.
Dariber hinaus ist die Absicht der Fortbildungs-
teilnehmenden, die Inhalte der Fortbildung zu-
kiinftig in Schule und Kollegium zu multiplizie-
ren, jedoch eher gering: Nur die Halfte gibt an,
die Inhalte in Konferenzen ihrer Fachschaft wei-
terzugeben, nur ein Viertel will diese in einer
Gesamtlehrerkonferenz thematisieren und nur
ein Achtel will die Inhalte der Fortbildung zum
Gegenstand einer eigenen (schulinternen) Fort-
bildung machen. Es ist zu klaren, wie Strukturen
geschaffen werden kénnen, die eine adaquate
Multiplikation von Fortbildungsergebnissen er-
moglichen. Damit weisen Ergebnisse aller drei
Teilstudien —sowohl die Interviews mit den Ver-
antwortlichen, als auch die Angebotsanalyse so-
wie die Befragung der Teilnehmenden — darauf

hin, dass von einer eher geringen Nachhaltigkeit
des gegenwartigen Fortbildungsangebots aus-
gegangen werden kann. Es bleibt zu fragen, in-
wiefern auch die Interviewten, die firr die Ange-
botsplanung mit zustandig sind, die aktuelle
Praxis (in Abhangigkeit von den finanziellen
Moglichkeiten) dndern konnten.

Keine systemweit vergleichbare
Qualitditssicherung

Die Praxis der Qualitatssicherung im Lehrerfort-
bildungssystem erweist sich in den Interviews
mit den Verantwortlichen als vielfaltig. Sie
reicht vom Einsatz systematischer schriftlicher
Evaluationen bis hin zu einer eher informellen
Rickmeldekultur. Die Aussagekraft von Evalua-
tionen wird durchaus auch kritisch diskutiert,
wenngleich sie teils als Ausgangspunkt fiir Ver-
anderungen eingesetzt werden. Ist der An-
spruch allerdings, wie in den Gesprachen artiku-
liert, Qualitatssicherung misse den Ertrag von
Fortbildungen letztlich in konkrete Prozesse der
Schulentwicklung einbinden und entsprechen-
de MaRRnahmen auch Uber Zielvereinbarungen
und Fremdevaluationen sicherstellen, so dirfte
die gegenwartige Praxis der Qualitatssicherung
solchen hohen Anspriichen in weiten Teilen
noch nicht genligen. Es gibt kaum abgestimmte
Prozesse der Qualitatssicherung zwischen Insti-
tutionen und Akteuren, die zu Riickmeldungen
fihren wiirden, die beispielsweise Vergleiche
zwischen Institutionen erlauben oder in denen
eine gemeinsame Anstrengung der Qualitatssi-
cherung bzw. von Evaluationsprozessen deut-
lich werden wiirde. Eine systematische Quali-
tatsentwicklung ist daher aktuell nicht gegeben.
Bedeutsam erscheint angesichts der Interviews
mit den Verantwortlichen und deren teils diver-
gierenden Praxen und Vorstellungen von Quali-
tatssicherung, ein kinftiges Verfahren unter
Einbezug der spezifischen positiven Erfahrun-
gen und auch Beflirchtungen zu entwickeln. Es
erscheint eine bedeutende Gelingensbedingung
kiinftiger Qualitatssicherung zu sein, dass Auf-
wand und Ertrag der MaBnahme in einem ange-
messenen Verhdltnis stehen und Evaluationen
auch zu tatsdchlichen Qualitdtsentwicklungs-
prozessen flihren. Die Einbindung von wissen-
schaftlicher Expertise im Prozess der Entwick-
lung und Sicherstellung von Qualitat wird von
den interviewten Verantwortlichen geschatzt.



Fehlende Standards bei der Gewinnung und
Qualifikation der Fortbildenden

Die Gewinnung der Fortbildenden erfolgt zwar
teilweise Uber Ausschreibungen und Assess-
ments, alle Interviewten berichten aber auch
von der gangigen Praxis und Relevanz, als geeig-
net angesehene Personen lber informelle Kon-
takte und Gesprdche zu identifizieren. Welche
Kriterien dafiir herangezogen werden, ob eine
Person als Dozentin oder Dozent im Fortbil-
dungssystem geeignet ist und welche Qualifika-
tionen und Eigenschaften fiir welche Art von
Fortbildungen wiinschenswert sind, bleibt weit-
gehend offen und stellt ein zu klarendes Deside-
rat dar. Es wird beispielsweise kontrovers disku-
tiert, wie viel Wissenschaftsorientierung der
Fortbildenden fiir ,gute’ Fortbildungen (Uber-
haupt) zutraglich ist. Insofern ist nicht per se da-
von auszugehen, dass eine formal hohe Qualifi-
kation der Fortbildenden in der Breite von Ver-
antwortlichen auch als MafRstab fiir eine ange-
messene, notwendige oder gar hinreichende
Qualifikation angesehen wird. Anders als im Be-
reich der Lehrerbildung in der ersten Phase an
Hochschulen gibt es bislang keine standardisier-
ten Qualifikationswege, die als Voraussetzung
oder Mal3stab fiir in der Fortbildung Tatige gel-
ten konnen. Insofern ist, auch vor dem Hinter-
grund der finanziellen Moglichkeiten und Kapa-
zitaten, genau zu prifen, welche Form der ,Ba-
sisqualifikation’ beispielsweise im Rahmen der
neuen Fortbildungsstrukturen vorgesehen ist,
welche Erfahrungen damit gemacht werden
und wie personell ein Anschluss an die Qualifi-
kationswege der ersten Phase an Hochschulen
und der zweiten Phase an Staatlichen Semina-
ren fur Didaktik und Lehrerbildung hergestellt
werden kann.

Wenn, wie in den aktuellen Strukturreformen
des Lehrerfortbildungssystems in Baden-Wiirt-
temberg beabsichtigt, das Personal an den
Staatlichen Seminaren zunehmend auch fiir die
Lehrerfortbildung mitverantwortlich sein soll,
so legt sich im Sinne der Kontinuitat der Bemi-
hungen im Lehrerbildungssystem insgesamt zu-
mindest nahe, eine wissenschaftliche An-
schlussfahigkeit auch Uber eine formale Zu-
satzqualifikation mit wissenschaftlich verant-
worteten Anteilen herzustellen. Neben einer
Basisqualifikation wird sodann auch die (konti-
nuierliche) Weiterqualifizierung der Fortbilden-
den von allen interviewten Verantwortlichen

und Akteuren als zentral fir die Qualitat der
Fortbildungsangebote erachtet. Doch hier stellt
sich, wie auch fir die Basisqualifikation, die
Frage, wer die Qualifizierungsmalnahmen der
Fortbildenden mit welcher eigenen Qualifika-
tion eigentlich verantwortet. Worin unterschei-
den sich Fortbildende und die fiir deren Qualifi-
kation Verantwortlichen? Verfiigen diese lber
ein Aufbaustudium, etwa in den Fachdidaktiken
oder Bildungswissenschaften, haben sie sich
schlicht als Fortbildende besonders bewéhrt o-
der wird auf deren Wissen und Fahigkeiten ge-
setzt, das sie sich Uber andere Kanale angeeig-
net haben? Bislang schienen eher erfahrungsba-
sierte und intuitive Aspekte und weniger for-
male und systematische (umfangreiche) Qualifi-
kationen flr die Aufgabe der Verantwortung ei-
ner Multiplikatorenschulung auszureichen.

Von allen Akteuren werden mit der Frage nach
dem Personal verbundene strukturelle Heraus-
forderungen diskutiert. So wird beispielsweise
der Wunsch nach einem gréReren verstetigten
Personalstamm und damit nach mehr personel-
ler Kontinuitat artikuliert, wie dies in Grundzi-
gen im Rahmen des neuen Qualitatskonzepts
des Kultusministeriums angedacht wird. Zu-
gleich wird aber die geringe zusatzliche Bezah-
lung der Fortbildenden mit mangelnder Wert-
schatzung in Verbindung gebracht. Solche struk-
turellen Defizite kdnnen zu einer hohen Fluktu-
ation unter den Fortbildenden beitragen, was
wiederum die Qualitdt der Zusammenarbeit
und schlieRlich der Angebote negativ beeinflus-
sen mag. Wie auch bezogen auf die zweite
Phase an Staatlichen Seminaren fiir Didaktik
und Lehrerbildung wird es aufgrund der den Se-
minaren neu zukommenden Aufgaben im Be-
reich der Lehrerfortbildung und korrespondie-
rend an den anderen Fortbildungsinstitutionen
(neu) zu klaren sein, wie sich eine systematische
Basis- und Weiterqualifikation des lehrer(fort)
bildenden Personals mit dessen kontinuierli-
chen Verankerung im Schuldienst (regulare
Lehrpersonen) verbindet. Wie hilfreich oder
hinderlich ist eine wie umfangreiche Tatigkeit
als regulare Lehrerin bzw. als reguldrer Lehrer
flr die spezifischen Aufgaben in der Lehrerfort-
bildung? Anders als in der ersten Phase (hier ist
die formale wissenschaftliche Qualifikation zu-
mindest mit Blick auf Dauerstellen maRgeblich),
erscheint die formale Qualifikation angesichts
der Akzeptanzfrage seitens der Abnehmerseite
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(Lehrerinnen und Lehrer, die Fortbildungen be-
suchen) kein alleiniges Kriterium zu sein. Es be-
stehe die Gefahr, solche Fortbildenden wiirden
die ,Bodenhaftung’ verlieren. Dass Lehrerfort-
bildende, wie gegenwartig angedacht, zuneh-
mend einem eigenen Berufsstand entsprechen,
mag daher je nach Perspektive wiinschenswert
sein — die Akzeptanzfrage auf der Abnehmer-
seite wird sich allerdings auch daran bemessen,
ob die von diesen Fortbildenden ausgebrachten
Angebote als hilfreich erachtet werden.

6.2 Limitationen und Perspektiven der Studie

Durch die Befragung von Verantwortlichen im
Fortbildungssystem (Kap. 3), die Analyse des ge-
samten, in einem Jahr vorgehaltenen Fortbil-
dungsangebots (Kap. 4) sowie durch die Befra-
gung von an Fortbildungen teilnehmenden
Lehrpersonen (Kap. 5) weist die Studie einen
multiperspektivischen Zugang auf, um die Fort-
bildungen von Lehrerinnen und Lehrern in Ba-
den-Wiirttemberg differenziert zu betrachten.
Diese Starke der Studie spiegelt sich auch in der
differenzierten Diskussion der gewonnenen Er-
gebnisse wider (Kap. 6.1). So wird nicht nur ein
umfassendes und datenbasiertes Bild der Leh-
rerfortbildung in Baden-Wiirttemberg gewon-
nen, die gewonnenen Erkenntnisse kdnnen
auch fur die sich gegenwartig vollziehenden Re-
formprozesse (Kap. 2.4.2) eine Bezugsgrofie bei
Entscheidungen sein.

An dieser Stelle soll auch auf Limitationen der
Studie hingewiesen werden. So konnte im ers-
ten Teilprojekt bei der Befragung von Verant-
wortlichen im Lehrerfortbildungssystem die mi-
nisteriale Ebene nicht berlicksichtigt werden,
aus der sich vertiefende Einblicke hatten erge-
ben kénnen. Durch die Auswahl von Inter-
viewpartnerinnen und -partnern auf allen ande-
ren Ebenen konnten differenzierte Perspektiven
auf das Lehrerfortbildungssystem dargestellt
werden. Allerdings handelt es sich letztlich je-
weils um Einzelmeinungen, die nicht fir alle an-
deren Akteure der entsprechenden Institutio-
nen gelten missen.

Der Analyse der Fortbildungsangebote liegt ein
Datensatz zugrunde, in dem die Ausschreibun-
gen der jeweiligen Fortbildungen erfasst wer-
den. Es ist moglich, dass noch weitere Fortbil-

dungen angeboten wurden, die nicht im Daten-
satz erfasst sind (beispielsweise schulinterne
Angebote). Des Weiteren unterliegen die Analy-
sen moglichen Fehlern im Datensatz selbst: Eine
spezifische Schulartzuweisung der Angebote ist
nur fiir etwas Uber ein Drittel der Angebote im
Datensatz vermerkt, obwohl es moglicherweise
mehr schulartspezifische Angebote gibt. Damit
ist eine solide schulartspezifische Angebotsana-
lyse anhand der vorliegenden Daten nicht mog-
lich. Eine Ausdifferenzierung der groRRen Kate-
gorie ,Didaktik/Methodik’ hatte detailliertere
Hinweise auf die Angebotsstruktur geben kon-
nen, was anhand der verfligbaren Daten aber
nicht moglich war. Darliber hinaus ist anzumer-
ken, dass sich mit der Dokumentenanalyse le-
diglich Aussagen Uber die geplanten Fortbil-
dungsinhalte verbinden, die mehr oder weniger
detailliert im Ausschreibungstext beschrieben
werden. Es lassen sich keine Aussagen Uber die
tatsachlich umgesetzten Inhalte der Fortbildun-
gen und Uber Schwerpunkte, die in der Veran-
staltung gegebenenfalls in Absprache mit den
Teilnehmenden gesetzt werden (Kap. 5.2.5),
treffen. Zusatzliche Einblicke in die Angebots-
struktur kénnen gewonnen werden, wenn zu
den ausgeschriebenen Fortbildungsangeboten
kiinftig weitere Informationen erfasst wiirden,
beispielsweise zu den teilnehmenden Lehrper-
sonen oder zu den Griinden fiir den hohen Aus-
fall an Angeboten (Kap. 4.2.1).

Bei der Befragung der Teilnehmenden an Fort-
bildungen wurde eine stratifizierte Stichprobe
gezogen, die die Angebote anhand der Kriterien
,Anbieter’, ,Dauer’ und ,Inhalte’ der Fortbildung
reprasentieren soll. Ein recht hoher Ausfall von
Angeboten (Kap. 4.2.1) verringert den Rucklauf
an Fragebogen. Dieser Stichprobenausfall kénn-
te Uber eine Gewichtung der Stichprobe im
Sinne einer Poststratifikation in weiteren Analy-
sen berlicksichtigt werden. Nicht alle Fortbil-
dungsteilnehmenden in den ausgewahlten Fort-
bildungen haben den Fragebogen ausgefiillt
und die Befragung erstreckte sich nur auf den
Zeitraum von zwei Monaten. Insofern wurde
Reprasentativitat fir diesen Zeitraum ange-
strebt, es muss aber einschrankend davon aus-
gegangen werden, dass diese angesichts der
Rahmenbedingungen der Erhebung nicht (voll-
standig) eingelost werden kann. Aufgrund des
komplexen Fortbildungssystems, in dem eine
Vielfalt an Inhalten zum Gegenstand von Fort-
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bildungen werden (Kap. 4.2.5), war der einge-
setzte Fragebogen eventuell nicht fir alle Fort-
bildungen passgenau. SchlieRlich kann bei der
Befragung der Fortbildungsteilnehmenden trotz
der Anonymisierung ein sozial erwiinschtes Ant-
wortverhalten nicht ausgeschlossen werden.
Gleichwohl liegen anderenorts keine vergleich-
bar aussagekraftigen Daten zu Teilnahmegriin-
den von Fortbildungsteilnehmenden fiir Baden-
Wirttemberg vor. Eine generelle Einschrankung
ist auch, dass nur Fortbildungsteilnehmende be-
fragt wurden, die vermutlich eine positiv selek-
tierte Gruppe darstellen und z.B. mit Blick auf
Aussagen zum Fortbildungszeitpunkt auch die
Haltung aller potenziellen Fortbildungsteilneh-
menden relevant erscheint.

Trotz des multiperspektivischen Zugangs ist
weiterhin unklar, welche Funktion das Fortbil-
dungssystem (dritte Phase) in Relation zur ers-
ten Phase der Lehrerbildung an Hochschulen
und zur zweiten Phase der Lehrerbildung an
Staatlichen Seminaren fiir Didaktik und Lehrer-
bildung hat. So werden stark forschungsorien-
tierte Fortbildungen partiell als wenig hilfreich
fir die praktischen Bedarfe kritisiert. Damit
stellt sich die Frage nach dem Verhaltnis von
starker reflexiv und abstrakt angelegten Fortbil-
dungen einerseits und eher praxisorientierten
und konkreten Angeboten andererseits. Die

Frage danach, welche inhaltlichen Schwer-
punkte in der Fortbildung von Lehrerinnen und
Lehrern, auch im Vergleich zu den anderen bei-
den Phasen der Lehrerbildung in der langen Zeit
der Berufsausiibung als Lehrerin und Lehrer ge-
setzt werden sollten, erscheint weitgehend un-
geklart. Aus professionstheoretischer Perspek-
tive sind beispielsweise Fortbildungen als mog-
liche Unterstiitzungsangebote im Erkennen und
Bewadltigen berufsspezifischer Entwicklungsauf-
gaben nadher in den Blick zu nehmen und auch
der fortwdhrende Aufbau von messbarem Pro-
fessionswissen oder einer gesteigerten Reflexi-
vitat zu diskutieren (Cramer, 2019).

AbschlieBend ist zu konstatieren, dass die vor-
liegende Studie mit den Fortbildungen von Leh-
rerinnen und Lehrern einen bislang in der Pro-
fessionsforschung nur wenig thematisierten
Forschungsgegenstand aufgreift (Rothland et al.,
2018). Mittels des multiperspektivischen Zugan-
ges werden sowohl fiir die Praxis wichtige As-
pekte und Herausforderungen aufgezeigt, als
auch bedeutsame Desiderate fiir zukinftige
Forschungsvorhaben markiert. In weiteren wis-
senschaftlichen Publikationen sollen ausgehend
von ebenfalls erhobenen Daten z. B. empirische
Zusammenhange zwischen der Selbstwirksam-
keitserwartung der an Fortbildungen teilneh-
menden Lehrpersonen und deren Teilnahme-
motivation untersucht werden.
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