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2.5 Fortbildungsformate unter
Wirksamkeitsaspekten:
Vom Nutzen einer Typologie

Dietlinde H. Vanier

1  Einfihrung

Die Wirksamkeit von Lehrer:innenfortbildung ist ein bildungspolitisches Postulat
und zugleich ein komplexes Phdnomen. Trotz zunehmender Forschungsaktivi-
taten wissen wir iiber manche Wirksamkeitsaspekte wenig. Meta-Analysen aus
dem anglo-amerikanischen Bereich zeigen zwar, dass Lehrkriftefortbildungen
unter suboptimalen Bedingungen einen geringen Einfluss auf das Unterrichts-
geschehen haben (Lipowsky & Rzejak 2021; Sims et al. 2023). Erkldrungen fiir
diese erniichternde Einschatzung ergeben sich beispielsweise aus den in Studien
berichteten Veranstaltungstypen. So ist fiir Baden-Wiirttemberg belegt, dass
tiber 70 % der Fortbildungen halb- oder eintagig und nicht seriell sind (Cramer/
Johannmeyer/Drahmann 2019, S. 43, Winter 2021, S. 62)1. Zu den Befunden
gehort auch, dass in {iber 80 % der Fortbildungen das dort erworbene Wissen
nur informell innerhalb des Kollegiums weitergegeben wird.

Angesichts des derzeitigen Erkenntnisstandes, wonach vor allem eine Ver-
schrankung von Input, Erprobung, Reflexion und Transfermoglichkeit, moglichst
mit gegenseitiger kollegialer Unterstiitzung (vgl. Darling-Hammond/Hyler/
Gardner 2017; Wahl 2020; Lipowsky/Rzejak 2021), nachhaltige Fortbildungs-
effekte erwarten ldsst, ist der geringe Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen
wenig {iberraschend. Die dominierenden Kurzangebote konnen zielerreichend
zum Herstellen eines aktuellen Wissensstandes sein, i. d. R. nicht aber zum Ver-
andern von Handlungsroutinen und Haltungen fithren und somit bis auf die
Schiilerebene reichen und Veridnderungspotenzial entfalten (Lipowsky 2009;
Wahl 2020). Ob Fortbildungen in diesem Sinne wirksam werden kénnen, hangt
nach Lipowsky maf3geblich von drei Faktoren ab:

1 Datengrundlage war der komplette Datensatz der Angebote der Landesakademien,
Regierungsprisidien und Schuldmter in Baden-Wiirttemberg im Schuljahr 2016/2017;
N =10.588.
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® von ihren strukturellen, prozessbezogenen und didaktischen Merkmalen,
® von kontextbezogenen Dimensionen (Fortbildungsumfeld)
¢ und von Merkmalen der Teilnehmer:innen (Lipowsky 2009, S. 346).

Fortbildungsformate und -typen betreffen vor allem den ersten der drei Fak-
toren. Unter Wirksambkeitsaspekten problematisch ist der Befund, dass Kurz-
formate von Lehrkriften hiufig bevorzugt werden (Richter et al. 2013).

Die Formen und Formate, in denen Lehrkréftefortbildung veranstaltet
wird, sind stark an institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen
gebunden. Von einer konsensfihigen Begriffskultur oder Standards bei der Er-
fassung, Erforschung oder Evaluation von Fortbildungsangeboten kann keine
Rede sein. In der diesem WeifSbuch vorangegangenen ,,Bestandsaufnahme®
(Daschner/Hanisch 2019) schliagt Schoof-Wetzig daher fiir seinen Uberblick iiber
Fortbildungsformate Dimensionen wie zeitlicher Umfang und Sequenzierung,
methodisch-didaktische Struktur, schulinterne und externe Veranstaltungs-
orte, inhaltliche Ausrichtung, soziale und mediale Dimension usw. vor (Schoof-
Wetzig 2019, S. 66 ff.). Damit lassen sich - trotz unterschiedlicher Erhebungs-
verfahren - Wirksamkeitsaspekte von Formaten rahmen. Zu den weitgehend
unbeleuchteten Aspekten gehort dagegen, wie beispielsweise Kurzformate oder
auch sequenzielle, modularisierte Formate genau gestaltet werden und welche
Wechselwirkungen sich daraus moglicherweise fiir ihre Wirksamkeit ergeben.
Ein Konsens tber ,.einen einheitlichen Satz von Qualitaitsmerkmalen fiir eine
effektive Fortbildung® ist bisher nicht vorhanden (Mulaimovic et al. 2024, S. 3).
Mulaimovic et al. legen daher ihrer Potsdamer Vergleichsstudie zur Wirksamkeit
von Online- und Prisenzangeboten hiufig genannte Aspekte wie ...

Klarheit und Struktur der Fortbildung,
kognitive Aktivierung,

kollegiale Kooperation und

Relevanz fiir die berufliche Praxis

Ll

... zu Grunde. Um es an dieser Stelle vorwegzunehmen: Die Studie bestétigt,
dass Online- und Prasenz-Lernende gleichwertige Ergebnisse erreichen, wenn
qualitativ gleichwertige Lernerfahrungen ermdglicht werden (Mulaimovic et
al. 2024, S. 4f.).

Um qualitativ gleichwertige und hochwertige Lernerfahrungen fiir die Teil-
nehmer:innen mit hoher Wahrscheinlichkeit zu erméglichen ist eine professio-
nelle Angebotskonzeption sowie ein zielfithrender Formateinsatz erforderlich.
Solche Aspekte konnen durch eine Formattypologie abgebildet und unterstiitzt
werden.

In der Zusammenschau ergibt sich aus den verschiedenen Forschungs-
ansitzen ein komplexes Anforderungsprofil fiir Fortbildungsformate bzw.
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Fortbildungstypen, das zugleich alltagstauglich bleiben muss. Die in diesem
Beitrag beschriebenen Typologien entsprechen diesen Anforderungen auf unter-
schiedliche Art und Weise. Sie verfolgen zudem verschiedene Zielvorstellungen.

Beispiel 1 aus dem Regierungsbezirk Koln bettet mehrteilige und langerfristige
Fortbildungsformate in einen spiralférmigen Qualitdtsentwicklungsprozess ein.
Gearbeitet wird ausschliefilich in und an diesem Langformat, in dem es in An-
lehnung an Wahl (2020) um das Veridndern von Haltungen und Handlungen
auf Schulebene mittels Fortbildung geht.

Beispiel 2 aus Niedersachsen beschreibt eine sechsstufige Fortbildungstypologie,
die in einem Forschungsvorhaben in Kooperation mit dem NLQ entstanden ist
und eine zielfithrende Angebotskonzeption sowie Angebotssteuerung landes-
weit unterstiitzt. Die Aspekte Wirksamkeit, Transparenz und Zielklarheit liegen
dieser Typologie zugrunde.

Beispiel 3 aus dem TransKiGs-Verbundprojekt beschreibt eine Typologie mit sie-
ben Formaten, die innerhalb dieses linderiibergreifenden Vorhabens die interne
wie externe Kommunikation und Kooperation unterstiitzen sollen. Wirksamkeit
stellt sich in der Potsdamer Typologie {iber das Erreichen von Projektzielen her.

Die drei hier beschriebenen Fokussierungen bzw. Typologien verweisen in ihrer
Verschiedenheit auf die Bandbreite einer zu fithrenden Formatdiskussion sowie
auf die Notwendigkeit formatbezogener Forschung.

2  Formen und Typologien von Fortbildung

Lehrkriftefortbildung findet traditionell in verschiedenen Formen statt. Schoof-
Wetzig (2019, S. 70£f.) unterscheidet grundlegend zwischen schulinterner und
schulexterner Fortbildung. Bei aller Unterschiedlichkeit der Regelungen in den
jeweiligen Bundeslandern wird mit ,,schulintern in der Regel eine das Kolle-
gium oder zumindest Teile davon ansprechende, meist eintégige Fortbildungsart
bezeichnet. Das Spektrum der schulinternen Formate ist aber viel grofier, da
in Schulen auch Workshops, Vortrige, Trainings usw. durchgefiithrt werden.
Bei der Konzeption und Durchfithrung von gréfleren bzw. komplexeren Ver-
anstaltungen werden die Schulen von Landesinstituten bzw. Schulaufsichts- oder
Beratungsinstitutionen unterstiitzt. Dariiber, was inhaltlich und konzeptionell
in den schulinternen Fortbildungen geschieht, gibt es wenig belastbare bzw. ver-
offentlichte Daten, von den in vielen Bundeslandern erhobenen Themenclustern
einmal abgesehen.
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Ahnlich verhilt es sich mit der schulexternen Lehrkriftefortbildung, aller-
dings liegen fiir diesen Bereich inzwischen einschligige Studien vor. Mit Blick
auf die diffuse Begriffskultur im Fortbildungsbereich schlidgt das Autorenteam
der ,,Bestandsaufnahme Lehrkraftefortbildung® (Daschner/Hanisch 2019) Di-
mensionen wie zeitlicher Umfang und Sequenzierung, methodisch-didaktische
Struktur, soziale und mediale Formen vor. Damit lassen sich - trotz unterschied-
licher Erhebungsverfahren - einige Strategien nachvollziehen und Typologien
entwickeln. Auf dem Fort- und Weiterbildungsmarkt finden sich zunehmend
»innovative Formate® wie Barcamp, Design Thinking o. &.

Der pandemiebedingte Digitalisierungsschub im deutschen Bildungssystem
hat die Formatdiskussion um weitere Begrifflichkeiten bereichert: synchrone
und asynchrone, digitale, hybride oder préasentische Formate und nach wie vor
das Blended Learning zur Kennzeichnung diverser Mischformen. Innerhalb
der digitalen Lernwelten ist wegen ihrer dynamischen Entwicklung die format-
bezogene Begriffsvielfalt noch auffilliger. Erklarvideos, Webinare und Video-
konferenzen werden héufiger als digitale Formate benannt, dazu gehoren aber
auch Online-Lehrginge oder Online-Selbstlernkurse.

Auch auf dem Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung fehlen klare Be-
grifflichkeiten: ,,In der Praxis der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigt sich ein
geringer Grad an Standardisierung der Formate unterhalb des weiterbildenden
Masters...“ ,,Die Diskussion zu Formaten wissenschaftlicher Weiterbildung als
Gestaltungsmerkmal in formaler Hinsicht war lange Zeit nachrangig gegeniiber
einer die Angebote pragenden Zielgruppen- und Bedarfsorientierung.“ (Christ-
mann 2019, S. 12). Auch in der betrieblichen Weiterbildung sucht man vergebens
nach konsensfihigen formatbezogenen Standards. Qualitative wie quantitative
Studien sind demnach erforderlich, um zu diskussionsfidhigen Typologien, Sys-
tematisierungen und Standards in der Fortbildung zu gelangen.

Als Ziel von Typologien wird gemeinhin die ordnende und gruppierende
Beschreibung einer Realitit anhand von (mehreren) Merkmalen bzw. von deren
Auspragung verstanden. Es geht also um einen Systematisierungsversuch. Typen
stellen in Anlehnung an Max Weber Instrumente dar, um die Komplexitét - in
unserem Fall von Fortbildungsangeboten - zu vereinfachen. Dies ermdglicht
zweckrationales Handeln im Fortbildungsalltag, aber auch Vergleiche in einer
quantitativen oder qualitativen Perspektive, Steuerungsprozesse und Theorie-
bildung. Schmidt-Hertha und Tippelt betrachten Typologien in forschungs-
methodischer Sicht als Produkte eines Gruppierungsprozesses und Typenbildung
als ,,Strategie der Informationsreduktion bei gleichzeitigem Wissensgewinn"
(2011, S. 29).

Die fiir diesen Beitrag ausgewéhlten Beispiele realisieren Typenbildung auf
sehr unterschiedliche Art. Es wurden nur publizierte, prézisierende und mit
wissenschaftlicher Beteiligung entstandene Ansitze als Good-Practice-Beispiele
einbezogen. Nicht gesondert aufgenommen wurden digitale Formate, da die
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didaktischen Grundstrukturen in digitalen, hybriden und présentischen Fort-
bildungsangeboten sehr dhnlich sind.

3  Formen wirksamkeitsorientierter Fortbildung

In Anlehnung an Studien zum lernwirksamen Unterricht gibt es eine breite,
empirisch unterlegte Diskussion iiber strukturelle und didaktisch-methodische
Merkmale wirksamer Fortbildung, die Format- und Typenfragen weitgehend un-
berticksichtigt lasst. Das ist jedoch nur eines der erwéahnten Probleme. So fithren
etwa Kurzzeitfortbildungen i.d. R. nicht zu substanziellen Veranderungen des
unterrichtlichen Handelns von Lehrkréften (Darling-Hammond/Hyler/Gard-
ner 2017), werden aber von diesen priferiert (Gob 2018, S. 39). Fortbildungs-
programme, die mindestens 100 Stunden beinhalten und sich {iber mindestens
ein halbes Jahr erstrecken, konnen dagegen laut Metaanalyse von Tinoca (2004)
einen (mittleren) Effekt auf den Lernerfolg von Schiiler:innen haben. Nach
Kennedy (2016) erhoht die Fortbildungsdauer vor allem dann die Wirksamkeit,
wenn konkrete Handlungsstrategien fokussiert werden und eine Auseinander-
setzung mit Tiefenstrukturen erfolgt. Bei engem fachlichem Fokus — wie z.B.
bei Fortbildungen zur Férderung der Lesekompetenz — kénnen allerdings auch
Fortbildungen unter 30 Stunden auf Schiilerebene wirksam werden (Basma/
Savage 2017).

Wissensaktualisierung und -erweiterung oder das kompetente Einsetzen
digitaler Tools im Unterricht lassen sich dagegen tiber digitale Selbstlernan-
gebote, Kurzfortbildungen, Erklarvideos o. &. realisieren (Meyer/Kleinknecht/
Richter 2023; Leidig 2019). Thre zunehmend digitale Ausfithrung schafft Zeit
und Raum fiir serielle Fortbildungsveranstaltungen. Diese bestehen inzwischen
héufiger aus Prisenz- und Online-Phasen und beinhalten eine Verschrinkung
von Input, Erprobung, Reflexion und Transfer. Sie finden in realen und virtuellen
Réumen statt und beinhalten das Potenzial zur Adaption und Innovation von
Handlungen und Haltungen.

Neben haufig auch von anderen Forscher:innen thematisierten Aspekten
wirksamer Fortbildung wie das Ausrichten an den Bedarfen der Teilnehmer:in-
nen, die Koharenz mit currricularen und rechtlichen Vorgaben, das Ankniipfen
an Vorwissen und Vorerfahrungen, erwahnt Desimone (2009) ausdriicklich
die Beliefs der Teilnehmenden. Dies ist ein insgesamt unterschétzter Aspekt.
Beliefs (Uberzeugungen, Einstellungen, subjektive Theorien und verwandte Kon-
strukte) fungieren als Filter zwischen Wissen und Handeln (Wahl 2020). Langer-
fristige und mehrteilige, verschrankte Fortbildungen beinhalten zumindest das
Potenzial, um tatséchlich von préaziseren und erweiterten Wissensstinden zu
veranderten Lehr-Lern-Handlungen zu gelangen.
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Ein anderes Problem wird in Studien zu situierten, hochkomplexen Fort-
bildungsformaten sichtbar. Sie erweisen sich als motivational giinstiger, weil
sie u.a. dem weit verbreiteten Wunsch nach unmittelbarem Praxiserleben ent-
sprechen. Fiir den Kompetenzerwerb von Lehrkriften erscheinen jedoch kons-
truiert-situative Formate, wie wir sie in Trainings oder beim Microteaching
vorfinden, giinstiger. Sie unterstiitzen eine tiefgreifende Auseinandersetzung
mit und das Einiiben von bestimmten Aspekten, sind komplexitatsreduziert
und transfererleichternd (Heinisch et al. 2018, S. 177). Zudem erhohen Coa-
ching und inhaltsbezogener kollegialer Austausch die Wirksamkeit von Fort-
bildungsangeboten (Desimone/Pak 2017; Darling-Hammond/Hyler/Gardner
2017). Aktives Lernen, Lernstrategien, Reflexion und Transfer kénnen dadurch
gefordert werden.

In der deutschen Fortbildungslandschaft gibt es viele Beispiele fiir didaktisch-
methodisch, konzeptionell und strukturell iberzeugende Fortbildungsangebote.
Allerdings fokussieren diese meist wenige Aspekte. Komplexe Konzeptionen und
Programme kommen i. d. R. mit Beteiligung von Wissenschaftler:innen zustande
und werden dann auch entsprechend evaluiert. Hier sind Umsteuerungsprozesse
seitens der Landesinstitute, Bezirksregierungen und weiterer Verantwortlicher
erforderlich. Die beabsichtigte Reform der Lehrkriftefortbildung in Nordrhein-
Westfalen (verkiindet am 17.4.2024) ist ein aktuelles Beispiel dafiir, dass ent-
sprechende Strategien als zielfithrend eingeschiatzt werden.

Durch die erweiterten digitalen Fortbildungsméglichkeiten haben sich zu-
dem die Fortbildungsportfolios der Landesinstitute etc. ausdifferenziert, ohne
dass forschungsbasierte Konzeptionslinien ihre Bedeutung verloren hitten. Diese
helfen dabei, in Zeiten abnehmender finanzieller und personeller Ressourcen
und gleichzeitig zunehmender Aufgabenspektren strategisch sinnvoll umzu-
steuern.

4 Fortbildungstypen und ihre Realisierung im Alltag

Gute Praxis (1): Kooperative Fortbildungskonzeption im
Regierungsbezirk Koin

Als Beispiel sei hier die kooperative Fortbildungskonzeption im Regierungs-
bezirk Koln erwéhnt (eine detaillierte Darstellung unter Steuerungsgesichts-
punkten findet sich im Kapitel ,Umsteuerung der Formate. Steuerungsansitze
fiir wirksame Fortbildung im Regierungsbezirk Kéln“ von Peter Gatzweiler
in diesem Band, S. 168ft.), die empirische Befunde u.a. von Darling-Ham-
mond/Hyler/Gardner, Lipowsky und Wahl als Basis fiir eine Neukonzeption
von Lehrkriftefortbildung genutzt hat und unter dem Begriff Fortbildung
nur noch lingerfristige, mehrteilige, verschrinkte Formate mit integrierten
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Erprobungs- und Reflexionsphasen akzeptiert. Nutzer:innen sind die etwa 1.300
Schulen und 45.000 Lehrkrifte des Bezirks. Deren Fort- und Weiterbildung
erfolgt auf zwei Ebenen: Im Regierungsbezirk selbst werden Lehrer:innen an
Berufskollegs sowie Leitungspersonal fortgebildet. Hinzu kommen Mafinahmen
zur Qualifikationserweiterung. Fiir diese Ebene ist die Bezirksregierung zu-
standig. Auf der zweiten, dezentralen Ebene sind elf Kompetenzteams fiir die
Lehrkriftefortbildung verantwortlich. Insgesamt sind fiir die Fort- und Weiter-
bildung ca. 650 Lehrerinnen und Lehrer als Moderatorinnen und Moderatoren
tatig, die dafiir mit durchschnittlich 4,6 Unterrichtswochen-stunden entlastet
werden. Als zentrale Akteur:innen bestimmen sie mafigeblich die Wahrnehmung
von Fortbildung seitens der Lehrkrifte und weiterer Nutzer:innen, verfiigen
dabei aber keineswegs iiber ein einheitliches Selbst- und Rollenverstindnis.

Um Fortbildungen kompetenzorientiert und auf Wirksambkeit angelegt zu
konzipieren und zu realisieren, wurden Rollen geklart und Gewohnheiten ver-
andert. Viele Moderator:innen waren gezwungen, ihr Verstdndnis von guter
Fortbildung zu revidieren und sich mit der Frage auseinanderzusetzen, wie
es durch Fortbildung vom Wissen zum Handeln kommt (Wahl 2020). Ver-
standlicherweise ging die Veranderung einer (aus subjektiver Sicht als erfolg-
reich erlebten) Praxis zunichst mit Verunsicherung einher. Diese wurde al-
lerdings als kooperative Herausforderung zur Kompetenzerweiterung durch
(datengestiitzte) Reflexion der bisherigen Fortbildungspraxis genutzt. Seitens
der Bezirksregierung wurden nicht sequenzierte Kurzfortbildungen aus dem
Programm gestrichen.

Die bekannte Priferenz von Lehrkriften fiir Kurzfortbildungen (G6b 2018)
schien dem Konzept entgegenzustehen, die laingeren Formate wurden zu-
néchst wenig angenommen, was sich aber ebenfalls als verdnderbar erwies. Der
Konzeptionsansatz der Moderator:innen fiir die nun anstehenden Fortbildungs-
prozesse lasst sich als ,,Riickwirtsplanung®, beschreiben, die der Zielfrage ,Wel-
che Kompetenzen sollen die Teilnehmenden am Ende der Fortbildung erworben
haben und wie kénnen wir sie dabei wirksam unterstiitzen?“ verpflichtet ist. Im
Sinne des Angebots-Nutzungs-Modells verstanden sich die Moderator:innen
zunehmend als Lernbegleitung, die fiir das Konzept und dessen professionelle
didaktische Umsetzung zustandig ist, wahrend das aktive Lernen und der pro-
fessionelle Umgang mit dem Fortbildungsangebot bei den Teilnehmer:innen
liegt. Die Einbettung der Fortbildung in einen spiralformigen Gesamtprozess
der Unterrichts- und Schulentwicklung zeigt Abbildung 1.
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Abb. 1: Fortbildung im Qualitatszirkel der Schul- und Unterrichtsentwicklung
(Bezirksregierung Koln 2020, S. 12)

Strukturell verankerte Kooperation der Moderator:innen, gemeinsame Konzep-
tion und Reflexion von Angeboten, deren Evaluation und ggf. Revision aufgrund
der Evaluationsdaten sind Gelingensaspekte des Kolner Modells. Hier wurde,
ausgehend von Forschungen zur Wirksamkeit von Fortbildung, ein Qualitéts-
entwicklungsprozess dauerhaft etabliert, der das Potenzial zur zielfithrenden
Adaption von Lehr-Lern-Uberzeugungen und dem damit verbundenen Unter-
richtshandeln hat.

Kontakt

Peter Gatzweiler
Bezirksregierung Koln, Dezernat 46
peter.gatzweiler@brk.nrw.de
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Gute Praxis (2): Fortbildungstypen in der niedersachsischen
Lehrkraftefortbildung

Die niedersédchsische Fortbildungstypologie entstand als Arbeitsfassung 2016
im Kontext eines Forschungsvorhabens am Kompetenzzentrum fiir Lehr-
kraftefortbildung der TU Braunschweig (KLBS) mit dem niedersdchsischen
Landesinstitut (NLQ). Ausgangspunkt war eine Dokumentenanalyse von Fort-
bildungsangeboten des KLBS im Zeitraum 2012-2016, erganzt durch Angaben
aus Rechenschaftsberichten sowie durch Angaben aus einschlagigen Studien.
Ein erster Orientierungsvorschlag (Vanier 2018) wurde pandemiebedingt tiber-
arbeitet. Zielvorstellung bei der Entwicklung der nachfolgend vorgestellten Typo-
logie lagen in einer fiir Fortbildungsteilnehmer:innen tiberschaubaren Struk-
turierung der Angebotsvielfalt. Die im Forschungsvorhaben vorgenommene
Angebotsanalyse hatte eine Mischung aus nachvollziehbar beschriebenen
und diffus bleibenden oder in ihren Wirkungsannahmen iiberzogenen Ver-
anstaltungen ergeben. Dies erschwert verstdndlicherweise die Fortbildungs-
planung von Kolleg:innen bzw. an Schulen und zéhlt zu den von Forscher:innen
beschriebenen Passungsproblemen (vgl. Richter et al. 2013).

Fiir Fortbildner:innen liegt der praktische Nutzen der sechs beschriebenen
Fortbildungstypen bzw. Fortbildungsformate (vgl. Tab. 1) darin, unter Alltags-
bedingungen Fortbildungsangebote zielfithrend und arbeitsékonomisch, aber
mit Blick auf Wirksamkeitskriterien reflektiert, erstellen zu kénnen. Das nieder-
sachsische LernCenter (NLC) als Nachfolge der Datenbank VeDaB (siehe das
Kapitel ,,Von Marketing bis Datenbanken - Kommunikationsstrukturen im Be-
reich der Lehrkriftefortbildung“ von Monika Renz in diesem Band, S. 289 ff.)
unterstiitzt die Typologie. So ist es beispielsweise nicht linger moglich, als Lern-
ziel fiir Formattyp 1 das Erwerben von Handlungskompetenzen einzugeben, da
dies in Kurzveranstaltungen geméf3 Forschungsstand nicht moglich ist.

Die Fortbildungstypologie unterstiitzt eine zielerreichende Planung
auch auf der Steuerungsebene: Akteur:innen in Bildungsverwaltungen,
Landesinstituten und Kompetenzzentren (Vanier & Knoke 2024). So kon-
nen beispielsweise bildungspolitische Schwerpunkte mit kurzen digitalen
Informationsveranstaltungen vorbereitet werden, nachfolgend mit fokussierten
unterrichtsbezogenen Formattypen 3 unterstiitzt und nachfolgend mit Format-
typen 5 oder 6 an den Schulen umgesetzt werden. Begleitende Evaluation gehort
in allen Féllen mit dazu, um den Umsetzungsgrad der Angebote zu tiberpriifen
und ggf. umsteuern zu kénnen. All das sind Schritte zur Systematisierung und
Standardorientierung.

Wie die meisten Veranderungen 16st auch diese zunichst Verunsicherung
aus, da bisherige Handlungsroutinen reflektiert und adaptiert werden miis-
sen. Nach den bisherigen Erfahrungen und wenn man die zugrundeliegenden
Orientierungsansatz erkennt, sind die Typen gut einsetzbar.
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Tab. 1: Fortbildungstypen und -formate in Niedersachsen2

Konzeptionsansatz

Typ 1: fachlich-informativ
— Ohne Aktivierungsphasen 45-60 Minuten
— Mit Aktivierungsphasen 60—90 Minuten

Typ 2: informativ reflexiv
— Aktivierungsphasen benétigt
— 90-180 Minuten

Typ 3: kompetenzerweiternd

— Aktivierungs-, Kooperations- und Erprobungs-
phasen bendtigt

— Digitale Begleitungs- und mehrere Ganz- oder
Halbtagsveranstaltungen

— Meist 15-25 Stunden

Typ 4: Expertise erweiternd

— Komplexe und kontextualisierte Workshops
oder Trainings bendtigt. Verschréankung von
Theorie- und Praxiswissen mit eigenen All-
tags- und Transferbeispielen

— Digitale Begleit- und Selbstlerntools

— Meist mehr als 30 Stunden

Typ 5: Erweiterung von professionellen Sicht-

und Verhaltensweisen

— Langfristiges Vorhaben, wissenschafts-
fundierte Programme mit Expert*innen-
begleitung, Erprobungs- und Transferphase
sowie begleitender Evaluation und Adaption

Typ 6: Unterrichts- und Schulkulturen

— Langfristiges Vorhaben, Entwicklungs-
orientierte, mit wissenschaftlicher Unter-
stlitzung fokussierte und konzipierte
Programme, begleitende Evaluation und
Praxisforschung

Umsetzungsform

Typ 1: Fachwissen und -methoden vermittelnd

(z.B. Vortrage, Prasentationen, Erklarvideo)

— Aktivierungsansatz: Kooperative Lernformen
in Breakout Rooms, Chats, Taskcard, White-
board...

— Aktivierungsansatze: kooperative Lernformen

Typ 2: Padagogisch, psychologisch

— Informativ-dialogisch (z. B. Présentationen mit
Diskussion, Fallbeispiele, Videovignetten)

— Aktivierungsansatz: Kooperative Lernformen
wie in Typ 1, Placemat, Think Pair Share usw.

Typ 3: Wirkung von Unterricht und Lehrer-ver-

halten im Unterricht

— Workshop mit verschrankten Input- und
Erprobungsphasen, Fokus auf Unter-
richts-konzeption und -wirkung sowie auf
padagogisch-psychologisches Lehrkrafte-
handeln

— Transferansatz: Kollegiale Reflexion und Ko-
operative Lernformen wie in Typ 1 und 2, Fall-
studie, Microteaching und Trainings-element

Typ 4: Anwendung neuer Unterrichtsmethoden
— Modularisierter Workshop mit verschrankten
Input- und Erprobungsphasen, Fokus z.B.

auf verandertes fachliches und padagogisch-
psychologisches Unterrichtshandeln sowie
auf neue Lehr-Lern-Methoden

— Transferansatz: Kollegiale Reflexion usw.
wie in Typ 1-3, Microteaching, Rollenspiel,
Simulation, fokussierte Trainingseinheiten,
Begleitcoaching

Typ 5: Erweiterung von professionellen Sicht-

und Verhaltensweisen

— Modularisierte Workshops und theorie-
basierte Trainings, entwicklungs- und/oder
problemorientierte Konzeption, erlebnis-
aktivierende Methoden, Fokus auf die
soziale Interaktion mit Schiler*innen, Eltern,
Kolleg*innen und multiprofessionelle Teams

— Transferansatz: Communities of Practice bzw.
Professionelle Lerngemeinschaft, Praxis-
forschung gemeinsam mit Expert*innen

Typ 6: Unterrichts- und Schulkulturen

— Datenbasierte schulspezifische Fortbildungs-
konzeption unter Nutzung digitaler und
prasentischer Elemente der Typen 1-5,
Fokus auf Tiefenstrukturen, Uberzeugungen
und kollegial reflektierte Erfahrung

— Transferansatz: Communities of Practice,
Steuergruppe, Interne und externe Evaluation
sowie wissenschaftliche Begleitung, Teil-
nahme an landesweiten Schulprogrammen
und -wettbewerben

2 Siehe https://bildungsportal-niedersachsen.de/fileadmin/7_Fort-und_Weiterbildung/

v2_Internet NLQ_Plakat_Fortbildungstypen_2023-06-05.pdf.
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Fortbildende, die sich bspw. in Qualifizierungen mit den Fortbildungsformaten
und Fortbildungstypen auseinandergesetzt haben, haben beim kollegialen Aus-
tausch und beim Konzipieren von eigenen Fortbildungen die Typologie als
Unterstiitzung erfahren. Nach der verbindlichen Beachtung von Kriterien wirk-
samer Fortbildung bei Angebotskonzeptionen und der Kategorisierung nach
Vanier (2018) zur besseren Unterscheidung nach Online- und/oder Prisenz-
angeboten wurde die Neuprogrammierung des NLC - wie bereits erwdhnt —
dazu genutzt, die Veranstaltungseingabe spezifischer zu gestalten. Neben der
langst falligen Erfassung von modularen Angeboten, bei denen einzelne Termine
in Reihen differenziert beschrieben werden konnen, wird nun entsprechend
unterschieden:

a) Veranstaltungsart (Arbeitstreffen, Beratung, Fortbildung, Vortrag/Keynote,
Netzwerktreffen, Selbstlernangebot, Tagung, Weiterbildung/Qualifizierung)

b) Veranstaltungsformat: Online oder Prasenz

¢) Kategorie nach Vanier: Typ 1 - Typ 6

Das Ausweisen des geplanten Kompetenzerwerbs war bislang schon gegeben und
wird perspektivisch durch hinterlegte Kompetenzraster abgelost. Unterschieden
wird zudem nach Adressaten (Freitext), Schulform (Mehrfachauswahl mog-
lich) und sogenannten Fachgebieten (Fachunabhéngige Unterrichtsentwicklung,
Fachbezogene Unterrichtsentwicklung, Leitungsqualifizierung oder Qualitéts-
entwicklung). Folglich lassen sich zukiinftig alle denkbaren Veranstaltungs-
formen abbilden und auch statistisch auslesen, um eine datenbasierte Steuerung
zu ermdglichen.

Anders als im Modell der Bezirksregierung Kéln enthilt die niedersachsische
Typologie auch Kurzformate, die inzwischen tiberwiegend digital umgesetzt
werden. Zu samtlichen Formaten bzw. Typen werden Aktivierungsansitze vor-
geschlagen. Auch das geschieht mit Blick auf Studien zur Wirksamkeit von
Fortbildung. So weisen Huber/Radisch (201, S. 339) darauf hin, dass ,,klassische
Formen der Wissensvermittlung mit aktiven Lernformen kombiniert werden
sollten, um ,,multiple Lernanldsse® zu schaffen. Generalisierend ldsst sich sagen,
dass aktive Auseinandersetzung zielerreichende Fortbildung unterstiitzt. Studien
zeigen ebenfalls, dass fiir die Vermittlung von deklarativem Wissen kiirzere For-
mate ausreichend sind (Leidig 2019, S. 45) dass digital umgesetzte Fortbildung
tendenziell ebenso wirksam sein kann wie in Prasenz erfolgende (Meyer/Klein-
knecht/Richter 2023; Mulaimovic et al. 2024).

Was hier fiir Fortbildungstyp 1 ,,fachlich-informativ®, bei dem es um das
Vermitteln von fachlichem, methodischen oder toolbezogenem Wissen geht,
mit dem Aktivierungsansatz ,,kooperative Lernformen® z. B. in Breakout Rooms
mittels TaskCard, Placemat o. 4. dargestellt wird, bezeichnet zugleich den
Konzeptionsansatz fiir alle sechs Typen. Leitideen waren dabei
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ein gemeinsames Begriffsverstandnis zu entwickeln,

einen alltagstauglichen Systematisierungsansatz anzubieten,

eine wirksamkeitsorientierte Fortbildungskonzeption zu unterstiitzen,
eine prazisere Steuerung des Fortbildungsportfolios zu ermoglichen.

Den Fortbildenden werden beim Konzipieren ihrer Angebote Entscheidungen
zum Formateinsatz, zu kognitiven Aktivierungsmoglichkeiten und integrierten
kooperativen Lernphasen, zur methodischen Verschrinkung von Input und
Erprobungsméglichkeiten komplexe Konzeptionsansitze und Evaluationsvor-
stellungen abverlangt. Die vorgestellte Typologie gilt derzeit als Good-Practice-
Beispiel, da sie im Format- und Typisierungsdiskurs Orientierung ermoglicht. Sie
stellt einen komplexititsreduzierten und pragmatischen, nicht auf Trennschérfe
abzielenden Ansatz zur Angebotskonzeption dar. Das Modell setzt bei addquater
Nutzung das im Kompetenzprofil fiir Fortbildungspersonal zusammengefasste
padagogisch-psychologische und schulfachliche bzw. erwachsenbildnerische
Wissen in hinreichendem Mafle voraus. Anders gesagt: Es setzt professionell
agierende Fortbildende voraus.

»Die erarbeitete Typologie fiihrt durchaus zu kontroversen, aber notwendigen Dis-
kussionen, welche deutlich machen, dass es sich bei der Angebotskonzeption um eine
komplexe Titigkeit handelt. Das Erreichen einer Zielklarheit beziiglich des beabsichtigten
Fortbildungserfolges im Sinne des Angebots-Nutzungs-Models (Lipowsky/Rzejak 2021)
kann so effektiv unterstiitzt werden” (Knoke 2023).

Kontakt

Volkmar-Sebastian Knoke

Niedersichsisches Landesinstitut fiir schulische Qualititsentwicklung (NLQ)
Fachbereich 31, Qualititsentwicklung und Qualititssicherung der regionalen
Lehrerfortbildung

sebastian.knoke@nlq.niedersachsen.de

Gute Praxis (3): Kooperative Formen der Fortbildung — Typenbildung im
Kontext des TransKiGs-Verbundprojekts

Die sieben fiir das TransKiGs-Verbundprojekt entwickelten und erprobten
sowie nach Typen zusammengefassten Fortbildungsformate beinhalten je-
weils verschiedene Arbeitsformen und -verfahren, unterscheiden sich beziig-
lich ihrer Funktionen und bilden eine Typologie. Sie wurde als Anregung fiir
andere uberinstitutionelle Projekte dokumentiert und zur Verfiigung gestellt.
Im TransKiGs-Verbundprojekt selbst ging es um die gemeinsame Gestaltung
eines kindgerechten Ubergangs von der Kindertagesstitte in die Grundschule
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in fiinf Bundesldndern (BLK-Modellversuch). Die nachfolgend vorgestellte
Fortbildungstypologie wurde also fiir die Orchestrierung und zielerreichende
Durchfiihrung von verschiedenen Veranstaltungen in einem sehr umfang-
reichen Projekt entwickelt und beschrieben. Projektziele waren u. a. gemeinsam
Bildungskonzepte zu entwickeln und zu erproben sowie Materialien und Stra-
tegien fiir die Multiplikator:innen bereitzustellen. Die auf Kooperationsformen
fokussierten Formate der von Kossack (2009) publizierten Typologie soll Ver-
anderungen in der Kooperationspraxis der Beteiligten ebenso unterstiitzen wie
den Aufbau eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses.

Kossacks sieben Fortbildungstypen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer
Funktion und stellen ein Ensemble von Sozialformen, methodischen Vorgehens-
weisen, spezifischen Inhalten und Zielstellungen dar (Kossack 2009, S. 14). Seine
sieben Typen sind Fachtagung, Fachforum, Workshop, Schulung, Projektarbeit,
Bildungswerkstatt und Regionalkonferenz.

Kossack denkt die Funktionen seiner Fortbildungstypen entlang der iiber-
geordneten Zielvorstellung, namlich der Stirkung von Kooperationskulturen
im TransKiGs-Verbundprojekt. Fortbildungsveranstaltungen wie Fachtagungen,
Fachforen und Regionalkonferenzen haben dabei die Funktion, Breitenwirkung
zu erzielen sowie Wissensdistribution zu erreichen und bestimmte Inhalte zu
diskutieren. Sie unterscheiden sich von einander sowie von den weiteren Fort-
bildungstypen durch ihre Gréfienordnung (Teilnehmer:innenzahl), die an-
gesprochenen Adressaten, ihre Ziele, ihre Arbeitsformen sowie ihre Dauer und
zéhlen zu den Grofiveranstaltungen.

Bildungswerkstatt, Workshop, Projektarbeit und Schulung werden dagegen
den Kleinformaten zugerechnet und dienen der vertiefenden Bearbeitung von
Handlungsweisen und Inhalten. Jedes Format wird von Kossack funktional
verortet: ,Mit der Schulung wird didaktisch weder in die ,Flache’ gezielt, noch
kann damit sinnvoll auf den Aufbau komplexer Handlungskompetenzen ab-
gehoben werden. Die unterrichtlich organisierte Schulung stellt eine didaktische
Organisationsform dar, die geeignet ist, ein bestimmtes begrenztes Wissen in
einem bestimmten begrenzten Zeitraum zu verteilen.“ (Kossack 2009, S. 15f.)
Die Fachtagung ist dagegen ein Format, ,,das in die Flache zielt“ (ebd., S. 17)
und eine grofiere Personenzahl anspricht.

Vorgestellt wir hier als Beispiel die Bildungswerkstatt, nach Kossack ,.ein
komplexes und umfassendes Fortbildungsformat, das die Interventionsebenen
Qualifizierung und Prozessbegleitung systematisch integriert (Kossack 2008,
S. 20).
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Bildungswerkstatt

Adressaten Projekttandems

Ziele Kennenlernen und Vertiefung der Zusammenarbeit
Reflexion von (Alltags-)Konzepten zu Bildung, Erziehung und Lernen
Entwicklung von anschlussfahigen Bildungs-, Erziehungs- und Lernverstand-
nissen
Entwicklung und Erprobung neuer Formen und Inhalte der Zusammenarbeit beim
Ubergang

Arbeitsformen Vortrag
Gruppenarbeit
Einzelarbeit
Diskussion
Lernmarkt

Dauer 1 bis 2 Tage, 5 Termine in einem Zyklus

Dokumentierte  Schubert, E., Scheib, S. (2008) (Hrsg: LISUM) Bildungswerkstatten. Dokumenta-
Beispiele tion der GOrBIKs-Bildungswerkstéatten zur Neugestaltung des Ubergangs Kinder-
tagesstatten — Grundschule. Ludwigsfelde

Kossack versteht seine Typologie als Anregung, ,,die Fortbildungsstrategie und
die Fortbildungsformate je nach Rahmenbedingungen, Ressourcen und Zielen
auszuwiahlen und aufeinander zu beziehen® (ebd., S. 32). Seine in der Typologie
beschriebenen Formate zielen sowohl in die Flache (z. B. Fachtagung, Fach-
forum) als auch in die Tiefe (z.B. Bildungswerkstatt, Workshop) und sind in
einem Gesamtzusammenhang zu verorten. Leitgedanke ist eine kooperative
Professionalisierung von Erzieher:innen und Lehrer:innen.

Kontakt

Dr. Peter Kossack
Akad. Mitarbeiter am Lehrstuhl Schulentwicklung der Universitét Potsdam
peter.kossack@uni-potsdam.de

5  Perspektiven

® Professionen zeichnen sich u. a. dadurch aus, dass sie iiber eine Fachsprache
verfiigen. Dies ist im Bereich Lehrkraftefortbildung noch nicht durchgingig
der Fall. Bezogen auf Formen, Formate und Typologien von Fortbildung sind
interessante Ansitze, aber kein Begriffskonsens vorhanden. Ein solcher sollte
linderiibergreifend hergestellt werden. Dies dient der Weiterentwicklung
von Praxis und Wissenschaft gleichermaflen.

® Insgesamt hat der an Wirksamkeit orientierte Fortbildungsdiskurs zur
Fokussierung auf langerfristige, mehrteilige, verschrinkte Formen und
Typen sowie zu einem auch die Details didaktischer Konzeptionen er-
fassenden Blick gefiihrt. Die vorhandenen Forschungsansitze, die sich auf
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Gestaltungsstrategien (Sims et al. 2023) oder auf Qualitdtsmerkmale (Mulai-
movic et al. 2024) von Fortbildungsveranstaltungen konzentrieren, sollten in
der Kooperation von Fortbildungsinstituten und Forschungseinrichtungen
gemeinsam weiterentwickelt werden.

® Das gesamte Spektrum von Fortbildungsformaten ist bisher zu wenig im
Detail erforscht. So gibt es zu Funktion, zu Effektivitdt aber auch zu den
didaktisch-methodischen Strukturen z. B. von Kurzformaten wenig Erkennt-
nisse. Die Aktualisierung von Informationen und Wissensstdnden gehort
z.B. ebenso ins Fortbildungsportfolio wie die Einfithrung in bislang un-
genutzte Tools und Techniken. Solche Kurzfortbildungen werden inzwischen
weitgehend digital umgesetzt. Aktivierungsmoglichkeiten und Wirksam-
keitsiiberlegungen als professionelle Gestaltungsanspriiche sollten auf alle
vorhandenen Formate bezogen werden.

® Online-Formate haben die Fortbildungsportfolios in den letzten Jahren
stark verdndert. Diese miissen in die vorhandenen Fortbildungssysteme
und -typologien in ihrer Spezifitit integriert und nicht als Sonderformen
behandelt werden.

® Niedersachsen hat eine Vorlage fiir eine Typologie entworfen, die landes-
weit genutzt wird und Fortbildungsangebote fiir Nutzer:innen transparenter
machen soll. Diese Typologie konnte exemplarisch als Ausgangspunkt fiir
einen landeriibergreifenden Diskurs zur Standardbildung im Bereich der
Begrifflichkeit und der didaktisch-methodischen Strukturierung genommen
werden.

In einem landeriibergreifenden Netzwerk der in der Fortbildung engagierten
Fortbildungsverantwortlichen konnte ein Diskurs iiber Formate, Formen und
Typologien die Begriffsvielfalt reduzieren, Forschungsfragen generieren, die
Zusammenarbeit mit der Wissenschaft intensivieren und zur systematischen
Qualitatsentwicklung von Fortbildung beitragen. Dies wiirde perspektivisch eine
datengestiitzte Steuerung des Fortbildungssystems ermoglichen.
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