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Einleitung 
 

Effektiv gestaltete Lehrkra ftefortbildungen bilden einen wichtigen Baustein, um die Professionalisierung von 

Lehrkra ften und die Verbesserung der Unterrichtsqualita t zu fo rdern. Um die Fortbildungen mo glichst gut zu 

gestalten, gilt es, verschiedene Aspekte zu beru cksichtigen. Die vorliegende Handreichung richtet sich vor-

wiegend an Personen, die Fortbildungen entwickeln und/oder durchfu hren und soll eine Hilfestellung bei 

ihrer Gestaltung geben. Im Folgenden soll ein U berblick u ber die wesentlichen Planungs- und Gestaltungs-

schritte gegeben werden, wobei sowohl Erkenntnisse aus der allgemeinen Fort- und Weiterbildungsfor-

schung als auch der spezifischen Lehrkra ftefortbildungsforschung beru cksichtigt werden. Zusa tzlich wird auf 

weitere hilfreiche Leitfa den und Handreichungen zu diesem Themenbereich verwiesen. 

 

Diese Handreichung ist im Rahmen des vom Bundesministerium fu r Bildung und Forschung gefo rderten und 

von der Europa ischen Union – Young Generation EU finanzierten Kompetenzverbund lernen:digital entstan-

den. Sie soll die involvierten Teilprojekte dabei unterstu tzen, Lehrkra ftefortbildungen mit Digitalisierungs-

bezug zu entwickeln und eine Orientierung bei der Konzeptionierung und Durchfu hrung von Fortbildungen 

geben. Dabei ist sie aber mo glichst generisch gehalten, um u ber den Kompetenzverbund lernen:digital hinaus 

fu r Personen, die mit der Gestaltung von (Lehrkra fte-)Fortbildungen beauftragt sind, informativ zu sein.  

 

Fu r eine qualitativ hochwertige Fortbildung sollte nicht nur die Gestaltung der Einheit an sich bedacht wer-

den, sondern auch die Entwicklungsschritte, die der Fortbildung vorausgehen und sich an diese anschließen. 

Diese lassen sich am besten chronologisch abbilden und reichen von der Analyse des Fortbildungsbedarfs bis 

hin zur Kla rung organisatorischer Fragen. Diese Handreichung ist daher anna hernd chronologisch in fol-

gende Kapitel aufgebaut und orientiert sich in Teilen am Entwicklungszyklus nach Kauffeld (2016):  

 

1. Analyse des Fortbildungsbedarfs 

2. Festlegung der Fortbildungs- bzw. Lernziele 

3. Festlegung des Evaluationsvorgehens 

4. Beru cksichtigung der Erfolgsfaktoren fu r den Lernerfolg bzw. Transfer 

5. Fortbildungsorganisation und -umsetzung 

 
Zu beachten ist hierbei allerdings, dass es bei jedem Schritt immer wieder Aspekte geben wird, die mit fru he-

ren oder spa teren Schritten im Zusammenhang stehen. Zur Verdeutlichung werden an den entsprechenden 

Stellen Querverweise auf weitere relevante Schritte eingefu gt. Am Ende jedes Kapitels finden sich Leitfragen, 

die bei der Umsetzung der jeweiligen Entwicklungsschritte unterstu tzen sollen.  
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1. Analyse des Fortbildungsbedarfs 
 

Die Analyse des Fortbildungsbedarfs ist die Grundlage fu r alle weiteren Schritte des Entwicklungszyklus von 

Fortbildungen. Die Bedarfsanalyse soll zeigen, welche Fortbildungen beno tigt werden und wie diese gestaltet 

sein sollten. Das Ziel einer Bedarfsanalyse ist es, eine in Inhalt und Format zielgruppenorientierte Fortbildung 

zu entwickeln. Der Deutsche Verein zur Fo rderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung unterscheidet bei 

Bedarfsanalysen „zwischen einem wissenschaftlich geleiteten Modus einerseits und einer administrativ-ope-

rativen Herangehensweise andererseits” (DVLfB, 2018, S. 89). Wa hrend es beim wissenschaftlich geleiteten 

Modus um forschungsorientierte Untersuchungen geht, meint der administrativ-operative Modus eine Erfas-

sung fu r die konkrete Planung einer Fortbildungsmaßnahme. 

 

Warum sollte der Fortbildungsbedarf ermittelt werden? 

Um eine zielgruppenorientierte Fortbildung zu entwickeln, ist es notwendig, den Bedarf zu ermitteln, ge-

nauer: das objektive Mangelempfinden, das aus einer Soll-Ist-Abweichung entsteht (Do ring et al. 2007; Faul-

stich & Zeuner, 2010; Gru ner, 2000; Scheffelt et al. 2012). Bedarfsanalysen bilden damit eine wesentliche Ba-

sis fu r die Planung und Entwicklung von Fortbildungsangeboten (Zech, 2008).  

 

In Bezug auf Fortbildungsangebote bedeutet dies das Ermitteln der Lernerfordernisse, die sich aus einer “Dis-

krepanz zwischen vorhandenen und wu nschenswerten Kompetenzen” (Schlutz, 2006, S. 139) ergeben. Dabei 

la sst sich unterscheiden zwischen manifesten Bedarfen, also einer konkreten Nachfrage, und latenten Bedar-

fen, derer sich eine Zielgruppe noch nicht bewusst ist (Do ring et al. 2007). Gerade der latente Bedarf kann 

u ber eine zielgerichtete Analyse identifiziert werden. Denn mit Blick auf die Teilnahmestrukturen von Lehr-

kra ftefortbildung sollten vor allem auch die Personen angesprochen werden, die sich ihres Fortbildungsbe-

darfs nicht bewusst sind oder eine tendenziell geringe Motivation fu r eine Fortbildungsteilnahme haben. Die 

Zielgruppenorientierung ist besonders wichtig, da eine mangelnde Passung von Fortbildungsbedarf und -an-

gebot ein Hemmnis fu r die Teilnahme an Fortbildungen darstellen kann (Richter et al., 2012). Sowohl die 

Inhalte als auch die Gestaltung der Fortbildungen sollte also an den tatsa chlichen Bedarfen der Zielgruppe 

orientiert sein, um den Lern- und Transfererfolg optimal zu fo rdern.  

 

Welche Komponenten sollten bei der Ermittlung des Fortbildungsbedarfs be-

rücksichtigt werden? 

Bei den Bedarfen spielen sowohl die Analyse der organisationalen und aufgabenbezogenen Aspekte als auch 

die Analyse der Zielgruppe eine Rolle (Kauffeld, 2016). Die organisationalen Aspekte beziehen sich auf die 

Rahmenbedingungen der Fortbildung. Dies reicht im Falle der Lehrkra ftefortbildung von bildungspolitischen 

Vorgaben u ber die bundeslandspezifische Organisation der Lehrkra ftefortbildung, und die kommunalen 

Strukturen bis hin zu den Gegebenheiten und verfu gbaren Ressourcen an den Schulen.  Bei der Analyse der 

aufgabenbezogenen Aspekte soll ermittelt werden, welche Anteile des Lehrkra fte-Handelns (z. B. Unter-

richtsgestaltung) durch die Fortbildungen gefo rdert werden sollen. Dies beinhaltet auch eine Auseinander-

setzung mit dem Wissen sowie den Fertigkeiten und Fa higkeiten, die Lehrkra fte beno tigen, um die identifi-

zierten Aufgaben durchzufu hren. Bei der Analyse der Zielgruppe stehen personenbezogene Aspekte des 

Fortbildungsbedarfs im Mittelpunkt. Wie ist der Ist-Zustand in Bezug auf die beno tigten Kompetenzen und 

wie hoch ist die Abweichung vom gewu nschten Soll-Zustand? Wie sind individuelle Aspekte wie Motivation, 

Selbstwirksamkeit etc. in der Zielgruppe ausgepra gt?  
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Wie kann der Fortbildungsbedarf ermittelt werden? 

Faulstich und Zeuner (2010) unterscheiden zwischen indirekten und direkten Methoden. Wa hrend indirekte 

Methoden z. B. Online- und Dokumentenrecherchen zu Publikationen und Studien zum Thema oder zu bereits 

vorhandenen Fortbildungsangeboten beinhalten, beziehen sich direkte Methoden auf die Generierung neuer 

Daten mittels quantitativer und/oder qualitativer empirischer Verfahren. Zech (2008) nennt hier als Varian-

ten direkter Methoden schriftliche Befragungen, Fokusgruppen, Interviews und Beobachtungen. Die ver-

schiedenen Methoden lassen sich je nach Erkenntnisinteresse ebenfalls im Sinne eines Mixed-Methods-An-

satzes miteinander kombinieren1. Dabei sollten in allen Varianten o konomische Kosten-Nutzen-Abwa gungen 

vorgenommen werden, da Zeit und weitere Ressourcen in Projekten ha ufig begrenzt sind. 

  

Qualitative Verfahren wie z. B. Interviews, Gruppendiskussionen oder Beobachtungen bieten sich immer 

dann an, wenn die Forschungsfrage einen explorativen Charakter hat und nicht durch standardisierte Fragen 

oder Skalen beantwortet werden kann. Da qualitative Verfahren ha ufig sehr individuell in ihrer Gestaltung 

sind, wird im Folgenden spezifischer auf das sehr ha ufig genutzte quantitative Verfahren einer standardisier-

ten Fragebogenerhebung eingegangen. Standardisierte Fragebogenerhebungen werden inzwischen gro ßten-

teils webbasiert realisiert. Dafu r gibt es eine Vielzahl von Anbietern wie z. B. SoSci Survey, LimeSurvey oder 

Unipark, die eine web-basierte Erhebung ermo glichen. Einige davon sind (fu r Bildungseinrichtungen bzw. fu r 

nicht-kommerzielle Zwecke) kostenlos nutzbar. Die Entscheidung fu r ein Erhebungstool kann sich daru ber 

hinaus an einer intuitiven Bedienung, dem Funktionsumfang des Anbieters und dessen datenschutzrechtli-

chen Nutzungsbedingungen (z. B. Standort der Server, datenschutzkonformes Verarbeiten von Daten etc.) ori-

entieren. 

 

Fu r eine erfolgreiche Rekrutierung von Teilnehmenden ist es wichtig, die Relevanz und den Nutzen der Be-

fragung zu verdeutlichen, z. B. in der Einladungsmail und auf der Startseite der Erhebung. Weiterhin sollte 

die Erhebung nicht zu umfangreich sein, um die Teilnahmemotivation zu fo rdern. Idealerweise ist die Erhe-

bung mo glichst kurz und fokussiert und dauert ca. fu nf bis 15 Minuten. Vor der Erhebung sollte stets ein 

Pretest mit einigen Testpersonen zur technischen und/oder inhaltlichen U berpru fung durchgefu hrt werden.  

  

Im Folgenden werden einige Bereiche vorgestellt, die im Rahmen einer quantitativen Bedarfsanalyse mittels 

standardisierter Fragebogenuntersuchung abgefragt werden ko nnen. Mo gliche Erhebungsaspekte sind ne-

ben den soziodemografischen Daten z. B. Vorstellungen zu Gestaltungsmerkmalen von Fortbildungen, Infor-

mationen zu bisherigen Fortbildungsteilnahmen und dem wahrgenommenen Fortbildungsbedarf. Eine Ori-

entierung kann an den oben genannten drei Aspekten Organisation, Aufgabe und Person erfolgen. In der Er-

hebung bietet sich eine Kombination zwischen geschlossenen und offenen Antwortformaten an. Offene Ant-

wortformate ko nnen wichtige Informationen liefern, die durch standardisierte Fragen nicht erhoben werden 

ko nnen. Allerdings ist dabei zu bedenken, dass offene Antwortformate sowohl fu r Teilnehmende in der Be-

antwortung als auch fu r Forschende in der Auswertung aufwa ndiger sind.  

 
1 Ein U berblick u ber verschiedene Varianten der Bedarfsanalyse einschließlich einer Checkliste mit Fragen zur Auswahl einer geeigneten 

Methode sowie weiterfu hrender Literatur findet sich bei Ja ger (o. D.). Eine U bersicht u ber die vorhandene Literatur zur Bedarfsermittlung 

im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung geben Habeck und Seitter (2014). 
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 Soziodemografische Angaben 

 

- Geschlecht 

- Alter 

- Familienstand (mit Anzahl an Kindern) 

- Bundesland 

- Lehrerfahrung in Jahren (inkl./exkl. Referendariat)  

- Schulform  

- Fa cher  

- Stellen-/Stundenumfang 

  
 

 Gestaltungsmerkmale 

 

- Fortbildungsformat: Pra senz, Online, Blended Learning etc.  

- Fortbildungsstruktur: eine zeitlich zusammenha ngende Fortbildungsveranstaltung oder einzelne 

aufeinander aufbauende Fortbildungsmodule  

- Fortbildungsumfang: Anzahl an Tagen/Stunden/Modulen 

  
 

 Personenbezogene Merkmale 

 

- Vorerfahrung bzw. Vorwissen zum Fortbildungsthema  

- Selbsteinscha tzung zum Fortbildungsbedarf  

- Interesse an Fortbildungsveranstaltungen  

- Fortbildungshindernisse  

- Unterstu tzungsstrukturen  

- Bisheriger Besuch von Fortbildungsveranstaltungen 

  
 

 

Es ist zudem mo glich, schon im Rahmen der Bedarfsfeststellung Kompetenzen zu erheben. Speziell im Bereich 

der digitalisierungsbezogenen Fortbildungen kann dies allgemeine digitalisierungsbezogene Kompetenzen 

(z. B. Teachers Digital Competence, Antonietti et al., 2022; TPACK, Schmid et al. 2020) oder fachspezifische 

digitalisierungsbezogene Kompetenzen (z. B. DiKoLAN fu r die Naturwissenschaften, Becker et al., 2020) um-

fassen. Auch individuelle Merkmale wie die Technologieakzeptanz (TAM, Davis, 1989; UTAUT, Venkatesh et 

al., 2003) oder Einstellungen gegenu ber digitalen Medien ko nnen im Rahmen einer Bedarfsfeststellung er-

fasst werden (fu r eine U bersicht zu Studien, die Messgro ßen fu r die kompetenzbezogenen U berzeugungen 

der Lehrkra fte in Bezug auf die ICT-Nutzung2 verwenden, siehe Rubach & Lazarides, 2023). 

 

Bei allen Komponenten im Fragebogen sollte – auch im Sinne der Datensparsamkeit – genau u berlegt werden, 

inwiefern ihre Beantwortung zur Erhebung des konkreten Fortbildungsbedarfs beitra gt. So ko nnen verschie-

dene soziodemografische Angaben oder die Erhebung digitalisierungsbezogener Kompetenzen dabei helfen, 

die Zielgruppe besser einzuscha tzen. Weiterhin stellt sich die Frage, ob z. B. eine hohe oder niedrige Auspra -

gung in einem Kompetenzbereich den tatsa chlichen Bedarf der Zielgruppe widerspiegelt. So kann es sein, 

dass ein Kompetenzbereich eine niedrige Auspra gung innerhalb einer Zielgruppe aufweist und man aufgrund 

 
2 Damit ist die Nutzung von Computer- und Telekommunikationstechnologien, -systemen und -werkzeugen gemeint.  
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dessen eine entsprechende Fortbildung zu diesem Kompetenzbereich anbietet. Jedoch kann es sein, dass die 

Zielgruppe in diesem Bereich keinen subjektiv empfundenen Fortbildungsbedarf hat oder es Fortbildungs-

themen gibt, die zum gegebenen Zeitpunkt eine ho here subjektive Relevanz haben, sodass die Fortbildung 

nicht ausreichend besucht wird. In so einem Fall stehen der normativ festgestellte Bedarf – im Sinne einer 

niedrigen Auspra gung eines Bereichs in einem etablierten Kompetenzmodell – und der tatsa chliche indivi-

duelle Bedarf einander gegenu ber und sollten mo glichst in Einklang gebracht werden. Diese Aspekte sind bei 

der Auswahl der Fragebogenelemente stets zu beru cksichtigen, damit die Ergebnisse sinnvoll interpretiert 

und fu r die Gestaltung der Fortbildung genutzt werden ko nnen. 
 

 

  

Leitfragen zur Analyse des Fortbildungsbedarfs 

— Welche Informationen liegen bereits zu organisationalen, 

aufgabenbezogenen und personenbezogenen Aspekten vor? Welche 

Bereiche sollten in einer Bedarfsanalyse weiter untersucht werden? 

— Welche Erhebungsform bietet sich an, um die entsprechenden Bedarfe zu 

erheben? 

— Wie ko nnen die Erhebungsinstrumente so gestaltet werden, dass sie 

weiterfu hrende Erkenntnisse fu r die Konzeption der Fortbildung geben? 



 

Seite 9 

2. Festlegung der Fortbildungs- und 
Lernziele 
 

Wie sollten Fortbildungs- bzw. Lernziele entwickelt werden? 

Die Ergebnisse der Bedarfsanalyse sind maßgeblich fu r die Entwicklung der Ziele einer Fortbildung. Neben 

der Festlegung u bergeordneter Fortbildungsziele ist die Formulierung spezifischer Ziele wichtig, die den Ent-

wicklungsprozess einer Fortbildung leiten (Kauffeld, 2016). So kann die Fortbildung anhand spezifischer 

Fortbildungsziele in verschiedene Einheiten oder Bausteine unterteilt werden.  

 

In Anlehnung an die Lernzieltaxonomie von Bloom et al. (1956) lassen sich die Lernziele einer Fortbildung in 

die Taxonomiestufen Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten und Erschaffen einteilen. Die 

Taxonomiestufen ko nnen dabei helfen, die Lernziele differenziert zu erfassen. Entsprechende Taxonomiestu-

fen sind auch in verschiedenen Kompetenz(rahmen)modellen (z. B. DiKoLAN, z. B. Kotzebue et al., 2021; 

GRETA-PortfolioPlus, Strauch et al., 2020) angelegt und ko nnen als Orientierung dienen.  

 

Da Lehrkra ftefortbildungen in der Regel zum Ziel haben, dass das Gelernte in der eigenen Unterrichtspraxis 

eigensta ndig umgesetzt werden kann, sollten in den Fortbildungen mo glichst alle Taxonomiestufen bei der 

Zielformulierung in den Blick genommen werden. 

 

Warum ist das Festlegen der Fortbildungs- und Lernziele wichtig? 

Die gesamte inhaltliche und didaktische Gestaltung der Fortbildung baut auf den (Lern-)Zielen auf. Die For-

mulierung der Ziele und ggf. weiterer Teilziele sollte immer durchgefu hrt werden, bevor weitere U berlegun-

gen zur Gestaltung der Fortbildung durchgefu hrt werden. Somit wird sichergestellt, dass z. B. eine Methode 

nicht um ihrer selbst willen, sondern lernzielorientiert eingesetzt wird. So ko nnte das u bergeordnete Ziel 

einer Fortbildung lauten: „Die Teilnehmenden sind in der Lage, das Tool XY lernfo rderlich im Unterricht ein-

zusetzen.“ Ein Unterziel ko nnte dann sein: „Die Teilnehmenden ko nnen am Ende der Fortbildung eine lern-

zielorientierte Aufgabe im Tool XY eigensta ndig entwickeln.“ Durch das Ziel des Entwickelns wird deutlich, 

dass didaktisch eine anwendungsbezogene Lerneinheit notwendig ist, deren Inhalte sich gut in den berufli-

chen Alltag u bertragen lassen.  

 

Weiterhin sind Fortbildungsziele die Grundlage fu r die spa ter folgende Evaluation der Fortbildung, in der u. 

a. die Erreichung der (Lern-)Ziele u berpru ft werden soll. Daher empfiehlt Kauffeld (2016) eine mo glichst 

konkrete Formulierung der Lernziele, z. B. durch spezifische Verhaltens- und Leistungsziele, wobei die Ziele 

gleichzeitig messbar und auf einen bestimmten Zeitpunkt bezogen sein sollten. Die transparente Definition 

der Ziele kann außerdem eine Orientierungshilfe fu r die Teilnehmenden sein (s. Gestaltung von Fortbildun-

gen) und weitere Funktionen erfu llen, etwa die Fokussierung der Teilnehmenden sowie die Steigerung ihrer 

Motivation, Leistungsbereitschaft, Eigeninitiative und Selbstregulationsfa higkeiten (ebd.).  
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Leitfragen zur Festlegung der Fortbildungs- und Lernziele 

— Was ist das u bergeordnete (Lern-)Ziel der Fortbildung? 

— Welche weiteren (Lern-)Ziele leiten sich daraus ab? 

— Wie ko nnen die Ziele unter Beru cksichtigung von Lernzieltaxonomien 

spezifisch und messbar formuliert werden? 
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3. Festlegung des Evaluationsvorgehens 
 

Der Erfolg einer Fortbildung kann anhand von Bewertungskriterien beurteilt werden. Im Rahmen dieses Be-

wertungsprozesses la sst sich somit abbilden, inwiefern die zuvor formulierten (Lern-)Ziele erreicht wurden. 

Es geht also im Rahmen des Bewertungsprozesses u. a. um die Evaluation der (Lern-)Zielerreichung (Alkin, 

2013; Kauffeld, 2016). 

 

Warum ist eine Evaluation wichtig und welche Ziele verfolgt sie? 

Evaluationen ko nnen verschiedene Funktionen erfu llen. So werden prozessbezogene (formative) und ergeb-

nisbezogene (summative) Evaluationen unterschieden (Alkin, 2013; Hinrichs, 2016; Kauffeld, 2016; Scriven, 

1994). Die prozessbezogene Evaluation verfolgt dabei das Ziel, die Fortbildung zu verbessern, d. h. sie quali-

ta tsvoller zu gestalten, indem u. a. fo rderliche und hinderliche Faktoren fu r den Transfer im Fokus stehen 

(Alkin, 2013; Kauffeld, 2016). Dahingegen untersucht die ergebnisbezogene Evaluation die Wirksamkeit ei-

ner Fortbildung, indem die Erreichung der Fortbildungsziele bewertet wird. Beide Funktionen ko nnen auch 

integriert bzw. gekoppelt genutzt werden (Kauffeld, 2016). Liefert die ergebnisbezogene Evaluation uner-

wu nschte Ergebnisse, kann die prozessbezogene Evaluation bei der Suche nach Ursachen herangezogen wer-

den.  
 

Wie legt man das Evaluationsvorgehen fest? 

Die prozessbezogene Evaluation kann Aspekte wie die Durchfu hrung, die Gestaltung und die Organisation 

der Fortbildung adressieren, wobei diese Aspekte durch Fragebo gen (z. B. mit offenen Antwortformaten) 

oder Interviews erfasst werden ko nnen. Die ergebnisbezogene Evaluation kann eine Entscheidungsgrundlage 

fu r die weitere Durchfu hrung einer Fortbildung darstellen oder als Maßstab fu r Vergleiche mit anderen Pro-

grammen dienen. Die Bewertungskriterien sollten aus den zuvor formulierten Fortbildungszielen abgeleitet 

werden. Dabei sollte beru cksichtigt werden, wie die verschiedenen Fortbildungsziele operationalisiert wer-

den ko nnen (Kauffeld, 2016). Alle Stufen ko nnen zwar auch u ber Selbsteinscha tzungen abgefragt werden, 

allerdings sind in diesem Fall potenzielle Verzerrungen zu beru cksichtigen (Toftness et al., 2018). 

 

Im Folgenden werden zwei Ansa tze zur Strukturierung von Evaluationsergebnissen vorgestellt: das Vier-Ebe-

nen-Modell von Kirkpatrick (1967, 1994), das sich auf den Bewertungsprozess von Fortbildungen allgemein 

bezieht, sowie die spezifisch fu r die Erfassung der Wirksamkeit von Lehrkra ftefortbildungen formulierten 

Ebenen von Lipowsky und Rzejak (2021).  

 

Kirkpatricks Evaluationskonzept umfasst die vier Ebenen Reaktion, Lernen, Transfererfolg und Resultate 

(1967, 1994). Auf der Ebene der Reaktion sind Einscha tzungen der Teilnehmenden z. B. in Bezug auf ihre 

Zufriedenheit oder die Nu tzlichkeit der Fortbildung anzuordnen. Eine Bewertung kann direkt im Anschluss 

an die Fortbildung, aber auch mit zeitlichem Abstand erfolgen. Hier ist z. B. die Erfassung im Hinblick auf 

den/die Fortbildner:in, die Atmospha re oder die Inhalte im Anschluss an die Fortbildung denkbar. Die Ebene 

Lernen gibt hingegen Auskunft u ber den Wissenszuwachs und Einstellungsa nderungen, wobei ein Wissens-

zuwachs sowohl mit Wissenstests als auch mit einer Selbstauskunft des Lernerfolgs aus Sicht der Teilneh-

menden erfasst werden kann. Im Zuge dessen sollte jedoch bedacht werden, dass Einscha tzungen des Lern-

erfolgs nicht zwangsla ufig mit dem tatsa chlichen (z. B. u ber einen Wissenstest gemessenen) Lernerfolg kor-

respondieren (Toftness et al., 2018). Auf der Ebene des Transfererfolgs kann bewertet werden, ob die Teil-

nehmenden zu einer Verhaltensa nderung – im Schulkontext wa re das die Anwendung des Gelernten in der 

Unterrichtspraxis – in der Lage sind. Eine solche Verhaltensa nderung ist teilweise erst mit einem gewissen 

zeitlichen Abstand zu bewerten, weil ein zu kurzes Zeitfenster zwischen dem Ende der Fortbildung und der 
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Erfassung des Transfererfolgs bedeuten kann, dass die Teilnehmenden noch nicht die Mo glichkeit hatten, das 

Gelernte anzuwenden (Taylor et al., 2005; Taylor et al., 2009). Ob die Umsetzung und Generalisierung des 

Verhaltens erfolgreich waren, kann ebenfalls u ber eine Selbstauskunft der Teilnehmenden erfasst werden, 

aber auch u ber die Bewertung von Transferaufgaben (z. B. von den Teilnehmenden eingereichte Unterrichts-

entwu rfe oder Aufgaben fu r die Schu ler:innen), die Befragung von anderen Personen, durch Hospitationen 

oder Videografie im Unterricht. Die Ebene der Resultate umfasst objektive Kennzahlen, was bei Lehrkra fte-

fortbildungen z. B. durch den Lernerfolg der Schu ler:innen festgestellt werden kann. Zur Erfassung der Re-

sultate sind ebenfalls Selbstausku nfte oder Testungen mo glich.  

 

Bei der Festlegung des Evaluationsprozesses kann weiterhin eine Orientierung an den von Lipowsky und 

Rzejak (2021) formulierten Ebenen zur Anordnung von Kriterien fu r die Wirksamkeit von Lehrkra ftefortbil-

dungen sinnvoll sein. Korrespondierend zum Modell von Kirkpatrick (1967, 1994) finden sich auf Ebene 1 

die Zufriedenheit der Teilnehmenden ebenso wie die Akzeptanz fu r das Angebot wieder, wa hrend auf Ebene 

2 die Kompetenzen der Lehrkra fte verortet sind, die durch die Fortbildung gefo rdert werden sollen (z. B. 

Professionswissen, Wahrnehmungs- und Beurteilungsfa higkeit). Aktuelle U bersichtsarbeiten nennen eine 

große Vielfalt an Messinstrumenten zur Erfassung digitalisierungsbezogener Kompetenzen (z. B. Rubach & 

Lazarides, 2023). Dabei beruhen viele Instrumente auf Selbstausku nften (z. B. Howard et al., 2021; Sailer et 

al., 2021), wohingegen nur wenige Instrumente digitalisierungsbezogene Kompetenzen auch mit Wissens- 

bzw. Leistungstests erfassen (z. B. Lachner et al., 2019). Auf Ebene 3 werden die Weiterentwicklung des Han-

delns im Unterricht und die Vera nderung der Unterrichtsqualita t untersucht. Ebene 4 nimmt schließlich die 

Schu ler:innen und deren Lernstandsentwicklung und Motivation in den Blick. Im Zuge dessen betonen Lip-

owsky und Rzejak (2021), dass z. B. eine hohe Akzeptanz der Fortbildung (Ebene 1) nicht zwangsla ufig mit 

hohen Auspra gungen auf den ho heren Ebenen einhergeht (Alliger et al., 1997; Benning et al., 2019; Copur-

Gencturk & Thacker, 2021). Dies sollte bei der Planung des Evaluationsprozesses beru cksichtigt werden, in-

dem verschiedene Ebenen in die Evaluation einbezogen werden.  

 

Abschließend soll darauf verwiesen werden, dass die Ebenen 3 und 4 – in beiden Ansa tzen – erst im Nachgang 

zur Fortbildung (z. B. mehrere Wochen und Monate nach Fortbildungsende) erhoben werden ko nnen. Diese 

beiden Ebenen sind daher mit besonderen Herausforderungen verbunden, nicht nur in Bezug auf die Opera-

tionalisierung, sondern auch hinsichtlich der praktischen Durchfu hrung der Erhebung und des potenziell 

steigenden Dropouts mit zunehmendem zeitlichem Abstand zur Fortbildung. Dies sollte bei der Planung des 

Evaluationskonzepts beru cksichtigt werden. 

 

Warum sollte das Evaluationsvorgehen schon vor Fortbildungsbeginn festge-

legt werden? 

Es ist in mehrerlei Hinsicht sinnvoll, den Bewertungsprozess und die Bewertungskriterien schon vor Beginn 

der eigentlichen Fortbildung festzulegen: Zuna chst kann die Konzeption des Evaluationskonzepts hilfreich 

bei der kritischen Pru fung der Lernziele sein. So ko nnen vorab Sollgro ßen festgelegt werden, um im Nach-

hinein die Zielerreichung bewerten zu ko nnen. Außerdem werden so schon bei der Konzeption der Evalua-

tion potenzielle Probleme bei der Erfassung der Lernzielerreichung deutlich und ko nnen entsprechend 

adressiert werden. Gleichzeitig ist eine fru hzeitige Festlegung des Bewertungsprozesses empfehlenswert, 

insbesondere falls ein Vorher-Nachher-Vergleich geplant ist, bei dem bestimmte Maße bereits vor bzw. zu 

Beginn der Fortbildung erfasst werden mu ssen. Außerdem ist es empfehlenswert, die Regeln zur 
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Interpretation der Daten (ggf. auch im Rahmen einer Pra registrierung3) bereits vorab festzulegen. Insgesamt 

sollte die Evaluation also schon bei der Planung der Fortbildung beru cksichtigt werden (Kauffeld, 2016).  

 

 

 

 

 

  

 
3 Im Rahmen einer Pra registrierung ko nnen u. a. die Hypothesen, Methoden oder geplanten Analysen einer Studie vorab in einem unab-

ha ngigen Online-Repositorium (z. B. Open Science Framework, https://osf.io) mit einem Zeitstempel versehen festgehalten werden (Hard-

wicke et al., 2022). Dieses Vorgehen tra gt dazu bei, explorative und hypothesentestende Analysen zu unterscheiden und das selektive Be-

richten von Ergebnissen zu vermeiden (Franco et al., 2016; Wagenmakers et al., 2012).  

Leitfragen zur Festlegung des Evaluationsvorgehens 

— Was soll im Rahmen der prozessorientierten und ergebnisorientierten 

Evaluation erfasst werden? 

— Wie ko nnen die (Lern-)Ziele der Fortbildung messbar gemacht und erhoben 

werden? 

— Welche Evaluationsebenen sollen bzw. ko nnen im Rahmen der Evaluation erfasst 

werden? 

— Wie soll die Evaluation praktisch durchgefu hrt werden? 
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4. Beru cksichtigung der Erfolgsfaktoren 
fu r den Lernerfolg/Transfer 
Welche Faktoren sind wichtig, um den Lern- und Transfererfolg zu fördern? 

Der Erfolg einer Fortbildung ist multifaktoriell bedingt (Lipowsky & Rzejak, 2021). Faktoren, die in Zusam-

menhang mit dem Gelingen von Transfer gebracht werden, lassen sich nach Baldwin und Ford (1988) drei 

zentralen Einflussvariablen zuordnen: den Teilnehmenden, dem Arbeitsumfeld und der Gestaltung der Fort-

bildung. Diese Systematik ist im Folgenden erweitert durch die Kompetenzen der Fortbildner:innen (Bonnes 

et al., 2022, vgl. hierzu auch das Angebots-Nutzungs-Modell nach Lipowsky & Rzejak, 2019).  

 

Auch wenn die zentralen Einflussvariablen hier einzeln aufgefu hrt werden, soll darauf aufmerksam gemacht 

werden, dass es vielza hlige Wechselwirkungen und U berschneidungen zwischen ihnen gibt. So ist die Selbst-

wirksamkeitserwartung zwar ein Merkmal der Teilnehmenden, kann aber durch Gestaltungsprinzipien der 

Fortbildung gefo rdert werden. Ob auf diese Gestaltungsprinzipien zuru ckgegriffen wird und wie diese umge-

setzt werden, ist wiederum Teil der Kompetenz der Fortbildner:innen. Es ist also in der Umsetzung nur be-

dingt mo glich, die Faktoren zu isolieren. Dennoch hilft es, sich ihrer bewusst zu sein, um mo glichst viele und 

substanzielle Lerngelegenheiten innerhalb einer Fortbildung zu generieren und das Wahrnehmen dieser 

durch die Teilnehmenden bestmo glich zu fo rdern (Lipowsky & Rzejak, 2021). Da die Gestaltung einer Fort-

bildung der Faktor ist, der am ehesten durch die Fortbildungsplanenden beeinflussbar ist, werden diese im 

Folgenden am ausfu hrlichsten thematisiert. 
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Merkmale der Teilnehmenden 

Individuelle Unterschiede der Teilnehmenden einer Fortbildung sind zu erwarten und sollten bei der Planung 

einer Fortbildung beru cksichtigt werden (hierbei hilft die Zielgruppenanalyse, s. Analyse des Fortbildungs-

bedarfs in Kapitel 1). Besonders zu beachten sind folgende Faktoren (vgl. Ford et al., 2018; Lipowsky & Rzejak, 

2021):  

 

- Kognitive Fa higkeiten und Gewissenhaftigkeit der Teilnehmenden. 

- Wissensstand bzw. Vorwissen und Interessen der Teilnehmenden: Durch die Beru cksichtigung des 

Vorwissens in der Planung der Fortbildungsinhalte kann sowohl Unter- als auch U berforderung 

vermieden werden.  

- Motivation der Teilnehmenden: Diese kann z. B. gesteigert werden, indem die Relevanz der Inhalte fu r 

die berufliche Praxis verdeutlicht und an Kernpraktiken des beruflichen Handelns angeschlossen wird. 

- Selbstwirksamkeit bzw. Selbstwirksamkeitserwartungen der Teilnehmenden: Auch diese ko nnen z. B. 

durch U bungen oder durch die Auswahl berufsrelevanter Themen gefo rdert werden. 

 

Arbeitsumfeld 

Das Arbeitsumfeld sollte fu r die Fo rderung des Fortbildungserfolgs beru cksichtigt werden (hierbei hilft die 

Organisationsanalyse, s. Analyse des Fortbildungsbedarfs in Kapitel 1, vgl. Ford et al., 2018). Bei Lehrkra fte-

fortbildungen sollten mo glichst der Schulkontext und die Arbeitsbedingungen beachtet werden, indem z. B. 

die Entwicklungsziele der Schule in der Fortbildung abgebildet (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2021) oder die zur 

Verfu gung stehenden bzw. begrenzten Ressourcen beru cksichtigt werden. Fo rderlich fu r den Lern- und 

Transfererfolg ist weiterhin, wenn … 

 

- es Unterstu tzung seitens der Vorgesetzten und Kolleg:innen gibt (Ford et al., 2018; Lipowsky & Rzejak, 

2021) und  

- das Arbeitsumfeld Anwendungsmo glichkeiten fu r die Fortbildungsinhalte bietet (Ford et al., 2018). Auch 

wenn das Arbeitsumfeld nur bedingt durch die Fortbildung beeinflussbar ist, kann die Anwendung des 

Gelernten in der Praxis z. B. durch Transferaufgaben gefo rdert werden. 

 

Kompetenzen der Fortbildner:innen 

Die professionelle Handlungskompetenz der Fortbildner:innen ist u. a. fu r die Gestaltung der Fortbildung ent-

scheidend (Bonnes et al., 2022). Fu r Lehrkra ftefortbildungen bedeutet dies, dass die Fortbildner:innen ideal-

erweise u ber eine entsprechende erwachsenenpa dagogische Qualifikation bzw. u ber die notwendigen Kom-

petenzen zur Durchfu hrung von Fortbildungen verfu gen. 

 

Fu r eine vertiefende Auseinandersetzung mit diesen Kompetenzen ist das GRETA-Kompetenzrahmenmodell 

zu empfehlen, das generische pa dagogische Handlungskompetenzen von erwachsenpa dagogisch Lehrenden 

beschreibt (Alberti et al., 2022). Im Folgenden sind die vier zentralen Kompetenzaspekte des GRETA-Modells 

aufgefu hrt, die sich in zwo lf Kompetenzbereiche und daru ber hinaus in 25 Kompetenzfacetten unterteilen 

lassen:  

 

- Fach- und feldspezifisches Wissen 

- Berufspraktisches Wissen und Ko nnen 

- Professionelle Werthaltungen und U berzeugungen  

- Professionelle Selbststeuerung  
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Eine interaktive Vero ffentlichung des GRETA-Modells bietet einen schnellen U berblick und knappe Zusam-

menfassungen der unterschiedlichen Kompetenzbereiche und -facetten. 

 

Gestaltung von Fortbildungen 

Im Folgenden sollen verschiedene Ansa tze aus der spezifischen Lehrkra ftefortbildungsforschung und der all-

gemeinen Fort- und Weiterbildungsforschung zusammengefu hrt werden. Hierfu r wird zuna chst ein Einblick 

in beide Bereiche gegeben. Anschließend werden zentrale Erkenntnisse zusammengefasst. 

 

Lehrkra ftefortbildungsforschung 
In der Forschung zu Lehrkra ftefortbildungen wird nicht nur untersucht, welche Fortbildungsprogramme fu r 

Lehrkra fte effektiv sind und damit das Lehren der Lehrkra fte verbessern, sondern auch, ob dadurch das Ler-

nen der Schu ler:innen optimiert wird (Sims et al., 2021). International viel Beachtung findet das Review von 

Desimone (2009), in dem fu nf zentrale Merkmale genannt werden, die in Zusammenhang mit effektiven Lehr-

kra ftefortbildungen gebracht werden: Inhaltlicher Fokus, Aktives Lernen, Koha renz, Dauer und Gemeinsames 

Teilnehmen an der Fortbildung. Diese wurden von Darling-Hammond et al. (2017) in Bezug auf aktives und 

kollaboratives Lernen weiter spezifiziert (s. auch Cordingley et al., 2015; Dunst et al., 2015).  

 

Es ist allerdings anzumerken, dass methodische Aspekte wie z. B. die Inklusionskriterien dieser Reviews bzw. 

Meta-Analysen kritisch diskutiert werden. So vermuten Sims und Fletcher-Wood (2021), dass einzelne der 

fu r gu ltig gehaltenen Merkmale nicht in kausalem Zusammenhang mit dem Erfolg von Lehrkra ftefortbildun-

gen stehen, und verweisen auf Reviews, die diese Merkmale nicht besta tigen. Z. B. stellte sich die Dauer in 

zwei Meta-Analysen als nicht in Zusammenhang stehend mit der Leistung der Schu ler:innen heraus (Basma 

& Savage, 2017; Kraft et al., 2018). Laut Sims und Fletcher-Wood (2021) ko nnte eher wiederholtes U ben als 

die Dauer einer Fortbildung per se entscheidend fu r den Fortbildungserfolg sein (vgl. auch Kahmann et al., 

2022). Vor diesem Hintergrund fu hrten Sims et al. (2021) ein systematisches Review und eine Meta-Analyse 

zur Wirksamkeit von Lehrkra ftefortbildungen basierend auf 104 Studien mit experimentellem Design durch 

(Inklusion nur von randomisierten kontrollierten Studien, RCTs). Dabei identifizierten sie 14 Mechanismen 

als Komponenten von Fortbildungen, fu r die es kausale Evidenz fu r verbessertes Lehren und Lernen gibt. 

Kausalita t wird von den Autor:innen angenommen, wenn es sich um fundamentale Motivations- und Lern-

mechanismen handelt, die u ber verschiedene Kontexte hinweg – und nicht nur innerhalb von Lehrkra ftefort-

bildungen – eine nachweisbare Wirkung (ermittelt in Studien mit experimentellem Design) auf Wissen, Mo-

tivation oder Verhalten haben (Sims et al., 2021). 

 

Allgemeine Fort- und Weiterbildungsforschung 
Auch in der allgemeinen Fort- und Weiterbildungsforschung wird seit einigen Jahrzehnten intensiv an der 

Frage geforscht, wie die Qualita t und Effektivita t beruflicher Fortbildung gesteigert werden ko nnen (Kraiger 

& Ford, 2021). Ein Aspekt davon ist das Herausarbeiten effektiver Gestaltungsprinzipien von Fort- und Wei-

terbildungen. Der Beitrag von Kraiger und Ford (2021) gibt einen U berblick u ber umsetzbare und empirisch 

gestu tzte Merkmale mit Evidenz aus Meta-Analysen und Literaturreviews. Nennenswert sind hier daru ber 

hinaus z. B. die U bersichtsarbeiten bzw. Reviews von Burke & Hutchins (2007), Ford et al. (2018) und Salas 

et al. (2012) sowie die Meta-Analysen von Arthur et al. (2003) und Blume et al. (2010). 

 
Gestaltungsmerkmale von Fortbildungen 
In der folgenden U bersicht werden die Gestaltungsmerkmale, die bei Kraiger und Ford (2021) und bei Sims 

et al. (2021) genannt werden, zu fu nf zentralen Aspekten zusammengefu hrt: Aufbereitung des Inhalts, Unter-

stu tzung der Teilnehmenden in ihrem Lernen, nachhaltiges Lernen fo rdern, Gelerntes u ben und anwenden 

sowie transfervorbereitende und -unterstu tzende Maßnahmen. 

https://www.greta-die.de/webpages/greta-interaktiv
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Da sich einige der Aspekte auch in einem ku rzlich entwickelten Instrument zur Erfassung der Prozessqualita t 

von Lehrkra ftefortbildungen (IMPRESS) von Rzejak et al. (2023) wiederfinden, wird in der folgenden U ber-

sicht an den entsprechenden Stellen zusa tzlich auf dieses verwiesen. Das Instrument, das die Qualita t von 

Lehrkra ftefortbildungen auf der Ebene der Lehr-Lern-Prozesse erfassen soll, ist in drei zentrale Qualita tsbe-

reiche (fachliche Unterstu tzung und inhaltliche Anregung, emotional-motivationale Unterstu tzung sowie Or-

ganisation und Koha renz) mit insgesamt zehn Dimensionen strukturiert (s. Abbildung 1, S. 8 fu r die Struktur 

der Dimensionen; fu r weitere Details der Dimensionen s. die Item-Batterie des Instruments).  

 

Die folgende Synthese versucht, die genannten Ansa tze und Quellen bestmo glich zusammenzufassen, bein-

haltet dabei aber zwangsla ufig eine gewisse Reduktion, sodass fu r eine vertiefte Auseinandersetzung die ent-

sprechende Literatur empfohlen wird. 

 

1. Aufbereitung des Inhalts 

Der Inhalt sollte so aufbereitet sein, dass er bedeutsam und hilfreich fu r die Lernenden ist, die 

Lernziele klar sind und eine Verbindung zur eigenen Arbeit hergestellt werden kann (Kraiger & 

Ford, 2021;  s. auch die Dimensionen Strukturierung und Inhaltliche Klarheit bei Rzejak et al., 2023). 

Neue Informationen sollten so aufbereitet werden, dass die kognitive Beanspruchung mo glichst 

gering ist und das Abspeichern gefo rdert wird (Sims et al., 2021). Außerdem sollte die La nge der 

Pra sentations- und Arbeitsphasen angemessen gewa hlt werden und mo glichst kein Leerlauf 

entstehen (Rzejak et al., 2023). Unterstu tzende Prinzipien dabei sind: 

a. Advanced Organizer (Kraiger & Ford, 2021) – im Voraus gegebene visuelle oder mu ndliche 

Lern- und Orientierungshilfe: Einfu hrendes Material kann vor der Fortbildung zur 

Verfu gung gestellt werden, das den Kursteilnehmenden eine Struktur (oder auch U bersicht, 

Beispiele, Zusammenha nge) u ber das zu Lernende gibt. 

Umsetzungsbeispiele: 

i. Ein kurzes Video zeigen, das der Fortbildung vorausgeht und das Verhalten zeigt, 

das erlernt werden soll (Kraiger & Ford, 2021). 

ii. Hinweise in Form schriftlicher U bersichten, Diagramme oder Concept Maps 

geben (Kraiger & Ford, 2021). 

iii. Merkspru che oder Eselsbru cken anbieten (Kraiger & Ford, 2021).  

iv. Ziele der Veranstaltung kla ren und den Ablauf transparent machen (Rzejak et al., 

2023). 

b. Koha renz (Kraiger & Ford, 2021): Sicherstellen, dass die wesentlich zu lernenden Ideen gut 

erfassbar dargestellt sind. 

Umsetzungsbeispiele:  

i. Nicht relevante Fakten aus dem Kursmaterial entfernen (Kraiger & Ford, 2021). 

ii. Kursmaterial so gestalten, dass die Hauptpunkte gut und einfach zu erfassen 

sind (Kraiger & Ford, 2021). 

iii. Zeitlich und inhaltlich unterscheidbare Abschnitte bzw. Phasen der 

Veranstaltung planen (Rzejak et al., 2023). 

iv. Klare Anweisungen geben und die zu lernenden Konzepte vollumfa nglich 

erkla ren (Sims et al., 2021). 

c. Kontiguita t (Kraiger & Ford, 2021): Inhaltlich zusammenha ngendes Wissen zeitlich und 

ra umlich nah zueinander pra sentieren.  

Umsetzungsbeispiele: 

i. Inhalte erkla ren, sobald sie dargestellt werden (Kraiger & Ford, 2021). 
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ii. Pra sentationstexte nah zu den entsprechenden Illustrationen positionieren 

(Kraiger & Ford, 2021). 

d. Abwechslungsreiche Pra sentation und mehrere Beispiele verwenden (Sims et al., 2021); vgl. 

auch Qualität der Präsentation (Rzejak et al., 2023): Hierzu za hlen z. B. eine motivierende 

Verbalisierung, eine lebendige Pra sentation der Inhalte sowie eine sinnvolle Nutzung von 

Medien. 

e. Glaubhafte Quellen heranziehen (Sims et al., 2021): Basierend auf der Annahme, dass 

vollsta ndige Argumente und explizite Rechtfertigungen u berzeugender sind, als keinerlei 

Aufkla rung u ber die Gru nde fu r oder gegen ein Verhalten zu geben, sollten entsprechende 

Verweise eingebaut werden (vgl. auch Wissenschaftsbezug bei Rzejak et al., 2023). 

f. Modelling: Ein beobachtbares Beispiel des zu lernenden Verhaltens zur Verfu gung stellen, 

damit dieses imitiert oder angestrebt werden kann (Sims et al., 2021). 

Umsetzungsbeispiele:  

i. Zu lernendes Verhalten direkt in der Fortbildung demonstrieren (Sims et al., 

2021). 

ii. Zu lernendes Verhalten vermittelt durch Videos oder Bilder zeigen (Sims et al., 

2021). 

 

 

 

2. Unterstützung der Teilnehmenden in ihrem Lernen 

a. Scaffolding (Kraiger & Ford, 2021): Dynamische Anpassung der Anleitungen und 

Hilfestellungen zur Unterstu tzung des Lernprozesses.  

Umsetzungsbeispiele: 

i. Mit einfachen Aufgaben beginnen und dann die Aufgabenkomplexita t erho hen (Kraiger 

& Ford, 2021). 

ii. Zu Beginn vermehrt Expertenratschla ge und Anleitungen geben und im Laufe der 

Fortbildung reduzieren (Kraiger & Ford, 2021).  

iii. Die Bedarfe der Lernenden antizipieren und angemessene 

Unterstu tzungsmechanismen in die Anleitung integrieren (Kraiger & Ford, 2021). 

iv. Angemessene Zeitrahmen fu r die Bewa ltigung von Aufgaben wa hlen und das 

Schwierigkeitsniveau innerhalb der Fortbildung entsprechend der Bewa ltigung 

fru herer Phasen anpassen. Liegen die Leistungen der Teilnehmenden unterhalb der 

Erwartungen, sollte die Aufgabenschwierigkeit verringert werden, andernfalls sollte sie 

erho ht werden (s. Adaptive Difficulty bei Kraiger & Ford, 2021). 

b. Lernende in Bezug auf ihr eigenes Lernen einbeziehen und aktiv einbinden – z. B. durch das 

Erfragen von Erkla rungen, eigenen Beispielen, Umformulierungen oder auch die Evaluierung 

des eigenen Lernprozesses (Kraiger & Ford, 2021; s. auch die Dimension Kognitive Aktivierung 

bei Rzejak et al., 2023; s. auch Self-Monitoring bei Sims et al., 2021). 

c. Zielsetzung (Sims et al., 2021): Ziele setzen oder gemeinsam vereinbaren, die sich auf konkrete 

zu erreichende Verhaltensweisen beziehen. Die Annahme hierbei ist, dass die 

Wahrscheinlichkeit fu r gewu nschte Verhaltensvera nderungen steigt, wenn die Ziele den 

Teilnehmenden bewusst gemacht werden, spezifisch, aber auch ausreichend herausfordernd 

sind (s. außerdem Action Planning bei Sims et al., 2021). 
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d. Feedback und Feedforward (Kraiger & Ford, 2021, Sims et al., 2021): Ru ckmeldung zu 

vergangenem Handeln und Vera nderungsmo glichkeiten fu r die Zukunft aufzeigen. 

Umsetzungsbeispiel: Fehlerhafte Ausfu hrungen identifizieren und korrigieren sowie fehlende 

Informationen identifizieren und bereitstellen (Kraiger & Ford, 2021). 

e. Loben (Sims et al., 2021); vgl. auch Fortbildungsklima und Interaktionsqualita t (Rzejak et al., 

2023): Teilnehmende verbal und/oder nonverbal loben, falls sie sich bemu hen, die zu 

lernenden Verhaltensweisen zu u ben.  

  
 

 

 

3. Nachhaltiges Lernen fördern 

a. Generative Lernstrategien fo rdern (Kraiger & Ford, 2021): Teilnehmenden dabei helfen, neues 

Wissen zu integrieren und flexibel in anderen Situationen anwenden zu ko nnen, indem 

Verbindungen zwischen bereits vorhandenem und neuem Wissen geschaffen werden.  

Umsetzungsbeispiele: 

i. Nach einem Input die Teilnehmenden dazu auffordern, ein eigenes Beispiel zu 

generieren oder das Gelernte in einer realen Situation anzuwenden (Kraiger & Ford, 

2021). 

ii. Die Lernenden das Gelernte anderen erkla ren oder demonstrieren lassen (Kraiger & 

Ford, 2021). 

b. Testing Effect – Abruf von Gelerntem (Kraiger & Ford, 2021, Sims et al., 2021): Teilnehmende 

Informationen zur Konsolidierung im Langzeitgeda chtnis abrufen lassen. 

Umsetzungsbeispiele:  

i. Ha ufiges, wiederholtes Testen von Erlerntem wa hrend der Fortbildung (Kraiger & Ford, 

2021). 

ii. Fru here Themen einer Fortbildung spa ter in der Fortbildung wieder aufgreifen (Sims et 

al., 2021). 

iii. Zusammenfassende Aufgaben fu r die Lernenden erstellen, in denen sie auf das Erlernte 

zuru ckgreifen mu ssen (Sims et al., 2021). 

c. Prompting – Hinweise und Aufforderungen zur Ausu bung des zu lernenden Verhaltens geben 

(Kraiger & Ford, 2021, Sims et al., 2021).  

Umsetzungsbeispiele: 

i. Das zu lernende Verhalten auch in Situationen u ben, in denen es nicht unbedingt 

erforderlich ist, um es zur Gewohnheit zu machen (Sims et al., 2021). 

ii. Auslo ser (Stimuli) benennen oder festlegen, die das zu lernende Verhalten im u blichen 

Arbeitskontext auslo sen. Die Auslo ser ko nnen physische, soziale oder auch interne  

(z. B. emotionale) Faktoren sein (vgl. Prompts/cues bzw. Action planning bei Sims et al., 

2021).  

d. Die Lernenden sollten wissen, ob Antworten auf Fragen/Problemstellungen richtig oder falsch 

sind und was die richtigen Antworten sind (Kraiger & Ford, 2021). 

Umsetzungsbeispiel: Den Lernenden ermo glichen, in einer Lern-App nur voranzukommen, 

sofern sie wissen, was die richtige Antwort ist (s. Knowledge of Results bei Kraiger & Ford, 

2021). 
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4. Gelerntes üben und anwenden 

a. Variabilita t in der Anwendung (Kraiger & Ford, 2021): Sicherstellen, dass Teilnehmende die 

Mo glichkeit haben, das Erlernte in verschiedenen Aufgaben, Situationen oder in 

unterschiedlichen Personenkonstellationen anzuwenden (vgl. auch Rehearsal bei Sims et al., 

2021).  

Umsetzungsbeispiele:  

i. Softwareprogramme wechseln, um die gleiche Aufgabe auszufu hren (Kraiger & Ford, 

2021). 

ii. Zufa llig Aufgaben zuteilen (Kraiger & Ford, 2021). 

b. Anwendungsmo glichkeiten zeitlich verteilen, sodass sie nicht zu nah beieinander liegen 

(Kraiger & Ford, 2021). 

c. Die Praxisrealita t so genau wie mo glich in Bezug auf das betriebliche System, die vorhandene 

Ausstattung und das Umfeld nachstellen (s. Identical Elements bei Kraiger & Ford, 2021). 

Umsetzungsbeispiele:  

i. Arbeitsrelevante Aufgaben mit Ereignissen stellen, deren Abfolge realistisch ist  

(Kraiger & Ford, 2021). 

ii. Die Lernenden in Situationen versetzen, die in Bezug auf Zeitdruck und 

Herausforderungen vergleichbar sind mit einer Ausfu hrung im Berufsalltag (Kraiger & 

Ford, 2021). 

iii. Sollte das zu erlernende Verhalten kollaborative Elemente im Berufsalltag beinhalten, 

sollten diese auch in den Aufgaben in der Fortbildung eingebaut/nachgestellt werden 

(Kraiger & Ford, 2021). 

d. Kontinuierliches U ben, sobald ein bestimmtes Level von Ko nnen erreicht ist (Kraiger & Ford, 

2021; vgl. auch Context-specific Repetition bei Sims et al., 2021). 

Umsetzungsbeispiele: 

i. Das Verhalten im gleichen Kontext wiederholt einu ben, sodass der Kontext das 

Verhalten automatisch auslo st (Sims et al., 2021).  

ii. Auffrischungsfortbildung anbieten (Kraiger & Ford, 2021). 
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5. Transfervorbereitende und -unterstützende Maßnahmen anbieten 

a. Relevanz der Fortbildungsveranstaltung fu r den Berufsalltag gewa hrleisten (Rzejak et al., 2023).  

Umsetzungsbeispiele: 

i. Die berufliche Praxis durch das Aufgreifen von Praxisbeispielen oder Erfahrungen 

beru cksichtigen (Relevanz bei Rzejak et al., 2023). 

ii. Materialien, Methoden oder Medien einsetzen, die auch in der Praxis genutzt werden 

ko nnen (Relevanz bei Rzejak et al., 2023). 

iii. Die Fortbildungsergebnisse dokumentieren (Nachhaltigkeit bei Rzejak et al., 2023).  

iv. Auf weiterfu hrende Materialien hinweisen (Nachhaltigkeit bei Rzejak et al., 2023). 

b. Praxisnahe und soziale Unterstu tzung z. B. durch Peers (Sims et al., 2021). Dies ko nnte z. B. 

durch Netzwerke oder Lerngemeinschaften ermo glicht werden, die u ber die eigentliche 

Fortbildung hinausgehen (Nachhaltigkeit bei Rzejak et al., 2023). 

  
 

Eine Empfehlung fu r eine vertiefende Auseinandersetzung mit Merkmalen von Fortbildungen gerade im Kon-

text von Schullehrkra ftefortbildungen bildet der praxisorientierte und forschungsgestu tzte Leitfaden von Li-

powsky und Rzejak (2021). Hier werden zehn verschiedene Merkmale vorgestellt (fu nf inhaltliche und fu nf, 

die die Gestaltung und Struktur betreffen) und jeweils exemplarische Vorschla ge zur Umsetzung in Fortbil-

dungen gegeben. Dabei werden die aufgefu hrten Aspekte unter Beru cksichtigung der Erfordernisse betrach-

tet, die das Fortbilden von Lehrkra ften im Speziellen mit sich bringt. So werden u. a. die Tiefenstruktur des 

Unterrichts, die Lernstrategien der Schu ler:innen sowie die Zusammenha nge zwischen dem Handeln von 

Lehrkra ften und dem Lernen von Schu ler:innen als zentrale inhaltliche Aspekte von Lehrkra ftefortbildungen 

genannt. Diese Themen sind eng verwoben mit dem Wirksamkeitserleben und der Motivation von Lehrkra f-

ten und weisen einen hohen Praxisbezug auf, der die Relevanz und den Nutzen der Fortbildungen fu r die 

Lehrkra fte steigert. Außerdem wird empfohlen, inhaltlich in die Tiefe zu gehen, d. h. eine fachlich und inhalt-

lich fokussierte Fortbildung anzubieten, da hierbei das Wissen u ber die Lernprozesse von Schu ler:innen gut 

weiterentwickelt werden kann. 

 

Abschließend ist anzumerken, dass es nicht der Anspruch sein muss, alle der genannten Prinzipien in einer 

Fortbildung umzusetzen. Zwar berichten Sims et al. (2021) in ihrer Meta-Analyse einen signifikanten 

positiven Zusammenhang zwischen der Anzahl der von ihnen betrachteten Gestaltungsprinzipien in einer 

Fortbildung und der Leistung der Schu ler:innen, allerdings liefert eine weitere Analyse Hinweise darauf, dass 

es vermutlich entscheidender ist, die Mechanismen in Bezug auf ihr sogenanntes IGTP-Framework 

auszubalancieren. IGTP bezieht sich dabei auf die folgenden Punkte: Insight (I), Goal (G), Technique (T) und 

Practice (P). Demnach sind Fortbildungen, die mindestens ein Gestaltungsmerkmal in jedem der IGTP-

Aspekte aufweisen, effektiver als unausgeglichene Fortbildungen, die nur drei oder weniger der IGTP-Aspekte 

adressieren. Ein guter Ansatz ist es somit, durch die Auswahl der Mechanismen sicherzustellen, dass mit 

ihnen neue Erkenntnisse gewonnen werden (Insight), dass die Motivation zu zielgerichtetem Verhalten und 

zur Umsetzung der neu erlernten Erkenntnisse ausgelo st wird (Goal), dass unterschiedliche Techniken 

erlernt und entwickelt werden, um die Erkenntnisse umzusetzen (Technique) und dass dies ausreichend 

erprobt wird (Practice). 
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Strukturierung der Fortbildung in Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen 
Es bietet sich an, eine Fortbildung in Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen zu unterteilen (Lipowsky 

& Rzejak, 2021), da durch die Erga nzung einer Inputphase mit Erprobungs- und Reflexionsphasen potenziell 

Ra ume entstehen, in denen wichtige Aspekte qualitativ hochwertiger Fortbildungen wie z. B. das Anbieten 

von Gelegenheiten zum U ben oder kognitive Aktivierung integriert werden ko nnen.  

 

Im Folgenden werden die drei Phasen dargestellt, erga nzt durch die Zeitra ume der Vor- und Nachbereitung 

sowie durch Aspekte, die für den gesamten Fortbildungsverlauf gelten. Die oben aufgefu hrten Prinzipien 

und Merkmale qualitativ hochwertiger Fortbildungen werden den einzelnen Phasen mit mo glichen 

Umsetzungsbeispielen zugeordnet. In Klammern wird jeweils auf die oben detaillierter beschriebenen 

Gestaltungsprinzipien verwiesen. Zur vertieften Auseinandersetzung wird die Lektu re der in diesem Kapitel 

zitierten Handreichungen, Instrumente, Empfehlungen und wissenschaftlichen Literatur empfohlen. 

 

Vor bzw. zu Beginn der Fortbildung 

 

• Advanced Organizer (z. B. einfu hrendes Material vor der Fortbildung zur Verfu gung stellen; 1.a) 

• Lernziele der Veranstaltung kla ren oder gemeinsam erarbeiten und den Ablauf transparent machen 

(1.a.iv. und 2.c) 

 

Inputphase  

 

 

• Aufbereitung des Inhalts 

o Koha renz (1.b) 

o Kontiguita t (1.c) 

o Abwechslungsreiche Pra sentation (1.d) 

o Mehrere Beispiele zur Verfu gung stellen (1.d) 

o Inhalte mit Quellen stu tzen (1.e) 

o Zu imitierendes oder anzustrebendes Verhalten zur Beobachtung zur Verfu gung stellen (1.f) 

• Unterstu tzung der Teilnehmenden in ihrem Lernen durch kognitive Aktivierung (z. B. Teilnehmende 

eigene Beispiele generieren oder das Erlernte erkla ren lassen; 2.b) 

• Nachhaltiges Lernen fo rdern 

o Verbindungen zwischen bereits vorhandenem und neuem Wissen und Ko nnen schaffen (3.a) 

o Ha ufiges/wiederholtes Abfragen von Informationen zur Konsolidierung im Langzeitgeda chtnis 

(3.b) 

o Auslo ser benennen/festlegen, die das zu lernende Verhalten im u blichen Arbeitskontext auslo sen 

(3.c.ii) 

• Die berufliche Praxis durch das Aufgreifen von Praxisbeispielen oder Erfahrungen beru cksichtigen 

(5.a.i) 
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Erprobungsphase 

 

• Nachhaltiges Lernen fo rdern 

o Die Lernenden das Gelernte anderen demonstrieren lassen (3.b.ii) 

o Auch in Situationen, in denen das Verhalten nicht notwendig ist, soll es ausgefu hrt werden, um es 

zur Gewohnheit zu machen (3.c.i) 

• Gelerntes u ben und anwenden 

o Variabilita t in der Anwendung (4.a) 

o Anwendungsmo glichkeiten zeitlich verteilen (4.b) 

o Die Praxisrealita t bestmo glich nachstellen (4.c) 

o Kontinuierliches U ben (4.d)  

• Dynamische Anpassungen der Anleitungen und Hilfestellungen  

o Mit einfachen Aufgaben beginnen und die Komplexita t steigern (2.a.i) 

o Hilfestellungen und Anleitungen mit der Zeit reduzieren (2.a.ii)  

o Bedarfe der Lernenden antizipieren und entsprechende Unterstu tzungsmechanismen in die 

Anleitung integrieren (2.a.iii) 

o Angemessene Zeitra ume fu r die Bewa ltigung von Aufgaben wa hlen (2.a.iv) 

• Weitere Unterstu tzung der Teilnehmenden in ihrem Lernen durch 

o Feedback und Feedforward (2.d) 

o Loben (2.e) 

• Materialien, Methoden oder Medien einsetzen, die auch in der Praxis genutzt werden ko nnen (5.a.ii) 

 

Reflexionsphase 

 

• Unterstu tzung der Teilnehmenden in ihrem Lernen durch 

o Feedback und Feedforward (2.d) 

o Loben (2.e) 

• Nachhaltiges Lernen fo rdern: 

o Die Lernenden das Gelernte anderen Teilnehmenden erkla ren lassen (3.a.ii) 

o U berpru fen, ob Lernende wissen, was die richtigen Antworten auf Fragen und Problemstellungen 

sind (3.d) 
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Nach der Fortbildung  

 

• Transfervorbereitende Maßnahmen: 

o Materialien, Methoden oder Medien einsetzen, die auch in der Praxis genutzt werden ko nnen 

(5.a.ii) 

o Dokumentation der Fortbildungsergebnisse (5.a.iii) 

o Weiterfu hrende Materialien zur Verfu gung stellen oder Hinweise darauf geben (5.a.iv) 

• Unterstu tzung durch Peers: Das Bilden von Netzwerken und Lerngemeinschaften fo rdern oder anregen 

(5.b) 

• Gelerntes weiterhin u ben und anwenden: 

o Kontinuierliches U ben anregen (4.d) 

o Auffrischungsfortbildung anbieten (4.d.ii) 

 

Gültig für den gesamten Fortbildungsverlauf 

 

• Produktive Zeitnutzung (1)  

• Motivierende Verbalisierung und lebendige Pra sentationen (1.d) 

• Wertscha tzendes Fortbildungsklima und konstruktive Interaktionsqualita t (2.e) 

Vor der 
Fortbildung

Inputphase Erprobungsphase Reflexionsphase
Nach der 

Fortbildung

Vor der 
Fortbildung

Inputphase Erprobungsphase Reflexionsphase
Nach der 

Fortbildung
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Leifragen zu den Erfolgsfaktoren für den Lernerfolg/Transfer 

— Wurden die Merkmale der Teilnehmenden bei der Konzeption der 

Fortbildung beru cksichtigt? 
— Wurde das Arbeitsumfeld der Teilnehmenden bei der Konzeption der 

Fortbildung beru cksichtigt? 

— Wird die Fortbildung von entsprechend qualifizierten Fortbildner:innen 

durchgefu hrt? 

— Wurde die Fortbildung unter Beru cksichtigung der empfohlenen 

Gestaltungsmerkmale konzipiert? 

o Wurde der Inhalt lernfo rderlich aufbereitet? 

o Werden die Teilnehmenden durch entsprechende Methoden in 

ihrem Lernen unterstu tzt? 

o Wird nachhaltiges Lernen gefo rdert, um den Transfer in die 

Unterrichtspraxis zu ermo glichen? 

o Gibt es die Mo glichkeit, das Gelernte zu u ben bzw. direkt 

anzuwenden? 

o Gibt es weitere transfervorbereitende und unterstu tzende 

Maßnahmen? 

— Wie werden Input-, Erprobungs- und Reflexionsphase umgesetzt? 
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5. Fortbildungsorganisation und  
-umsetzung 
Fortbildungsformat 

Die Wahl des Fortbildungsformats ist nicht nur eine organisatorische, sondern vor allem auch eine didakti-

sche Entscheidung, die wiederum in Abha ngigkeit der Inhalte zu denken ist, welche sich u. a. durch die zuvor 

zu formulierenden Lernziele ableiten lassen. Je nach Lernziel und den daraus abgeleiteten Inhalten ergeben 

sich unterschiedliche didaktische Ansa tze und Anforderungen, die die Wahl des Fortbildungsformats beein-

flussen. Mo gliche Formate sind:  

 

- Pra senz 

- Online (synchron) 

- Blended Learning (Verzahnung von Pra senz- und E-Learning-Elementen) 

- Selbstlerneinheiten oder -kurse (asynchron) 

 

Da die einzelnen Formate unterschiedlich stark von den zu schulenden Lehrkra ften pra feriert sein ko nnen, 

sollte dieser Aspekt idealerweise bei der Erhebung des Fortbildungsbedarfs abgefragt werden. Schulze-Vor-

berg et al. (2021) zeigen z. B. in ihrer Untersuchung, dass die dort befragten Lehrkra fte ausschließlich online 

stattfindende Veranstaltungen am wenigsten attraktiv fanden. Allerdings wurde die Studie vor bzw. zu Beginn 

der Covid-19-Pandemie durchgefu hrt. Es besteht daher die Mo glichkeit, dass sich seit der Pandemie durch 

die vermehrte Erfahrung mit Online-Angeboten und die zunehmende Professionalisierung von Online-Lern-

angeboten die Pra ferenzen hierzu vera ndert haben. 

 

Ein weiterer Aspekt ist die Wirksamkeit der unterschiedlichen Lehr-Lern-Formate. In einem systematischen 

Review von 44 Meta-Analysen zur Effektivita t hochschulischer Lehrformate zeigten sich reine Pra senz- und 

Online-Formate a hnlich effektiv. Gemischte Formate (neben Blended Learning auch Flipped Classroom) wie-

sen in ihrer Effektivita t hingegen einen Vorteil gegenu ber der Pra senzlehre auf – mit allerdings eher kleiner 

Effektsta rke (Mayweg et al., 2023).4 Die Autorinnen schließen daraus, dass weniger die Formate an sich ent-

scheidend fu r gute Hochschullehre sind, sondern vielmehr die Gestaltungsmerkmale. Es braucht also einen 

didaktisch-begru ndeten Einsatz von Technologie, um aktives Lernen bestmo glich zu fo rdern (Eder et al., 

2023; Mayweg et al., 2023). Fu r eine Diskussion des Forschungsstands in der Trainingsliteratur zur Effektivi-

ta t synthetischer Lernumgebungen – also z. B. Simulationen, Virtual Reality, Augmented Reality s. Kraiger und 

Ford (2021).  

 

In Bezug auf selbstgesteuertes Lernen – z. B. im Kontext von asynchronen Selbstlerneinheiten – merken Kra-

iger und Ford (2021) an, dass hier die Effektivita t davon abha ngig ist, wie gut die Lernenden darin sind, ihr 

eigenes Lernen zu planen und durchzufu hren. Sie verweisen auf Studien, die darauf hindeuten, dass Lernende 

teilweise falsche Selbsteinscha tzungen haben und weniger effektive Lernstrategien anwenden. Auch hier be-

darf es einer bedachten Auswahl der Gestaltungsprinzipien der Lernumgebungen (s. Landers & Reddock, 

2017, fu r ein neundimensionales Framework zur Kontrolle bei selbstgesteuertem Lernen).  

 

 

 

 
4 Aufgrund fehlender U bersichtsstudien aus dem Fortbildungsbereich wird hier auf Forschung aus dem Bereich der Hochschulbildung 

zuru ckgegriffen.  
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Fortbildungsdauer 

Die Fortbildungsdauer ist wie zuvor ausgefu hrt ein empirisch nicht eindeutig nachgewiesenes Kriterium fu r 

die Effektivita t von Fortbildungen. Unabha ngig von der Dauer scheint es vor allem wichtig zu sein, neben 

Elementen der Vermittlung auch Elemente der Erarbeitung, der Erprobung, des Feedbacks und der Reflexion 

in die Fortbildung einzubetten (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2021). Wie beim Format kann die Pra ferenz der zu 

schulenden Lehrkra ftegruppe in Bezug auf die Fortbildungsdauer und die mo glichen zeitlichen Fenster (Ta-

geszeit, Wochentag, Rhythmus, Ferien vs. Schulbetrieb) beru cksichtigt und in der Bedarfsanalyse erfragt wer-

den. Zu bisherigen Erhebungen hierzu siehe z. B. Schulze-Vorberg et al. (2021) sowie Richter und Richter 

(2020).  

 
Im Zusammenhang mit der Fortbildungsdauer stellt sich zudem die Frage, ob die Fortbildung zeitlich zusam-

menha ngend durchgefu hrt oder ob eine modulare Fortbildung angeboten werden soll, bei der die einzelnen 

Lerneinheiten im zeitlichen Abstand erfolgen. Die Fort- und Weiterbildungsforschung konnte zeigen, dass die 

sogenannte Spaced Practice der Massed Practice i. d. R. u berlegen ist (Ford & Baldwin, 2018; Kauffeld, 2016). 

So ermo glichen modulare Angebote, das Gelernte zwischen den Lerneinheiten bereits in der Praxis anzuwen-

den und/oder in der na chsten Lerneinheit wieder zu reflektieren. 

 

Fortbildungsorganisation 

Die Fortbildungsorganisation umfasst unterschiedliche Aufgabenbereiche des Teilnehmendenmanagements 

– u ber die ra umliche Organisation bis hin zur Durchfu hrung der Evaluation am Ende der Fortbildung. Die 

folgenden Fragen sollen dabei helfen, die unterschiedlichen organisatorischen Aspekte, die bei der Durchfu h-

rung einer Fortbildung beru cksichtigt werden sollten, im Blick zu behalten.  

 

 

 

 

 

 

 

Checkliste 

✓ Teilnehmende: Wer ist die Zielgruppe fu r die Fortbildung bzw. wer nimmt 

daran teil? Wurden die Bedarfe der Teilnehmenden erfragt und in der 

Gestaltung beru cksichtigt? (s. Merkmale der Teilnehmenden, Analyse des 

Fortbildungsbedarfs) 
✓ Management der Teilnehmenden: Wer u bernimmt das Management der 

Teilnehmenden (Anmeldung, Support etc.)? 

✓ Zeit: Wann findet die Fortbildung statt? Wer legt dies fest und auf Basis 

welcher Informationen? Welche Zeitra ume kommen fu r die Veranstaltung in 

Betracht? (s. Fortbildungsdauer, Analyse des Fortbildungsbedarfs) 

✓ Raum: Welche Ra umlichkeiten bzw. Online-Plattformen ko nnen fu r die 

Durchfu hrung genutzt werden? Sind die Ra umlichkeiten gebucht bzw. die 

Lizenzen verfu gbar? (s. Fortbildungsformat, Analyse des 

Fortbildungsbedarfs) 
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Leifragen zur Fortbildungsorganisation und -umsetzung 

— Welches Fortbildungsformat bietet sich fu r die Zielgruppe und fu r die 

Erreichung der Fortbildungsziele an? 
— Wie umfangreich soll die Fortbildung zeitlich sein? 

— Wurden alle wichtigen Aspekte der Fortbildungsorganisation bedacht (s. 

Checkliste)? 

✓ Werbung: Wie soll die Fortbildung beworben werden?  

Ein nicht zu vernachla ssigender Aspekt ist das Marketing rund um die 

Fortbildung. Hierbei geht es nicht nur darum, Interesse zu wecken. Es 

mu ssen auch die Relevanz und der Mehrwert der Fortbildung fu r die 

potenziellen Teilnehmenden deutlich werden. Fu r ein gutes Marketing 

mu ssen entsprechend angemessene Marketingkana le festgelegt werden. (s. 

Merkmale der Teilnehmenden, Analyse des Fortbildungsbedarfs) 

✓ Gestaltung: Ausgehend von der Festlegung der Lernziele (wie werden diese 

in der Fortbildung erreicht?) sind daru ber hinaus folgende Fragen zu kla ren: 

Wer u bernimmt die inhaltliche und didaktische Gestaltung der Fortbildung? 

Sind dabei methodisch-didaktische Gestaltungskriterien beru cksichtigt 

worden (s. Gestaltung von Fortbildungen)?  

✓ Fortbildner:in: Wer fu hrt die Fortbildung durch? Soll ein:e externe:r 

Fortbildner:in zum Einsatz kommen? U ber welche Qualifikationen und 

Kompetenzen verfu gt diese:r Fortbildner:in (s. Kompetenzen der 

Fortbildner:innen)? Welche Informationen mu ssen ihr oder ihm an die Hand 

gegeben werden; wie muss sie oder er sich einarbeiten? Ko nnen Honorare, 

Reise- und Unterkunftskosten gedeckt werden? 

✓ Evaluation: Wie wird evaluiert? Wer u bernimmt die organisatorische 

Planung und Durchfu hrung der Evaluation bzw. Begleitforschung? (s. 

Festlegung des Evaluationsvorgehens) 
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