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Zusammenfassung 

Lehrkräftefortbildungen bieten in Deutschland im Rahmen der dritten Phase der Lehr-

kräftebildung eine zentrale Lerngelegenheit für die Kompetenzentwicklung der Lehrkräfte 

(Avalos, 2011; Guskey & Yoon, 2009). In dieser Phase können Lehrkräfte aus einem Angebot 

an berufsbegleitenden Lerngelegenheiten wählen, die auf die Anpassung und Weiterentwick-

lung ihrer professionellen Kompetenzen abzielen. Im Rahmen dieser Professionalisierungs-

maßnahmen haben Lehrkräfte Gelegenheit zur Reflexion und Weiterentwicklung ihrer Unter-

richtspraxis. Deshalb sind Lehrkräftefortbildungen auch für die Entwicklung von Unterrichts-

qualität und das Lernen der Schüler:innen bedeutsam (Lipowsky, 2014). 

Ergebnisse der Nutzungsforschung zeigen jedoch, dass das Fortbildungsangebot nicht 

von allen Lehrkräften im vollen Umfang genutzt wird und sich Lehrkräfte in dem Nutzungs-

umfang dieser beruflichen Lerngelegenheiten unterscheiden (Hoffmann & Richter, 2016). Das 

hat zur Folge, dass das Wirkpotenzial des Fortbildungsangebots nicht voll ausgeschöpft werden 

kann. Um die Nutzung von Lehrkräftefortbildungen zu fördern, werden auf unterschiedlichen 

Ebenen verschiedene Steuerungsinstrumente von Akteuren eingesetzt. Die Frage nach der 

Steuerungsmöglichkeit im Rahmen der dritten Phase der Lehrkräftebildung ist bislang jedoch 

weitestgehend unbearbeitet geblieben. 

Die vorliegende Arbeit knüpft an die bestehende Forschung zur Lehrkräftefortbildung 

an und nutzt die theoretische Perspektive der Educational Governance, um im Rahmen von 

vier Teilstudien der Frage nachzugehen, welche Instrumente und Potenziale der Steuerung auf 

den unterschiedlichen Ebenen des Lehrkräftefortbildungssystems bestehen und wie diese durch 

die verschiedenen politischen und schulischen Akteure umgesetzt werden. Außerdem soll der 

Frage nachgegangen werden, wie wirksam die genutzten Steuerungsinstrumente im Hinblick 

auf die Nutzung von Lehrkräftefortbildungen sind. Die übergeordnete Fragestellung wird vor 

dem Hintergrund eines für das Lehrkräftefortbildungssystem abgeleiteten theoretischen Rah-

menmodells in Form eines Mehrebenenmodells bearbeitet, welches als Grundlage für die the-

oretische Verortung der nachfolgenden empirischen Untersuchungen zur Fortbildungsnutzung 

und der Wirksamkeit verschiedener Steuerungsinstrumente dient. 

Studie I nimmt vor diesem Hintergrund die Ebene der politischen Akteure in den Blick 

und geht der Frage nach, wie bedeutsam die gesetzliche Fortbildungspflicht für die Fortbil-

dungsbeteiligung von Lehrkräften ist. Hierzu wurde untersucht, inwiefern Zusammenhänge 

zwischen der Fortbildungsteilnahme von Lehrkräften und der Zugehörigkeit zu Bundesländern 

mit und ohne konkreter Fortbildungsverpflichtung sowie zu Bundesländern mit und ohne 



 

 

Nachweispflicht absolvierter Fortbildungen bestehen. Dazu wurden Daten aus dem IQB-Län-

dervergleich 2011 und 2012 sowie dem IQB-Bildungstrend 2015 mittels logistischer und line-

arer Regressionsmodelle analysiert. 

Studie II und Studie III widmen sich den Rahmenbedingungen für schulinterne Fortbil-

dungen. Studie II befasst sich zunächst mit schulformspezifischen Unterschieden bei der Wahl 

der Fortbildungsthemen. Studie III untersucht das schulinterne Fortbildungsangebot hinsicht-

lich des Nutzungsumfangs und des Zusammenhangs zwischen Schulmerkmalen und der Nut-

zung unterschiedlicher Fortbildungsthemen. Darüber hinaus wird ein Vergleich zwischen den 

beiden Angebotsformaten hinsichtlich des jeweiligen Anteils an thematischen Fortbildungs-

veranstaltungen vorgenommen. Hierzu wurden Daten der Fortbildungsdatenbank des Landes 

Brandenburg ausgewertet. 

Neben der Untersuchung der Fortbildungsteilnahme im Zusammenhang mit administ-

rativen Vorgaben und der Nutzung des schulinternen Fortbildungsangebots auf Schulebene 

wurde zur Bearbeitung der übergeordneten Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit in der 

Studie IV darüber hinaus eine Untersuchung des Einsatzes von Professionalisierungsmaßnah-

men im Rahmen schulischer Personalentwicklung durchgeführt. Durch die qualitative Stu-

die IV wurde ein vertiefender Einblick in die schulische Praxis ermöglicht, um die Kenntnisse 

aus den quantitativen Studien I bis III zu ergänzen. Im Rahmen einer qualitativen Interviewstu-

die wurde der Frage nachgegangen werden, wie Schulleitungen ausgezeichneter Schulen Per-

sonalentwicklung auffassen, welche Informationsquellen sie hierbei mit einbeziehen und wel-

che Maßnahmen sie nutzen und in diesem Sinne Personalentwicklung als ein Instrument für 

Organisationsentwicklung einsetzen. 

Im abschließenden Kapitel der vorliegenden Arbeit werden die zentralen Ergebnisse 

der durchgeführten Studien zusammenfassend diskutiert. Die Ergebnisse der Arbeit deuten ins-

gesamt darauf hin, dass Akteure auf den jeweiligen Ebenen direkte und indirekete Steuerungs-

instrumente mit dem Ziel einsetzen, die Nutzung des zur Verfügung stehenden Angebots zu 

erhöhen, allerdings erzielen sie mit den genutzten Instrumenten nicht die gewünschte Steue-

rungswirkung. Da sie weder mit beruflichen Sanktionen noch mit Anreizen verknüpft sind, 

fehlt es den bestehenden Steuerungsinstrumenten an Durchsetzungsmacht. Außerdem wird das 

Repertoire an möglichen Steuerungsinstrumenten von den beteiligten Akteuren nicht ausge-

schöpft. Die Ergebnisse dieser Arbeit bieten somit die Grundlage für anknüpfende Forschungs-

arbeiten und geben Anreize für mögliche Implikationen in der Praxis des Fortbildungssystems 

und der Bildungspolitik. 
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1 Einleitung 

Lehrkräfte sind für die gelingende Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse im Unterricht 

verantwortlich (Baumert & Kunter, 2013) und leisten durch ihr unterrichtliches Handeln einen 

wesentlichen Beitrag zur kognitiven und motivationalen Entwicklung von Schüler:innen. Die 

Fähigkeiten einer Lehrkraft, Unterricht erfolgreich zu gestalten, bilden somit eine zentrale Vo-

raussetzung für den Schulerfolg von Schüler:innen (Stürmer & Gröschner, 2019). Um als Lehr-

kraft schulische Bildungsprozesse erfolgreich gestalten zu können, ist der Erwerb bestimmter 

Voraussetzungen in Form von Fähigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen notwendig. Diese 

Voraussetzungen können unter dem Begriff der professionellen Kompetenz zusammengefasst 

werden (Kunter & Trautwein, 2013). 

Zum Erwerb ihrer professionellen Kompetenz werden Lehrkräften in Deutschland im 

Rahmen ihrer dreiphasigen Ausbildung verschiedene Lerngelegenheiten unterbreitet (Kunter, 

Kleickmann, Klusmann & Richter, 2013). Die erste Phase der Lehrkräftebildung umfasst die 

universitäre Ausbildung. Daran schließt sich in der zweiten Phase der Vorbereitungsdienst an 

einer Ausbildungsschule an (Kultusministerkonferenz, 2015). Diese ersten beiden Phasen zie-

len darauf ab, professionelles Wissen zu vermitteln und professionelle Überzeugungen bei den 

angehenden Lehrkräften herauszubilden (Kunter, Kleickmann et al., 2013). In der dritten Phase 

werden Lehrkräften berufsbegleitend eine Auswahl an Lerngelegenheiten für die Anpassung 

und Weiterentwicklung ihrer professionellen Kompetenzen geboten (Deutscher Verein zur 

Förderung der Lehrerinnen und Lehrerfortbildung e.V., 2018). 

Lehrkräftefortbildungen bieten im Rahmen dieser dritten Phase der Lehrkräftebildung 

zentrale Lerngelegenheiten für die Kompetenzentwicklung der Lehrkräfte (Avalos, 2011; Gus-

key & Yoon, 2009). Sie bieten Gelegenheit zur Reflexion und Weiterentwicklung ihrer Unter-

richtspraxis. Sie sind somit auch für die Entwicklung von Unterrichtsqualität und das Lernen 

der Schüler:innen von Bedeutung (Lipowsky, 2014). Darüber hinaus stellen stetige gesell-

schaftliche und bildungspolitische Veränderungen immer neue Anforderungen an Lehrkräfte, 

die eine Anpassung und Erweiterung ihrer Kompetenzen erfordern (Fussangel, Rürup & Grä-

sel, 2016). Die in der ersten und zweiten Phase erworbenen Kompetenzen bieten keine hinrei-

chende Basis, um den Lehrberuf erfolgreich über das gesamte Berufsleben hinweg auszuüben 

(Bonsen, 2009; KMK, 2020). Aufgrund der Bedeutsamkeit dieser dritten Phase werden sowohl 

in Deutschland als auch weltweit für die Bereitstellung von Fortbildungsangeboten beträchtli-

che finanzielle Mittel aufgewendet (DVLfB, 2018). Daraus ergibt sich die Schlussfolgerung, 

dass zum einen die Notwendigkeit der regelmäßigen und kontinuierlichen Fortbildung für 
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Lehrkräfte besteht und zum anderen liegt es im Interesse von bildungspolitischen Akteuren, 

dass das zur Verfügung stehende Angebot genutzt wird, damit es seine Wirksamkeit entfalten 

kann. Ergebnisse der Nutzungsforschung zeigen jedoch, dass das Fortbildungsangebot nicht 

von allen Lehrkräften im vollen Umfang genutzt wird und sich Lehrkräfte in dem Nutzungs-

umfang dieser beruflichen Lerngelegenheiten deutlich unterscheiden (Hoffmann & Richter, 

2016). Das hat zur Folge, dass das Wirkpotenzial des Fortbildungsangebots nicht vollständig 

ausgeschöpft wird. Die Fortbildungsforschung untersucht deshalb Prädiktoren für die Fortbil-

dungsbeteiligung von Lehrkräften auf einer institutionellen (Merkmale des Angebots und des 

schulischen Kontextes) und individuellen Ebene (Merkmale der Nutzer:innen). 

Um die Nutzung von Lehrkräftefortbildungen zu fördern, werden auf unterschiedlichen 

Ebenen verschiedene Steuerungsinstrumente von Akteuren eingesetzt. Allerdings ist die Nut-

zung von Fortbildungen ein Aspekt, der zum Bereich des professionellen Selbstverständnisses 

der Lehrkräfte gehört (Kussau & Brüsemeister, 2007). Die berufliche Tätigkeit von Lehrkräf-

ten, zu der auch die Nutzung von beruflichen Lerngelegenheiten zählt, kann deshalb im Allge-

meinen als ein Spannungsfeld zwischen dem professionellen Selbstverständnis der Lehrkräfte 

einerseits und beamten- und verwaltungsrechtlichen Vorgaben andererseits (Heinrich-Dönges, 

2021; Kuhlee, van Buer & Winch, 2015) betrachtet werden. Zudem haben Lehrkräfte in 

Deutschland umfangreiche Freiheiten bei der Wahl von Fortbildungsveanstaltungen (Richter 

& Richter, 2020). Die Frage nach der Steuerbarkeit des Lehrkräftehandelns im Bereich ihrer 

professionellen beruflichen Entwicklung stellt deshalb eine zentrale Problemstellung dar.  

Zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den eingesetzten Steuerungsinstru-

menten und der Teilnahme an Fortbildungen durch Lehrkräfte und Kollegien eignet sich das 

Konzept des Educational Governance als theoretischer Bezugsrahmen. Die Educational 

Governance-Forschung geht der Frage nach, wie die Handlungen von Akteuren im Mehrebe-

nensystem gesteuert und aufeinander abgestimmt werden (Altrichter & Maag Merki, 2016). 

Bislang liegen Mehrebenenkonzepte im Bereich der Steuerung in der Weiterbildung (Schrader, 

2008; Boeren, 2017) sowie der Steuerung im Bereich der schulischen Unterrichtsqualität (Brü-

semeister, 2007) vor. Die Arbeiten, die sich mit der Steuerung im Kontext der Lehrkräftebil-

dung befassen, beziehen sich ausschließlich auf die universitäre Ausbildungsphase (Blömeke, 

Kaiser & Lehmann, 2008; Bohl & Beck, 2020). Die Frage nach der Steuerungsmöglichkeit im 

Rahmen der dritten Phase der Lehrkräftebildung ist bislang weitestgehend unbearbeitet geblie-

ben. 
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Die vorliegende Arbeit knüpft an die bestehende Forschung zur Lehrkräftefortbildung 

an und nutzt die theoretische Perspektive der Educational Governance-Forschung, um im Rah-

men von vier Teilstudien der Frage nachzugehen, welche Steuerungspotenziale auf den unter-

schiedlichen Ebenen des Lehrkräftefortbildungssystems bestehen und wie diese durch die ver-

schiedenen politischen und schulischen Akteure umgesetzt werden. Außerdem soll die Frage 

beantwortet werden, wie wirksam die genutzten Steuerungsinstrumente im Hinblick auf die 

Nutzung von Lehrkräftefortbildungen sind. Die übergeordnete Fragestellung wird vor dem 

Hintergrund eines für das Lehrkräftefortbildungssystem abgeleiteten theoretischen Rahmen-

modells in Form eines Mehrebenenmodells bearbeitet, welches als Grundlage für die theoreti-

sche Verortung der nachfolgenden empirischen Untersuchung zur Fortbildungsnutzung und 

der Wirksamkeit verschiedener Steuerungsinstrumente dient. 

Vor diesem Hintergrund fokussiert die Studie I die Ebene der politischen Akteure und 

geht der Frage nach, wie bedeutsam die gesetzliche Fortbildungspflicht für die Fortbildungs-

beteiligung von Lehrkräften ist. Hierzu wurde untersucht, inwiefern Zusammenhänge zwi-

schen der Fortbildungsteilnahme von Lehrkräften und der Zugehörigkeit zu Bundesländern mit 

und ohne konkreter Fortbildungsverpflichtung sowie zu Bundesländern mit und ohne Nach-

weispflicht absolvierter Fortbildungen bestehen. Dazu wurden Daten aus dem IQB-Länderver-

gleich 2011 und 2012 sowie dem IQB-Bildungstrend 2015 mittels logistischer und linearer 

Regressionsmodelle analysiert. 

In der Studie II und III werden die Rahmenbedingungen für schulinterne Fortbildungen 

(SchiLF) genauer in den Blick genommen. Die Nutzung dieses Fortbildungsformats wurde in 

der Fortbildungsforschung bislang nicht in Abgrenzung zum schulexternen Fortbildungsange-

bot untersucht. Studie II befasst sich daher zunächst mit schulformspezifischen Unterschieden 

bei der Wahl schulinterner Fortbildungsthemen. Studie III untersucht das schulinterne Fortbil-

dungsangebot hinsichtlich des Nutzungsumfangs und des Zusammenhangs zwischen Schul-

merkmalen und der Nutzung unterschiedlicher Fortbildungsthemen. Darüber hinaus wird ein 

Vergleich zwischen dem schulinternen und -externen Angebotsformaten hinsichtlich des je-

weiligen Anteils an thematischen Fortbildungsveranstaltungen vorgenommen. Hierzu wurden 

Daten der Fortbildungsdatenbank des Landes Brandenburg ausgewertet. 

Neben der Untersuchung der Fortbildungsteilnahme im Zusammenhang mit administ-

rativen Vorgaben und der Nutzung des schulinternen Fortbildungsangebots auf Schulebene 

wurde zur Bearbeitung der übergeordneten Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit in der 

Studie IV darüber hinaus eine Untersuchung des Einsatzes von Professionalisierungsmaßnah-

men im Rahmen schulischer Personalentwicklung durchgeführt. Durch die qualitative Studie 
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IV wurde ein vertiefender Einblick in die schulische Praxis ermöglicht, um die Kenntnisse aus 

den quantitativen Studien I bis III zu ergänzen. Mit Hilfe einer qualitativen Interviewstudie 

wurde der Frage nachgegangen, wie Schulleitungen ausgezeichneter Schulen Personalentwick-

lung auffassen, welche Informationsquellen sie hierbei mit einbeziehen und welche Personal-

entwicklungsmaßnahmen sie nutzen. 

Der sich diesem Kapitel anschließende theoretische Rahmen dieser Arbeit gliedert sich 

in zwei Themenbereiche. Im ersten Abschnitt wird zunächst allgemein der Aufbau der Lehr-

kräftebildung in Deutschland beschrieben und die Bedeutung der dritten Ausbildungsphase 

herausgestellt. Daran schließt sich eine Übersicht zur Struktur des Fortbildungsmarktes und 

den Lehrkräften zur Verfügung stehenden Fortbildungsformaten an. Im Anschluss werden Be-

funde aus der Nutzungs- und Wirksamkeitsforschung zusammengetragen und systematisiert. 

Der erste Abschnitt schließt mit einem Kapitel, indem Fortbildungen als eine Professionalisie-

rungsmaßnahme in Rahmen von schulischer Personalentwicklung betrachtet werden und die 

Bedeutung des Schulleitungshandelns im Hinblick auf die Nutzung von Professionalisierungs-

maßnahmen herausgearbeitet wird. Der zweite Abschnitt beschäftigt sich thematisch mit dem 

Educational Governance-Konzept und geht auf die Möglichkeiten der Steuerung von Akteuren 

in sozialen Systemen ein. Aus diesem Kontext werden vier relevante Mehrebenensysteme vor-

gestellt und hinsichtlich ihrer Handlungskoordination analysiert. Darauf aufbauend wird im 

letzten Kapitel des zweiten Abschnitts ein theoretisches Rahmenmodell für den Kontext des 

Lehrkräftefortbildungssystems entwickelt. 

2 Die Lehrkräftebildung in Deutschland 

In diesem ersten Abschnitt wird beschrieben, wie die Lehrkräftebildung in Deutschland 

allgemein und speziell in der dritten Phase strukturiert ist und welche Bedeutung insbesondere 

dieser Phase zukommt. Anhand dessen wird ein Überblick über den Aufbau und die Struktur 

des Lehrkräftefortbildungssystem gegeben. 

2.1 Die Phasen der Lehrkräftebildung 

Die Ausbildung von Lehrkräften ist in Deutschland in drei Phasen gliedert (Voss, 

2019). Die erste Phase umfasst die universitäre Ausbildung, die in der Regel eine Dauer von 

vier bis fünf Jahre aufweist (Oelkers, 2009). In diesem Abschnitt steht die Vermittlung von 

Fakten, Konzepten und Prinzipien im Fokus (Voss, 2019). Das in dieser Phase erworbene Wis-

sen wird als wichtige Grundlage für die weitere Entwicklung und den Aufbau von Kompeten-

zen angesehen (Darling-Hammond, 2006). 
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In der zweiten Phase absolvieren die angehenden Lehrkräfte den Vorbereitungsdienst 

in den Schulen (KMK, 2015). In dieser zwischen 12 und 24 Monaten dauernden Phase erfolgt 

die theoretisch fundierte schulpraktische Ausbildung der angehenden Lehrkräfte (Schubarth & 

Wachs, 2020). Durch die allmähliche Übernahme von Unterrichtsverantwortung, die Unter-

stützung durch erfahrene Mentor:innen sowie den Austausch mit angehenden Lehrkräften wird 

der Wissenserwerb in dieser Phase unterstützt (Voss, 2019). Insbesondere die „theoriegestützte 

Reflexion von Handlungssituationen des beruflichen Alltags“ (Schubarth & Wachs, 2020, S. 

637) ist zentrale Zielstellung dieses Ausbildungsabschnitts. 

Die ersten beiden Phasen der Ausbildung liefern die Grundlagen für die Ausübung des 

Lehrberufs. Um den Beruf über die gesamte berufliche Laufbahn qualitätsvoll ausüben zu kön-

nen, sind Lehrkräfte angehalten, ihr Wissen und ihre Fähigkeiten regelmäßig aufzufrischen und 

zu entwickeln, um sich an veränderte Bedingungen in Schule und Unterricht anpassen zu kön-

nen (Fussangel et al., 2016). Die dritte Phase der Lehrkräftebildung bietet ihnen dafür berufli-

che Lerngelegenheiten in Form von Angeboten der Fort- und Weiterbildung, die auch als Pro-

fessionalisierungsmaßnahmen bezeichnet werden können (Voss, 2019). 

Die dritte Phase der Lehrkräftebildung umfasst somit den Bereich der Fort- und Wei-

terbildungen. Da sich diese Phase über die gesamte Erwerbsdauer erstreckt, kann diese bis zu 

40 Jahre umfassen und ist somit die zeitlich umfangreichste Ausbildungsphase (Tenorth & 

Tippelt, 2007; Daschner, 2004). Fortbildungen sind hierbei als Maßnahmen zu verstehen, die 

der Erhaltung und Entwicklung der Lehrkräftekompetenzen dienen. Weiterbildungen stellen 

dahingegen Maßnahmen dar, die auf die Erweiterung und Veränderung des Tätigkeitsbereichs 

abzielen (Rzejak & Lipowsky, 2020). Das Ziel unterrichtsbezogener Fortbildungen ist es, 

„Lehrkräfte dabei zu unterstützen, die eigene pädagogische Professionalität weiterzuentwi-

ckeln, um das Lernen von Schülerinnen und Schülern optimal zu fördern“ (Rzejak & Lip-

owsky, 2020, S. 647). 

Neben dem bedeutend größeren zeitlichen Umfang grenzt sich diese Phase noch durch 

weitere Merkmale von den ersten beiden Phasen ab. Sie weist zudem einen verstärkten Bezug 

zur beruflichen Praxis auf, die verfügbaren Lerngelegenheiten sind berufsbegleitend angelegt, 

es müssen keine Prüfungen absolviert werden und aus dem Angebot verschiedener Anbieter 

können auf freiwilliger Basis Themen gewählt werden (Huber & Radisch, 2010; Terhart, 

2010). Dies spiegelt sich auch an dem im angloamerikanischen Sprachraum genutzten Begriff 

des „professional development“ wider (Guskey, 2002; Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 

2007). 
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Hinsichtlich der ersten beiden Phasen der Lehrkräftebildung bestehen Forschungs-

schwerpunkte zur Evaluation und dem (internationalen) Vergleich von Studiengängen (z.B. 

Blömeke, 2006), zur Praxis des Vorbereitungsdienstes (z.B. für Brandenburg: Schubarth, 

Speck & Seidel, 2007) und der testbasierten Kompetenzentwicklung von Lehrkräften im Be-

rufseinstieg (z.B. COACTIV-R, Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011; PKE, Ta-

chtsoglou & König, 2018). 

Der dritten Phase der Lehrkräftebildung wurde im Vergleich dazu in Deutschland bis-

lang weniger Aufmerksamkeit gewidmet (Daschner, 2019). Die Forschung befasste sich bis-

lang schwerpunktmäßig mit Fragestellungen zu Merkmalen von Lehrkräften, die an Fortbil-

dungen teilnehmen (z.B. Richter, Engelbert, Weirich & Pant, 2013), zum Umfang der genutz-

ten Angebote (z.B. Richter, Marx, Huang & Richter, 2020), zu Effekten der Fortbildungsteil-

nahme (z.B. Lipowsky, 2014) und zu Merkmalen wirksamer Fortbildungen (z.B. Darling-

Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Lipowsky & Rzejak, 2019). Obwohl diese Phase von um-

fassender Dauer und Bedeutung für den Erhalt der Kompetenzen der Lehrkräfte ist, bestehen 

derzeitig immer noch Forschungsdesiderate für den deutschsprachigen Bereich.  

Im Rahmen der Nutzungsforschung werden zwar verschiedene Prädiktoren für die Fort-

bildungsteilnahme untersucht. Nimmt man eine Mehrebenenperspektive ein, so kann festge-

stellt werden, dass sich diese zumeist auf der Ebene des Individuums und der Institutionen 

verorten lassen. Auf der individuellen Ebene werden bislang insbesondere personenbezogene 

Merkmale der Teilnehmer:innen untersucht (z.B. Berufserfahrung; Krille, 2020). Auf der 

Ebene der Institutionen rückten hingegen Merkmale des Angebots in den Fokus der Forschung 

(Krille, 2020). Inwiefern darüber hinaus Zusammenhänge zwischen der darüber liegenden 

Ebene der Bildungspolitik und der Fortbildungsteilnahme bestehen, wurde bislang nicht unter-

sucht. 

2.2 Relevanz und Auftrag der dritten Phase der Lehrkräftebildung 

Die dritte Phase des beruflichen Lernens ist für die Erhaltung und Erweiterung der 

Lehrkräftekompetenzen von besonderer Bedeutung. Die universitäre Ausbildung kann keine 

ausreichende Qualifizierung der Lehrkräfte gewährleisten (Bonsen, 2009), da sich das für die 

Ausübung des Lehrberufes relevante Wissen und das erforderliche Handlungsrepertoire sowie 

die beruflichen Anforderungen kontinuierlich verändern (Rzejak & Lipowsky, 2020). Maßnah-

men des beruflichen Lernens, wie Fort- und Weiterbildungen, dienen deshalb der Erhaltung 

und Anpassung der Kompetenzen von Lehrkräften (Terhart, 2003). Indem Lehrkräfte diese 



9 

THEORETISCHER RAHMEN 

 

Lerngelegenheiten nutzen, werden sie zur Bewältigung neuer pädagogischer Herausforderun-

gen in Schule und Unterricht sowie zur Übernahme neuer unterrichtlicher Aufgaben befähigt. 

Darüber hinaus dienen Professionalisierungsmaßnahmen in dieser Phase der „Erhaltung und 

Förderung des Leistungs- und Lernpotentials der Lehrkräfte, ihrer Motivation und Arbeitszu-

friedenheit“ (Fussangel, Rürup & Gräsel, 2010, S. 331). 

Fort- und Weiterbildung können zudem einen Beitrag für die Schul- und Unterrichts-

entwicklung leisten. Indem sich Fortbildungen an den Ergebnissen der Lehr- und Lernfor-

schung orientieren, befördern sie den Transfer aktueller Forschungsbefunde in die schulische 

Praxis und unterstützen die qualitätsvolle Weiterentwicklung von Unterricht (Rzejak & Lip-

owsky, 2020). Maßnahmen des beruflichen Lernens ermöglichen es Lehrkräften darüber hin-

aus, an der Entwicklung wissenschaftlicher Theorien, fachdidaktischer Befunde und curricula-

rer Schwerpunktsetzungen teilzuhaben (Fussangel et al., 2010). Durch die gemeinsame Teil-

nahme an Fortbildungsmaßnahmen können Kooperationen und der Austausch im Kollegium 

angeregt werden, was eine unterstützende und entlastende Wirkung im schulischen Alltag für 

Lehrkräfte darstellen kann (Gräsel, 2008). Ferner wird die Kompetenzentwicklung von Lehr-

kräften als Grundvoraussetzung und zentrales Instrument der Qualitätssicherung und Quali-

tätsentwicklung in einer eigenverantwortlichen Schule angesehen (DVLfB, 2018). 

Zudem gewinnt vor dem Hintergrund der aktuellen Entwicklung der großen Zahl an 

Quer- und Seiteneinsteiger:innen in den Lehrberuf die dritte Phase der Lehrkräftebildung so-

wohl aus bildungspolitischer und schulpraktischer Perspektive an Bedeutung (Rzejak & Lip-

owsky, 2020). Auch in Anbetracht der durchschnittlichen Altersstruktur der Lehrkräftekolle-

gien in Deutschland übernehmen Fortbildungen eine wichtige Funktion. Im Schuljahr 2018/19 

waren rund 38 % der an allgemeinbildenden Schulen tätigen Lehrkräfte mindestens 50 Jahre 

alt (Statistisches Bundesamt, 2020). Reformen und bildungspolitische Veränderungen lassen 

sich in erster Linie über Fortbildungen in diese Kollegien transportieren (Heinemann, 2019). 

Fortbildungen können somit auch aus systemischer Sicht einen Beitrag zur Innovation und 

Weiterentwicklung des Bildungssystems leisten, indem sie der Implementation von Innovatio-

nen dienen und als ein Ort des Austausches zwischen verschiedenen Ebenen des Bildungssys-

tems fungieren (Reinold, 2016). 

Schließlich soll die Erhaltung und Erweiterung der professionellen Kompetenz von 

Lehrkräften sich positiv auf die Motivation und die Leistungen von Schüler:innen auswirken 

(Daschner & Hanisch, 2019; DVLfB, 2018; Huber & Radisch, 2010; Lipowsky, 2012; Richter 

et al., 2013; Timperley et al., 2007). Um diese Ziele zu erreichen, stehen den Lehrkräften in 
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der dritten Phase verschiedene Lerngelegenheiten zur Verfügung, die im Folgenden beschrie-

ben werden. 

2.3 Lerngelegenheiten in der dritten Phase der Lehrkräftebildung 

Das Konzept des Lebenslangen Lernens beinhaltet die Annahme, dass Lernen ein Pro-

zess ist, der in mehreren Lebensphasen (Alheit & Dausien, 2018) und in unterschiedlichen 

institutionalisierten oder organisierten Settings stattfindet (Harring, Witte & Burger, 2016). Im 

Hinblick auf den Lehrberuf bedeutet das, dass Wissen und Kompetenzen nicht nur während 

der universitären Ausbildung erworben werden, sondern das Lernen auch während der beruf-

lichen Tätigkeit fortgesetzt wird. Eine zentrale Annahme der Forschung zur professionellen 

Kompetenz der Lehrkräfte ist, dass die verschiedenen Aspekte ihrer professionellen Kompe-

tenz prinzipiell erlern- und veränderbar sind (Kunter et al., 2011). Lehrkräfte können somit 

durch die Nutzung verschiedener Lerngelegenheiten entsprechend ihrer individuellen Voraus-

setzungen ihre professionelle Kompetenz aufbauen und weiterentwickeln. Bei der Idee des Le-

benslangen Lernens geht es jedoch nicht nur um die Aktualisierung von Professionswissen, 

sondern um die kontinuierliche Weiterentwicklung pädagogischer Professionalität, die grund-

sätzlich als ein unabgeschlossener Prozess zu verstehen ist (Fussangel et al., 2010). 

Lerngelegenheiten, die auch als opportunities to learn bezeichnet werden (Tatto, 

Schwille, Senk, Ingvarson, Peck & Rowley, 2008), können von Lehrkräften in den unterschied-

lichen Phasen ihrer beruflichen Ausbildung wahrgenommen werden. Im Allgemeinen wird 

zwischen formalen, nonformalen oder informellen Lerngelegenheiten unterschieden (Harring 

et al., 2016). Bei einer formalen Lerngelegenheit findet Lernen intentional statt und wird ex-

plizit geschaffen. Formale Lerngelegenheiten sind an Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen 

angesiedelt und führen zu anerkannten Abschlüssen. Beispiele hierfür sind Veranstaltungen in 

der universitären Ausbildung oder verbindliche Angebote im Rahmen der Berufseinführung 

(Richter, 2011). Im Rahmen von nonformalen Lerngelegenheiten findet Lernen ebenfalls in-

tentional statt. Sie sind jedoch nicht an Bildungsinstitutionen gebunden und führen nicht zwin-

gend zum Erwerb eines formalen Abschlusses (Kunter et al., 2011). Zu den nonformalen Lern-

gelegenheiten zählen individuelle Lernangebote wie das Lesen von Fachliteratur und gruppen-

zentrierte Angebote wie kollegiale Hospitationen (z.B. Lipowsky & Rzejak, 2015; Richter, 

2011). Bei informellen Lerngelegenheiten besteht kein expliziter Lernauftrag (Kunter et al., 

2011), sondern sie entstehen aus einer Situation, die nicht durch formale Vorgaben gesteuert 

oder strukturiert wird (Eraut, 2004). Informelles Lernen führt üblicherweise nicht zur Zertifi-

zierung (Europäische Kommission, 2001). Am Arbeitsplatz Schule kommt es im Sinne von 
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workplace learning mannigfaltig zu informellen Lernen (Eraut, 2004), bspw. beim Austausch 

und der Zusammenarbeit unter Kolleg:innen (Heise, 2009). 

In der englischsprachigen Forschungstradition werden die Begriffe professional deve-

lopment oder continuing professional education verwendet. Diese umfassen neben formalen 

Lerngelegenheiten wie Fortbildungen auch informelle Lerngelegenheiten, wie den Austausch 

zwischen Kolleg:innen (Kennedy, 2014). Die deutsche Forschungstradition des beruflichen 

Lernens unterscheidet sich damit vom internationalen Diskurs, da ein starker Fokus auf for-

melle Lerngelegenheiten gelegt wird, um die es auch in erster Linie in dieser Arbeit geht. Eine 

klare Trennung der unterschiedlichen Lerngelegenheiten ist allerdings nicht immer möglich. 

Beispielsweise kann im Rahmen einer Fortbildung, einer formalen Lerngelegenheit, durch den 

Austausch zwischen Lehrkräften informelles Lernen stattfinden. 

Lehrkräfte können somit in der dritten Phase der Lehrkräfteausbildung verschiedene 

Lerngelegenheiten nutzen, die im Rahmen von Professionalisierungsmaßnahmen eingebettet 

sind. Im Kontext schulischer Personalentwicklung können bestimmte Maßnahmen verschiede-

nen Lerngelegenheiten zugeordnet werden. Z.B. können Unterrichtshospitationen von der 

Schulleitung als nonformale Lerngelegenheit betrachtet werden. Finden diese jedoch in der 

Phase des Berufseinstiegs (Referendariat) statt, können sie auch als formale Lerngelegenheiten 

betrachtet werden, da sie verpflichtend sind und zu einem formalen Abschluss führen. Indem 

die Schulleitung im Rahmen von Personalentwicklung bestimmte Maßnahmen einsetzt, kann 

sie gezielt Lerngelegenheiten für Lehrkräfte schaffen. Inwiefern der Einsatz von Professiona-

lisierungsmaßnahmen durch Schulleitungen im Rahmen von Personalentwicklung erfolgt, wird 

im Kapitel 5 thematisiert. 

 

2.4 Fortbildungsmarkt und institutionelle Angebotsstruktur 

Um die Bedingungen für die Fortbildungsteilnahme nachvollziehen zu können, ist es 

zunächst notwendig, sowohl die Anbieter als auch die institutionelle Struktur von Lehrkräfte-

fortbildung zu erläutern. Daran schließt eine Beschreibung verschiedener Formen von Lehr-

kräftefortbildung an. 

Die Fort- und Weiterbildung der Lehrkräfte ist in Deutschland zentraler Bestandteil des 

schulischen Unterstützungssystems und wird demnach staatlich gesteuert. Aufgrund des Bil-

dungsföderalismus in Deutschland ist dieses System in den jeweiligen Ländern unterschiedlich 

aufgebaut und strukturiert. In fast allen Ländern bildet das zuständige Ministerium die primäre 

Steuerungsinstanz (Heinemann, 2019). In der Regel übernehmen nachgeordnete Behörden die 
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Aufgabe, entsprechende Angebote über die Landes- und Regionalebenen zu unterbreiten, die 

von den Lehrkräften im Land angewählt werden können (DVLfB, 2018). In vielen Ländern 

wurden Landesinstitute für Lehrkräftefortbildung gegründet, zu deren Aufgaben es gehört, An-

gebote zum beruflichen Lernen zu unterbreiten. Dank dieser Struktur ist es Lehrkräften mög-

lich, in ihrer regionalen Umgebung sowie innerhalb der Schule Fort- und Weiterbildungsange-

bote wahrzunehmen (Richter & Richter, 2020). Eine Ausnahme hiervon bildet Niedersachsen. 

Seit 2012 tragen hier regionale Kompetenzzentren, denen vor allem Universitäten angehören, 

die Verantwortung für das Fort- und Weiterbildungsangebot (Heinemann, 2019). 

Darüber hinaus unterbreiten auch Universitäten und eine Reihe von weiteren freien und 

kirchlichen Anbietern wie Stiftungen, Verlagen und Vereinen verschiedene Fortbildungsange-

bote (Heinemann, 2019). Insbesondere Stiftungen engagieren sich zunehmend im Bereich der 

beruflichen Fortbildung von Lehrkräften. Bspw. bietet das von der Deutschen Telekom Stif-

tung gegründete Deutsche Zentrum für Lehrerbildung Mathematik (DZLM) Angebote für die 

Lehrer:innenfortbildung in Mathematik auf nationaler Ebene an (DZLM, 2013). Einrichtungen 

in kirchlicher Trägerschaft, wie die Pädagogische Akademie der Gesellschaft für Evangelische 

Erziehung und Bildung (GEE) in Nordrhein-Westphalen, bieten Fortbildungen für Religions-

lehrkräfte an (Pasternack, Baumgarth, Burkhardt, Paschke & Thielemann, 2017). 

Der Fortbildungsmarkt ist in den verschiedenen Bundesländern auf unterschiedliche 

Weise organisiert (Diedrich & Zschiesche, 2009). Auf der Grundlage einer Bestandsanalyse 

nehmen Diedrich und Zschiesche (2009) eine Beschreibung des Fortbildungsmarktes vor. Da-

bei gehen sie von zwei zentralen Dimensionen aus (Abb. 1): zum einen beziehen sie sich auf 

den Aspekt der Steuerung. Dieser erfasst, in welchem Maße Schulen als selbstständige Akteure 

auf dem Fortbildungsmarkt agieren und wie stark sie an die staatlichen Fortbildungsinstitute 

angebunden sind. Zum anderen betrachten Diedrich und Zschiesche (2009) die Struktur des 

Angebots. Diese Dimension beschreibt, inwiefern Fortbildungsangebote zentral bzw. dezentral 

organisiert sind. Auf Basis dieser beiden Dimensionen entwickeln die Autoren eine Systematik 

mit vier Feldern, in dem vier idealtypische Strukturmodelle des Marktes für Lehrkräftefortbil-

dungen verortet werden können.  

Das Strukturmodell 1 steht für die zentral administrierte Angebotsstruktur. Bei diesem 

klassischen Modell organisieren staatliche Akteure wie Ministerien und Landesinstitute den 

Pool aus Angeboten gemeinschaftlich. Das bedeutet, die staatlichen Akteure für die Planung, 

Präsentation und Durchführung der Angebote verantwortlich sind. Somit haben die staatlichen 

Akteure in diesem Modell eine starke Steuerungswirkung auf das Angebot an Fort- und Wei-

terbildungen. Alle Angebote werden in einem Katalog gelistet. 
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Abbildung 1. Vereinfachte Darstellung des Strukturmodells der Lehrkräftefortbildung nach 

Diedrich und Zschiesche (2009, S. 29). 

Aus diesem können von Lehrkräften und Schulen kostenlos Veranstaltungen ausgewählt wer-

den. Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, von den Einzelschulen nachgefragte Angebote 

zu implementieren. Nichtstaatliche Anbieter von Fortbildungen haben in diesem Modell eher 

eine geringe Bedeutsamkeit für das Angebot und fungieren maximal als Kooperationspartner 

von staatlichen Institutionen (Diedrich & Zschiesche, 2009).  

Das Strukturmodell 2 stellt die deregulierte Marktstruktur dar. Da hier die administra-

tive Steuerung durch eine Steuerung nach Marktgesetzen abgelöst wird, handelt es sich hierbei 

um ein jüngeres Modell. Neben den staatlichen Institutionen werden auch externe Anbieter 

sowie die Schulen selbst zu Akteuren des Marktes. Die staatlichen Institutionen sind für die 

Koordination und Bereitstellung eines Angebotspools verantwortlich. Darüber hinaus gibt es 

weitere Angebote, die z.T. nicht in den Pool einfließen. Dies ist z.B. dann der Fall, wenn ein 

direkter Kontakt zwischen einer Einzelschule und einem Anbieter besteht. Fortbildungsveran-

staltung können so auf direktem Wege vereinbart werden. Den Schulen steht hierfür ein Budget 

zur Verfügung, welches sie für die Buchung von Fortbildungen einsetzen können. Das staatli-

che Fortbildungsangebot stellt somit nur einen Teil des gesamten Angebotsmarktes dar. Die 
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staatlichen Institutionen verfügen über einen Einblick in die Nutzung ihres Angebotspools, je-

doch nicht über den Umfang oder die Nutzung weiterer bestehender Angebote (Diedrich & 

Zschiesche, 2009).  

Als einen zentral erfassten Angebotsmarkt kann das Strukturmodell 3 beschrieben wer-

den. Bei dieser Struktur gibt es gleich dem Modell 2 neben staatlichen Fortbildungsangeboten 

eine Reihe weiterer gleichberechtigter Anbieter von Lehrkräftefortbildungen, deren Angebote 

in einem staatlich zentral erfassten Pool erfasst werden. Diese nichtstaatlichen Anbieter durch-

laufen eine Akkreditierung, um Fortbildungsangebote für Lehrkräfte und Schulen entwickeln 

zu können. Wie im Modell 2 verfügen die Schulen über ein Budget, welches sie für Fortbil-

dungen aus dem zentralen Pool einsetzen können (Diedrich & Zschiesche, 2009).  

Das Strukturmodell des Typs 4 steht für die zentrale administrierte Marktstruktur. Es 

zeichnet sich durch die Aspekte Regionalisierung, Multiplikator:innenfortbildung und direkten 

Kontakt mit Lehrkräften aus. Das Prinzip der Regionalisierung bedeutet, dass regionale Insti-

tute weitgehend selbstständig gemeinsam mit den Schulen vor Ort Fortbildungsveranstaltun-

gen planen und durchführen. Darüber hinaus gibt es ein zentrales Institut, welches sich über-

wiegend auf die Aus- und Fortbildung von Multiplikator:innen beschränkt, jedoch keine Fort-

bildungen für einzelne Lehrkräfte anbietet. Direkter Kontakt wird mit bestimmten Zielgruppen, 

wie z.B. Schulleitungen, hergestellt, die auf die jeweiligen Fortbildungsangebote aufmerksam 

gemacht werden sollen. Der zentrale Angebotspool beschränkt sich auf wenige frei wählbare, 

nicht regionale Angebote (Diedrich & Zschiesche, 2009).  

Die beschriebenen vier Modelle sind als idealtypische Modelle zu verstehen, die in die-

ser Form in keinem Bundesland vorzufinden sind (Pasternack et al., 2017). Dennoch verorten 

Diedrich und Zschiesche (2009) die einzelnen Bundesländer im Strukturmodell. Demnach kön-

nen die meisten Bundesländer eher einer administrativen Form der Steuerung des Fortbildungs-

angebots (Modell 1 oder 2) zugeordnet werden (z.B. Baden-Württemberg, Sachsen und Bay-

ern). Nur wenige Bundesländer weisen stärker marktorientierte Strukturen auf (z.B. Hessen 

und Niedersachsen). Heinemann (2019) konstatiert mit Blick auf die vier Modelle einen Ent-

wicklungstrend hin zur Durchsetzung einer (kontrollierten) Marktorientierung bei gleichzeiti-

ger dezentraler Steuerung. Diese würde insgesamt besser zum bundesweit favorisierten Modell 

der eigenverantwortlichen Schule passen, die über ein eigenes Fortbildungsbudget verfügt 

(Heinemann, 2019).  

Der Vergleich der verschiedenen Strukturmodelle legt jeweilige Vor- und Nachteile in 

Hinblick auf die Steuerbarkeit der Angebotsnutzung offen. Die zentral administrierte Ange-

botsstruktur (Modell 1) und die dezentral administrierte Angebotsstruktur (Modell 4) zeichnen 
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sich durch eine zentrale Steuerung und das Vorhandensein transparenter Angebote aus. Die 

dezentral administrierte Angebotsstruktur (Modell 4) bietet im Vergleich den Vorteil, schul-

nahe Angebote zu ermöglichen. Zugleich bewirkt die zentrale Steuerung der beiden Modelle 

geringe Gestaltungsspielräume für Schulen und somit eine wenig ausgeprägte Orientierung an 

den bestehenden Bedarfen. Diese Nachteile werden bei der deregulierten Angebotsstruktur 

(Modell 2) und der zentral erfassten Angebotsstruktur (Modell 3) ausgeglichen, indem sie 

durch eine hohe Schulautonomie und Nachfrageorientierung bedarfsgerechte Angebote för-

dern. Bei der deregulierten Angebotsstruktur (Modell 2) werden allerdings zentrale Steue-

rungsmöglichkeiten vernachlässigt, die nötig sind, wenn Schulen und Lehrkräfte zeitnah auf 

gesamtgesellschaftliche Entwicklungen reagieren müssen. Ein weiterer Nachteil der deregu-

lierten Angebotsstruktur (Modell 2) besteht in der geringen Transparenz der Angebote. Ebenso 

weist das Modell der zentral erfassten Angebotsstruktur (Modell 3) geringe Steuerungsmög-

lichkeiten auf, da Schulen mit Hilfe des Budgets auch aus dem Angebot nichtstaatlicher Ver-

anstaltungen wählen können. Allerdings wird ein Überblick über alle staatlichen und nicht-

staatlichen Angebote geschaffen und für die Einhaltung von Mindeststandards und die Siche-

rung der Angebotsqualität über die Akkreditierung der Fortbildungsanbieter gesorgt. 

Eine zentrale Forschungslücke zur Angebotsstruktur bestehen hinsichtlich der Effekte 

der verschiedenen Strukturmodelle, bspw. auf das Teilnahmeverhalten der Lehrkräfte (DVLfB, 

2018; Pasternack et al., 2017). Dennoch kann die Systematisierung der Strukturmodelle von 

Diedrich und Zschiesche (2009) dazu genutzt werden, um die verschiedenen Rahmenbedin-

gungen und Steuerungspotenziale auf der Ebene der institutionellen Anbieter zu beschreiben.  

Anhand der Strukturmodelle wird deutlich, dass die Vielzahl der staatlichen und nicht-

staatlichen Anbieter mit einem für Lehrkräfte schwer überschaubaren Fortbildungsangebot ein-

hergeht. Das hat zur Folge, dass den Lehrkräften und Schulen je nach Region ein sehr unter-

schiedliches Fortbildungsangebot zur Verfügung steht. Das Modell zeigt außerdem, dass der 

Fortbildungsbedarf regional unterschiedlich erfasst wird (DVLfB, 2018). Steffens (2019) so-

wie Cramer, Johannmeyer und Drahmann (2019) kritisieren, dass die Bedarfserhebung meist 

nicht strukturiert erfolgt und damit keine Überführung in bedarfsgerechte Fortbildungsange-

bote einhergeht.  

Das Strukturmodell zeigt außerdem, in welchem Ausmaß staatliche Institute und Ein-

richtungen im Fortbildungssystem eine Steuerungswirkung auf das Angebot haben. Die Mehr-

heit der Bundesländer lässt sich einer administrativen Steuerungsstruktur (dem Modell 1 oder 

2) zuordnen. Somit tragen zum größten Teil die staatlichen Einrichtungen die Verantwortung 
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für die Planung und Durchführung wirksamer und nachhaltiger Fortbildungen, indem sie ge-

währleisten, dass den Schulen qualitativ hochwertige Fortbildungskonzepte und professionell 

ausgebildetes Personal zur Verfügung steht. Sie sorgen zudem für die entsprechenden Rah-

menbedingungen, wie Haushalt und organisatorische Strukturen (Priebe, 2019). Die Schulen 

tragen ihrerseits die Verantwortung für die Gestaltung und Qualität ihrer Fortbildungsplanung 

sowie den Transfer der Fortbildungsergebnisse in ihre schulische Praxis (Priebe, 2019). 

2.5 Angebote und Formate von Fortbildungen 

Das von den jeweiligen Landesinstituten entwickelte Fortbildungsangebot wird in un-

terschiedlichen Formaten angeboten. Es können angebots- und bedarfsorientierte sowie schul-

interne und schulexterne Veranstaltungen unterschieden werden (Richter, 2016). 

Zum einen können Lehrkräfte über einen Online-Katalog aus einer Sammlung von an-

gebotsorientierten Veranstaltungen auswählen, die zu einem festen Termin durchgeführt wer-

den. Zum anderen können Schulen Anfragen an staatliche Einrichtungen wie die Landesinsti-

tute stellen, um eine bedarfsorientierte Veranstaltung wahrnehmen zu können (DVLfB, 2018). 

Schulexternen Veranstaltungen richten sich überwiegend an einzelne Lehrkräfte verschiedener 

Schulen und ermöglichen einen Austausch zwischen Lehrkräften (Richter & Richter, 2020). 

Veranstaltungen, die als schulinterne Fortbildungen angeboten werden, richten sich hingegen 

an das gesamte Kollegium einer Schule oder an Teilgruppen davon (z.B. Fachkonferenzen) 

und sind in der Regel auf die aktuellen, schulspezifischen Bedarfe ausgerichtet (Pasternack et 

al., 2017). Häufig werden gezielt alltägliche didaktische Handlungssituationen und konkrete 

Lernprozesse adressiert. Schulen können diese Veranstaltungen in Form eines pädagogischen 

Tages, Klausurtagung oder Supervision selbstständig durchführen und haben hierbei organisa-

torische und gestalterische Freiheit (Basold, 2010). Oftmals werden zur Unterstützung außer-

schulische Moderator:innen, Multiplikator:innen oder Expert:innen hinzugeholt (Basold, 

2010). Ein Vorteil, der in der Fachdiskussion diesem Fortbildungsformat zugetragen wird, be-

steht darin, dass sich mehrere Lehrkräfte einer Schule gemeinsam in eine Lernsituation zu ei-

nem bestimmten Thema begeben, das ggf. die gesamte Schule betrifft (Heineman, 2019). Dar-

über hinaus bestehen in einzelnen Ländern zum Teil eigene Formate für bestimmte Zwecke 

oder für spezielle Zielgruppen (bspw. Landesfachtage in Schleswig-Holstein) (Richter & Rich-

ter, 2020). 

Anhand der regelmäßigen Berichte der Landesinstitute für Lehrkräftefortbildung 

(Überblick in DVLfB, 2018) sowie wissenschaftlich begleiteter Programmanalysen (z.B. Cra-

mer et al., 2019) sind Hinweise auf die angebotenen Fortbildungsthemen einsehbar. Generell 
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können inhaltlich fachbezogene, fachdidaktische, allgemeine pädagogisch-praktische Prob-

lemlagen oder Schulentwicklungsprozesse adressiert werden (Terhart, 2000). Die staatlichen 

Institute bieten neben Veranstaltungen, die aktuelle fachliche und fachdidaktische Themen für 

die jeweiligen Unterrichtsfächer aufgreifen, auch Veranstaltungen zu Lehr- und Lernformen 

sowie Fragen zum Umgang mit schulischer Heterogenität an. Aktuellen bildungspolitische Re-

formen (z.B. Inklusion) werden ebenfalls als Fortbildungsthemen aufgegriffen (Richter & 

Richter, 2020). 

Da der Großteil des Fortbildungsangebots durch staatliche Einrichtungen zur Verfü-

gung gestellt wird, können sie unter der Voraussetzung, dass Lehrkräfte an diesen Fortbil-

dungsangeboten teilnehmen, durch die inhaltliche und formelle Gestaltung dieses Angebots 

inhaltliche Schwerpunkte setzen und auf diesem Wege bildungspolitische angestrebte Refor-

men in den Schulen implementieren. 

3 Nutzung von Fortbildungen 

Die Frage nach der Nutzung von Fortbildungsangeboten wird vielfach mit Blick auf die 

Teilnahme an Fortbildungen untersucht. Als Ergebnis verschiedener Lehrkräftebefragungen 

des vom Institut für Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) durchgeführten nationalen 

Bildungsmonitorings lässt sich konstatieren, dass bundesweit durchschnittlich ca. 80 % der 

Lehrkräfte regelmäßig Fortbildungsmaßnahmen wahrnehmen (z.B. Hoffmann & Richter, 

2016). 

Für einen internationalen Vergleich liefert die Teaching and Learning International Sur-

vey (TALIS) aus dem Jahr 2018 Informationen zur Nutzung von Fortbildungen weltweit. In 48 

Ländern wurden Daten zur Fortbildungsaktivität von Lehrkräften erhoben. Über 90 % der in 

TALIS 2018 befragten Lehrkräfte gaben an, mindestens an einer Fortbildungsaktivität im vo-

rangegangenen Jahr teilgenommen zu haben (OECD, 2019). Im Vergleich dazu liegt die Fort-

bildungsteilnahmequote in Deutschland unter dem internationalen Durchschnitt. 

Da Lehrkräfte in Deutschland über umfangreiche Freiheiten hinsichtlich der Nutzung 

von Fortbildungsangeboten verfügen, führt das zu einem unterschiedlich intensivem Nutzungs-

verhalten und einer inhaltlich breiten Streuung der gewählten Fortbildungsthemen (z.B. Hae-

nisch, 1992; Richter, Kunter, Anders, Lüdtke & Baumert, 2010; Hippel, 2011). In der Lehr-

kräftebefragung des IQB-Bildungstrends 2015 konnte bspw. gezeigt werden, dass die Häufig-

keit der Fortbildungsteilnahme zwischen den deutschen Bundesländern stark variiert (Hoff-

mann & Richter, 2016).  Insgesamt nahmen ca. 28 % der Lehrkräfte innerhalb von zwei Schul-

jahren lediglich an maximal zwei Fortbildungen teil, während 23 % der Lehrkräfte mindestens 
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fünf Fortbildungsveranstaltungen aufsuchen (Hoffmann & Richter, 2016). Dieser Befund deu-

tet darauf hin, dass Lehrkräfte in unterschiedlichem Maße von Fortbildungen Gebrauch ma-

chen und somit sich auch erheblich in der Zeit, die sie in Fortbildungen investieren, unterschei-

den (Richter & Richter, 2020). Der Bereich der Nutzungsforschung geht deshalb der Frage 

nach, womit sich die Unterschiede in der Fortbildungsteilnahme erklären lassen. Im Folgenden 

werden die Befunde zu verschiedenen Prädiktoren für die Fortbildungsteilnahme zusammen-

gefasst. 

3.1 Inhalte von Fortbildungen 

Die Analyse kann zunächst entlang der Inhalte von Fortbildungen erfolgen: Lehrkräfte 

für die Primarstufe besuchen vornehmlich fachdidaktische Fortbildungen für die Fächer 

Deutsch und Mathematik, zu Unterrichtsformen und -methoden, zum Thema Leistungsdiag-

nostik, zur Förderung leistungsschwacher Schüler:innen sowie zu Medien im Unterricht. Eher 

seltener werden Fortbildungen zu spezifischen Bereichen der Förderung, wie etwa der Sprach- 

und Leseförderung oder zum Thema Inklusion gewählt (Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012). 

Ähnliche Befunde zeigen sich auch für Lehrkräfte der Sekundarstufe I in naturwissenschaftli-

chen Fächern und Mathematik (Richter, Kuhl et al., 2013) sowie in den Fächern Deutsch und 

Englisch (Hoffmann & Richter, 2016). Internationale Untersuchungen wie TALIS zeigen, dass 

Lehrkräfte im Durchschnitt eher an fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Fortbildungs-

maßnahmen teilnehmen (OECD, 2019). Deutlich weniger Lehrkräfte nehmen dagegen Veran-

staltungen zur Förderung von Schüler:innen mit besonderem pädagogischen Förderbedarf oder 

zum Unterrichten in multikulturellen Settings wahr (OECD, 2019). Insgesamt deuten die Er-

gebnisse darauf hin, dass sich Lehrkräfte in Fortbildungskontexten hauptsächlich mit Fragen 

der Gestaltung von Unterrichtsprozessen beschäftigen. Gleichzeitig zeigen die Befunde auch, 

dass aktuelle Themen wie Inklusion bislang vergleichsweise selten besucht werden (Richter & 

Richter, 2020). 

3.2 Merkmale der Nutzer:innen 

Neben dem Aspekt der Inhalte ist ebenso eine Analyse entlang der Merkmale der Nut-

zer:innen von Interesse. Hierbei können zunächst individuelle Merkmale der Nutzer:innen wie 

das Alter bzw. die Berufserfahrung und Geschlecht betrachtet werden. Bezüglich des Alters 

zeigt sich, dass jüngere bzw. beruflich unerfahrenere Lehrkräfte eher an Fortbildungen teilneh-

men als ältere bzw. erfahrenere Lehrkräfte (Hildebrandt & Eom, 2011; Nitsche, Dickhäuser, 

Dresel & Fasching, 2013; Zheng, Admiraal & Saab, 2021). Ferner konnten Richter, Kunter, 
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Klusmann, Lüdtke und Baumert (2011) anhand polynominal regressionsanalytischer Untersu-

chungen zeigen, dass sich die Fortbildungsaktivität von Lehrkräften als quadratische Funktion 

(umgekehrte U-Form) beschreiben lässt. Das bedeutet, dass sich bis zur Mitte der beruflichen 

Karriere ein Anstieg in der Fortbildungsnutzung beobachtbar ist. Im Anschluss nimmt die Fort-

bildungsaktivität bis zum Ausscheiden aus dem Beruf ab. 

Als ein weiteres Merkmal der Nutzer:innen wird die Fortbildungsteilnahmemotivation 

benannt. Im Rahmen von internationalen als auch in nationalen Untersuchungen wurden ver-

schiedene Motivationsfacetten zusammengetragen (Kao, Wu & Tsai, 2011; Rzejak, Künsting, 

Lipowsky, Fischer, Dezhgahi & Reichhardt, 2014). Die Befunde zeigen, dass Lehrkräfte häufig 

Fortbildungen aus persönlichem Interesse besuchen oder durch die Teilnahme ihre beruflichen 

Kompetenzen erweitern möchten (Gorozidis & Papaioannou, 2014; Kao et al., 2011; Richter, 

Kleinknecht & Gröschner, 2019). Externe Erwartungen bspw. von Schulleitungen oder die Re-

levanz einer Fortbildung für die Schulentwicklung sind im Vergleich zum persönlichen Inte-

resse eher von sekundärer Bedeutung für die Fortbildungsmotivation (Cramer et al., 2019; Ste-

ger Vogt, Kansteiner & Pfeifer, 2014). Neuere Untersuchungen gehen der Frage nach dem 

Zusammenhang zwischen Fortbildungsmotivation und Teilnahme an bzw. Nutzung von beruf-

lichen Lerngelegenheiten nach. Im Ergebnis konnte festgestellt werden, dass vor allem der 

Wunsch nach einer Verbesserung der Unterrichtspraxis die Teilnahme an Fortbildungen vo-

raussagt (Richter et al., 2019). Weitere internationale Studien nehmen darüber hinaus auch die 

Faktoren in den Blick, die wiederrum einen Einfluss auf die Teilnahmemotivation haben kön-

nen (z.B. Jansen in de Wal, van den Beemt, Martens & den Brok, 2020; McMillan, McConnell 

& O’Sullivan, 2016; Thoonen, Sleegers, Oort, Peetsma & Geijsel, 2011; Zhang et al., 2021). 

Sie differenzieren zwischen Faktoren auf verschiedenen Ebenen (individuelle Ebene, Schul- 

und Systemebene) und verweisen u.a. auf die Bedeutsamkeit der Selbstwirksamkeit der Lehr-

kräfte und die Unterstützung durch die Schulleitung für die Motivation zur Teilnahme an Pro-

fessionalisierungsmaßnahmen. 

Weitere Merkmale der Nutzer:innen, die in der Forschung untersucht werden, sind be-

rufsbezogene Merkmale wie die formale Qualifikation und Aspekte der professionellen Kom-

petenz. Untersuchungen zur formalen Qualifikation von Lehrkräften (Lehrbefähigung in einem 

bestimmten Fach) haben gezeigt, dass vor allem Lehrkräfte, die ein grundständiges Lehramts-

studium in einem Fächern absolviert haben, häufiger Veranstaltungen zu fachlichen oder fach-

didaktischen Themen besuchen im Vergleich zu Lehrkräften, die diese Fächer fachfremd un-

terrichten (Hoffmann & Richter, 2016; Richter, Kuhl et al., 2013). Dieser Befund liefert Hin-

weise darauf, dass fachdidaktische Fortbildungen eher von Lehrkräften besucht werden, die 
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bereits über weitreichende fachliche Kompetenzen verfügen. Das ist insofern problematisch, 

da Fortbildungen vor diesem Hintergrund eher dazu beitragen, bestehende Unterschiede zu 

verstärken, anstatt Kompetenzunterschiede zwischen Lehrkräften auszugleichen (Richter, 

2016). 

Neben der formalen Qualifikation wird der Zusammenhang zwischen Fortbildungsnut-

zung und Aspekten der professionellen Kompetenz der Lehrkräfte (wie z.B. das professionelle 

Wissen, Baumert & Kunter, 2006) untersucht. Die Forschungsergebnisse zeigen, dass Lehr-

kräfte mit einem höheren akademischen Abschluss mit höherer Wahrscheinlichkeit längere 

Fachfortbildungen besuchen als Personen mit einem entsprechend geringeren Abschluss (Desi-

mone, Smith & Ueno, 2006). Im Hinblick auf die Überzeugungen von Lehrkräften konnte im 

Rahmen deutscher Untersuchungen gezeigt werden, dass insbesondere Lehrkräfte, die eher 

konstruktivistische Überzeugungen zu Lehr-Lern-Prozessen aufweisen, über ein höheres be-

rufliches Engagement berichten, größere Selbstwirksamkeitserwartungen haben und eine hö-

here Lernzielorientierung aufweisen, Fortbildungen aufsuchen (Nitsche et al., 2013; Richter, 

Engelbert et al., 2013; Richter, Kunter et al., 2010; Richter, Kunter, Marx & Richter, 2021). 

Ebenso finden sich in internationalen Studien Belege dafür, dass Lehrkräfte, die über eine hö-

here Selbstwirksamkeit berichten, eher dazu bereit sind, beruflichen Lerngelegenheiten wahr-

zunehmen (Kao et al., 2011; Thoonen et al., 2011; Yoon & Kim, 2021; Zhang et al., 2021). 

3.3 Merkmale des institutionellen Kontextes 

Darüber hinaus werden neben Merkmalen der Lehrkräfte auch Merkmale des instituti-

onellen Kontextes in den Blick genommen, um die Fortbildungsnutzung zu erklären. Ein häufig 

untersuchtes Merkmal ist die Schulformzugehörigkeit. Bisher ist bekannt, dass sich die Teil-

nahmequoten zwischen Lehrkräften des Gymnasiums und anderer Schulformen zwar nicht sys-

tematisch voneinander unterscheiden (Richter, 2011; Richter, Kuhl et al., 2013), gleichzeitig 

zeigt sich über verschiedene Studien hinweg, dass Lehrkräfte an Gymnasien häufiger Veran-

staltungen zu fachlichen oder fachdidaktischen Inhalten wählen, während Lehrkräfte der an-

deren Schulformen verstärkt Fortbildungen im Bereich der Unterrichtsgestaltung, zum Um-

gang mit Unterrichtsstörungen sowie zu Schulorganisation und Schulentwicklung aufsuchen. 

Dies dürfte dazu beitragen, dass der bereits am Ende des Studiums nachweisbare Vorsprung 

von Gymnasiallehrkräften im Bereich des professionellen Wissens, durch die beruflichen Fort-

bildungsnutzung weiter verstärkt wird (Kleickmann, 2013; Richter, Kuhl et al., 2013). 

Weiterhin wird die Einstellung gegenüber Fortbildungen im Kollegium als relevantes 

Merkmal für die Fortbildungsnutzung berücksichtigt. Befunde hierzu liefern Hinweise darauf, 
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dass der schulische Kontext im Zusammenhang mit der individuellen Fortbildungsnutzung 

steht. Verschiedene Studien belegen, dass Lehrkräfte häufiger an Fortbildungen teilnehmen, 

wenn an ihren Schulen die Teilnahme an Fortbildungen gemeinschaftliche Wertschätzung er-

fährt (Richter et al., 2010; Richter, Engelbert et al., 2013). Insbesondere Schulleitungen können 

zu einer Kultur des professionellen beruflichen Lernens in der Schule beitragen. Darauf wird 

in Kapitel 5 näher eingegangen. 

3.4 Teilnahmebarrieren 

Ein weiterer substanzieller Teil der Nutzungsforschung stellt die Frage nach Teilnah-

mebarrieren dar. Neben den Merkmalen, die im Zusammenhang mit einer Fortbildungsteil-

nahme stehen, wird ebenso nach Gründen geforscht, warum Lehrkräfte nicht an Fortbildungen 

teilnehmen. Anhand der bisherigen Forschungsergebnisse zeigt sich, dass insbesondere zeitli-

che Merkmale des Fortbildungsangebotes bedeutsam für die Entscheidung gegen die Teil-

nahme an einer Fortbildung sind. So beschreiben Richter, Richter und Marx (2018) in ihrer 

Studie mit Lehrkräften der Sekundarstufe I, dass diese die Unvereinbarkeit der Arbeitszeit mit 

dem Fortbildungsangebot als besonders hinderlich für die Teilnahme wahrnehmen. Eine Be-

fragung von Grundschullehrkräften zeigt ebenfalls, dass fehlende zeitliche Ressourcen in Folge 

hoher beruflicher Belastungen als subjektive Hinderungsgründe für die Teilnahme benannt 

werden (Richter et al., 2012). Da fehlende zeitliche Ressourcen immer wieder als Hindernis 

für die Teilnahme benannt wurden, untersuchten Richter et al. (2020) diesen Zusammenhang 

in einer Studie auf Basis des kompletten Fortbildungsangebotes eines Schuljahres im Bundes-

land Brandenburg. Im Ergebnis konnten sie Zusammenhänge zwischen zeitlichen Merkmalen 

der Fortbildungsveranstaltungen und der Anzahl der Teilnehmer:innen feststellen. Für Fortbil-

dungsreihen wurden höhere Teilnehmer:innenzahlen verzeichnet als für Einzelveranstaltun-

gen. Auf Ebene der Einzelveranstaltungen zeigt sich zudem, dass ganztägige Veranstaltungen 

stärker nachgefragt werden als halbtägige Veranstaltungen. Darüber hinaus zeigte sich, dass 

Veranstaltungen, die bereits am Vormittag beginnen, eine höhere Anzahl an Teilnehmer:innen 

aufweisen als Veranstaltungen, die später am Tag beginnen (Richter et al., 2020). Schulze-

Vorberg, Krille, Fabriz und Horz (2021) kommen für Fortbildungen zum Bereich digitale Me-

dien ebenfalls zu dem Ergebnis, dass ganztägige und am Vormittag stattfindende Veranstal-

tungen am beliebtesten sind. 

Doch die alleinige Betrachtung der Teilnehmer:innenzahlen ohne Bezug zum Ange-

botsumfang gibt keinen Aufschluss über die Auslastung der Angebote. Eine aktuelle Studie 
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von Johannmeyer und Cramer (2021) greift dieses Desiderat auf und untersuchte den Zusam-

menhang zwischen strukturellen und inhaltlichen Merkmalen anhand des staatlichen Fortbil-

dungsangebots in Baden-Württemberg und deren Nachfrage und Auslastung. Damit nehmen 

die Autor:innen die wechselseitige Bedingung von Angebot und Nachfrage in den Blick. An-

hand von Regressionsanalysen kann gezeigt werden, dass eine höhere Nachfrage sowie Aus-

lastung durch die Dauer der Fortbildungen und deren Fachbezug sowie deren Inhalte erklärt 

werden können. Fortbildungen mit einer längeren Dauer von einem Tag oder mehrtägige Ver-

anstaltungen sowie Veranstaltungen mit Bezug zu MINT-Fächern (Mathematik, Informatik, 

Naturwissenschaften, Technik) wiesen eine höhere Nachfrage und Auslastung auf (Johann-

meyer & Cramer, 2021). 

Inwieweit die in den verschiedenen Studien zusammengetragenen Hinderungsgründe 

tatsächlich die Teilnahme von Lehrkräften an Fortbildungen vorhersagen, wurde in einer für 

Deutschland repräsentativen Stichprobe empirisch durch Richter et al. (2018) untersucht. Die 

Ergebnisse zeigen, dass berufliche Einschränkungen von Lehrkräften zwar als stärkste Barriere 

erlebt werden, ihre tatsächliche Fortbildungsaktivität jedoch mit ihrem grundsätzlichen Enga-

gement und der Qualität, die sie der Fortbildungsveranstaltungen zuschreiben, zusammenhängt 

(Richter et al., 2018). 

Neuere Forschungsarbeiten nehmen vor dem Hintergrund der aktuellen pandemischen 

Lage und der damit verbundenen Umstellung auf den Distanzunterricht insbesondere auf digi-

tale Medien bezogene Fortbildungen in den Blick, da diese für Lehrkräfte aktuelle Relevanz 

besitzen. Schulze-Vorberg et al. (2021) befragten Lehrkräfte für dieses spezifische Fortbil-

dungsangebot ebenfalls zu Gründen für die Nicht-Teilnahme. Neben allgemeinen Hindernissen 

(z.B. fehlende Angebote, unpassende Zeiten des Angebots, Sorge um Unterrichtsausfall) für 

die Teilnahme, stellten sie Unterschiede bezüglich des gewünschten Anforderungsniveaus zwi-

schen Lehrkräften mit unterschiedlichem Vorwissensniveau fest. Lehrkräfte, die weniger Vor-

erfahrung im Umgang und dem Einsatz mit digitalen Medien aufwiesen, gaben an, dass Ange-

bote für Anfänger:innen im Umgang mit digitalen Medien fehlten. Dahingegen kritisierten 

Lehrkräfte, die mehr Vorwissen in diesem Bereich aufwiesen, dass das verfügbare Angebot zu 

stark auf die Vermittlung von Grundlagen setzen würde. Diese Lehrkräfte waren zudem stärker 

davon überzeugt, sich auch ohne Fortbildungen auf dem aktuellen Stand halten zu können 

(Schulze-Vorberg et al., 2021). 

Die aufgeführten Studien zeigen damit, dass neben subjektiven Hinderungsgründen für 

die Teilnahme an Fortbildungen auch relevant ist, wie das Angebot von Lehrkräften und Schu-

len wahrgenommen wird und ob es zu den individuellen Bedarfen der Lehrkräfte passt. Die 
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Merkmale des Angebots stehen demnach im Zusammenhang mit der Nutzung von Professio-

nalisierungsmaßnahmen. 

Insgesamt lassen die Befunde zur Nutzung von Fortbildungsangeboten den Schluss zu, 

dass in Deutschland nicht von einer ausgeprägten Fortbildungskultur gesprochen werden kann, 

da der Fortbildungsbesuch eher punktuell und anlassbezogen erfolgt (Vigerske, 2017) und sich 

Lehrkräfte bundesweit in der Nutzung der Angebote stark unterschieden (Hoffmann & Richter, 

2016). Lehrkräfte berichten über vielfältige Barrieren, die sie an der Teilnahme hindern (Rich-

ter et al., 2018; Schulze-Vorberg et al., 2021). Mit Blick auf die verfügbaren Fortbildungsfor-

mate wird bei der Betrachtung der Befunde zur Nutzung deutlich, dass bislang nicht zwischen 

schulinternen und schulexternen Fortbildungen differenziert wurde, obwohl diese Angebots-

formate unterschiedliche Zielgruppen und Bedarfe adressieren (Pasternack et al., 2017). Zu-

dem haben schulinterne Fortbildungen einen stärker verpflichtenden Charakter, da die Aus-

wahl des Themas im Vergleich zu schulexternen Fortbildungen nicht auf den Interessen einer 

einzelnen Lehrkraft basiert. Dahingehend besteht ein zentrales Forschungsdesiderat, welches 

im Rahmen dieser Arbeit mit den Studien II und III adressiert wird. 

4 Wirksamkeit von Fortbildungen  

Neben dem Nutzungsverhalten ist die Frage nach der Wirksamkeit von Fortbildungen 

ein weiterer zentraler Forschungsschwerpunkt im Kontext der Fortbildungsforschung. Basie-

rend auf dem Angebot-Nutzen-Modell zur Unterrichtsentwicklung von Helmke (2009) entwi-

ckelte Lipowsky (2019) ein erweitertes Angebot-Nutzungs-Modell zur Erklärung der Wirk-

samkeit von Fortbildungs- und Professionalisierungsmaßnahmen für Lehrkräfte, welches im 

nächsten Abschnitt vorgestellt wird. Zwar ist die Fortbildungswirksamkeit kein direkter Un-

tersuchungsgegenstand in den folgenden Teilstudien, es soll jedoch anhand der Belege zur 

Wirksamkeit aufgezeigt werden, dass berufliche Lerngelegenheiten wie Fortbildungen einen 

wichtigen Beitrag zur Entwicklung der Lehrkräftekompetenzen und der Unterrichtsqualität 

leisten können und es deshalb von Bedeutung ist, ihre Nutzung sicherzustellen. 

4.1 Angebot-Nutzungs-Modell zur Erklärung der Wirksamkeit von Fortbildungs- und 

Professionalisierungsmaßnahmen für Lehrkräfte 

Anhand des Modells (Abb. 2) werden Faktoren beschrieben, die den Fortbildungserfolg 

beeinflussen können. Im Mittelpunkt des Modells stehen die im Rahmen der Fortbildung an-

gebotenen Lerngelegenheiten. Diese können anhand ihrer Qualität und Quantität beschrieben 

werden. Hierzu können strukturelle, didaktische und inhaltliche Merkmale betrachtet werden. 

Die Angebotsqualität wird im starken Maße durch Merkmale der Fortbildner:innen bestimmt, 
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die auf Basis ihres Wissens, ihrer Überzeugungen und ihrer Kompetenzen die Lerngelegenhei-

ten gestalten. Inwieweit eine Fortbildung wirksam ist, ist darüber hinaus davon abhängig, wie 

die Angebote durch die Teilnehmer:innen genutzt werden. Wie diese die Lerngelegenheiten 

verarbeiten, ist wiederrum abhängig von deren motivationalen, sozialen, persönlichkeitsbezo-

genen und kognitiven Voraussetzungen (Domitrovich, Gest, Gill, Jones & DeRousie, 2009; 

Kennedy, 2016; Lipowsky, 2009; Santagata, Kersting, Givvin & Stigler, 2011; Smith & Gille-

spie, 2007). Der Fortbildungserfolg wird des Weiteren durch Faktoren des Schulkontextes be-

einflusst (Robinson & Timperley, 2007; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008; van Veen, Zwart & 

Meirink, 2012; Zhang et al., 2021). Wichtig Einflussfaktoren sind hierbei die Unterstützung 

durch die Schulleitung und durch das Kollegium sowie das Bestehen von Kooperationsstruk-

turen an der Schule. Schließlich spielen auch die Kohärenz von Fortbildungsinhalten mit den 

schulischen Entwicklungszielen und die Qualität der Transferpraxis eine Rolle für den Fortbil-

dungserfolg (Robinson & Timperley, 2007). 

 

 

Abbildung 2. Angebots-Nutzungs-Modell zur Erklärung des Lernens von Lehrpersonen 

im Rahmen von Fortbildungen (Lipowsky, 2019, S. 145). 

 

Anhand des Modells wird in Anlehnung an Kirkpatrick (1994) außerdem beschrieben, 

wie die Wirksamkeit von Fortbildungen auf verschiedenen Ebenen verortet werden kann. Auf 

der ersten Ebene kann der Erfolg einer Fortbildung durch die Akzeptanz und Zufriedenheit der 

Teilnehmer:innen mit der Veranstaltung festgestellt werden (z.B. Nir & Bogler, 2008). Auf der 
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zweiten Ebene zeigt sich der Fortbildungserfolg in einer Veränderung der Kognition der Lehr-

kraft, also des professionellen Wissens und der Überzeugungen (z.B. Besser, Leiss & Klieme, 

2015). Auf der Ebene drei können Veränderungen des unterrichtspraktischen Handelns festge-

stellt werden. Schließlich kann die Fortbildung ihre Wirkung auf der vierten Ebene auf der 

Beeinflussung des Schulerfolgs der Schüler:innen entfalten, indem es ihre Leistungen und/ 

oder Motivation verbessert (z.B. Girvan, Conneely & Tangney, 2016; Butler, Novak Lauscher, 

Jarvis-Selinger & Beckingham, 2004). Wenn sich eine Fortbildung nicht nur an einzelne Lehr-

kräfte, sondern bspw. an Teams oder gar Gesamtkollegien richtet, sind auch Wirkungen auf 

der Ebene des (Teil-)Kollegiums (z.B. auf Kooperationsaktivitäten) denkbar (Rzejak & Lip-

owsky, 2020). 

Laut Yoon, Duncan, Lee, Scarloss und Shapley (2007) gibt es eine sequenzielle Bezie-

hung zwischen den beschriebenen Ebenen. Die Beziehungen zwischen diesen vier Ebenen 

kann jedoch nicht als unidirektional oder linear beschrieben werden (August & Calderón, 2006; 

Opfer & Pedder, 2011; Reinold, 2016). Das bedeutet, dass z.B. Veränderungen in den Über-

zeugungen einer Lehrkraft sowohl Ursache als auch Folge einer verbesserten Schüler:innen-

leistung sein können (Desimone, 2009; Guskey, 2002). Zudem besteht kein kausaler Zusam-

menhang zwischen den Ebenen. So muss Zufriedenheit einer Lehrkraft mit der Fortbildung 

nicht zwingend zu Veränderungen ihres Wissens führen. In einigen Studien kann trotz einer 

hohen Zufriedenheit der Teilnehmer:innen mit der Fortbildung kaum eine Veränderung des 

unterrichtlichen Handelns der Lehrkräfte und bzw. Effekte auf das Lernen der Schüler:innen 

nachgewiesen werden (z.B. Lipowsky, 2004; Lipowsky, 2010; Wahl, 2009; Clarke & Hollings-

worth, 2002; Seidel & Prenzel, 2006). 

4.2 Befunde zur Fortbildungswirkung 

Die Effekte von Fortbildungen wurden im Rahmen zahlreicher Studien untersucht. Im 

Folgenden wird der Forschungsstand zum Fortbildungserfolg auf der Wirkebene der Leistun-

gen von Schüler:innen anhand von Metaanalysen knapp zusammengefasst. Eine Reihe von 

ersten Metaanalysen kann Effekte kleiner und mittlerer Stärke von Fortbildungen auf der Ebene 

des Lernens von Schüler:innen nachweisen. Wade (1984) stellte eine der ersten Metanalysen 

an und ermittelte für die Fortbildungsteilnahme eine kleine bis mittlere Effektstärke (Δ = 0.37) 

auf das Verhalten und Lernen von Schüler:innen. Tinoca (2004) führte eine Metaanalyse zu 

Fortbildungen für Lehrkräfte naturwissenschaftlicher Fächer durch und ermittelte einen mitt-

leren Effekt (r = .22; d = 0.45) auf das Lernen von Schüler:innen. Yoon et al. (2007) berück-

sichtigten in ihrer Metaanalyse neun Studien aus dem Elementar- und Grundschulbereich. Die 
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Autor:innen berechneten einen mittleren Effekt (d = 0.54) auf das Lernen der Schüler:innen. 

In der Metaanalyse von Timperley et al. (2007) wurden insgesamt 72 Studien berücksichtigt. 

Sie ermittelten einen mittleren Effekt (d = 0.66) auf die Leistungen der Schüler:innen. Hattie 

(2009) wertete in seiner Untersuchung fünf Metaanalysen aus und nutzte unter anderem die 

oben aufgeführten Arbeiten von Tinoca (2004), Timperley et al. (2007) und Wade (1984). Er 

ermittelte einen mittleren Effekt (d = 0.62) für die berücksichtigten Metaanalysen. Da die Be-

rechnungen von Hattie jedoch teilweise nicht in Gänze nachvollziehbar sind, sind diese Ergeb-

nisse unter Vorbehalt zu betrachten (Lipowsky, 2014). 

Blank und de las Alas (2009) berücksichtigten in ihrer Analyse Studien, die zwischen 

1986 und 2007 in den USA publiziert worden sind und Ergebnisse zu Fortbildungen für Lehr-

kräfte der Mathematik und Naturwissenschaften beinhalteten. Für die Mathematikfortbildun-

gen ermittelten sie einen eher kleinen Effekt (d = 0.21) auf das Lernen der Schüler:innen. Die 

Fortbildungen für Lehrkräfte der Naturwissenschaften zeigten insgesamt keinen signifikanten 

Effekt. 

In der Metaanalyse von Leidig, Hennemann, Casale, König, Melzer und Hillenbrand 

(2016) wurden insgesamt 15 Studien ausgewertet, bei denen Fortbildungen zum Thema Inklu-

sion im Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im Fokus standen. Die Au-

tor:innen konnten insgesamt in acht Studien positive Effekte auf das Verhalten der Schüler:in-

nen nachweisen. Auf eine Verrechnung der Studienergebnisse wurde verzichtet, da die Stich-

proben der Studien mitunter sehr klein waren und die Studien sehr unterschiedliche For-

schungsdesigns aufwiesen. 

Kalinowski, Gronostaj und Vock (2019) legten ein Review zu Fortbildungen vor, die 

auf die Förderung bildungssprachlicher Kompetenzen von Schüler:innen abzielten. Sie berück-

sichtigten insgesamt 38 Studien, die zwischen 2002 und 2015 publiziert wurden. In allen Stu-

dien konnten Belege für die positive Wirkung der Fortbildungen auf das Lernen der Schüler:in-

nen ausfindig gemacht werden. In der Regel wurde die Wirksamkeit jedoch nur auf einer Ebe-

nen untersucht. Da Kalinowski et al. (2019) mit dem Review das Ziel verfolgten, Merkmale 

wirksamer Fortbildungen zur Förderung bildungssprachlicher Kompetenzen zusammenzutra-

gen, wurde auf die Berechnung einer Effektstärke verzichtet. 

Zusammengefasst lässt sich anhand der vorgestellten Befunde zwar eine positive Bilanz 

für die Wirksamkeit der untersuchten Fortbildungen ziehen. Es sollte jedoch berücksichtigt 

werden, dass diese Ergebnisse nicht den generellen Schluss zulassen, dass Lehrkräftefortbil-

dungen im Allgemeinen eine hohe Wirksamkeit aufweisen. Die hier untersuchten Studien ge-

ben einen kleinen Ausschnitt wieder, der kein repräsentatives Bild staatlich verantworteter 
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Fortbildungen liefert. Die Befunde geben jedoch Hinweise darauf, welche Wirksamkeit im 

Idealfall zu erwarten ist, wenn qualitativ hochwertige Fortbildungen realisiert werden. Im fol-

genden Abschnitt werden Merkmale der sich als wirksam erwiesenen Lehrkräftefortbildungen 

beschrieben. 

4.3 Merkmale wirksamer Fortbildungen 

Im Zusammenhang mit der Untersuchung von Fortbildungseffekten wird der Frage 

nach Merkmalen wirksamer Fortbildungen nachgegangen, um hieraus Einsichten für die Ge-

staltung möglichst erfolgreicher Fortbildungen zu gewinnen. Eine Übersicht von Merkmalen 

wirksamer Lehrkräftefortbildungen wird von Lipowsky und Rzejak (2021) vorgelegt. Die Au-

tor:innen unterscheiden hierbei zwischen Merkmalen, die die inhaltliche Ausrichtung der Fort-

bildungen beschreiben und Merkmalen, die sich auf die methodisch-didaktische Gestaltung 

beziehen. 

Zu den Merkmalen der inhaltlichen Ausrichtung, zählt erstens die Orientierung am 

Stand der Unterrichtsforschung. Fortbildungen, die das Lernen der Schüler:innen positiv be-

einflussen wollen, sollten nach Lipowsky und Rzejak (2021) an den Ergebnissen der Unter-

richtsforschung ansetzen, da die Lehr-Lern-Forschung aufzeigen kann, welche Merkmale des 

Unterrichts mit einem höheren Lernerfolg von Schüler:innen einhergehen. Hierbei sind insbe-

sondere die Merkmale der Tiefenstruktur des Unterrichts kognitive Aktivierung, konstruktive 

Unterstützung und Klassenmanagement zu berücksichtigen (Hattie, 2009; Hamre et al., 2012). 

Die vorliegenden Forschungsbefunde können zeigen, dass die Thematisierung bestimmter Tie-

fenstrukturmerkmale in Fortbildungen positive Wirkungen entfalten kann (z.B. mit Bezug zur 

kognitive Aktivierung: Gore, Lloyd, Smith, Bowe, Ellis & Lubans, 2017; mit Bezug zur effek-

tiven Klassenführung: Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013; mit Bezug auf Aspekte der Lehrer:in-

nen-Schüler:innen-Interaktion: Gregory, Allen, Mikami, Hafen & Pianta, 2014). Ebenso konn-

ten in Studien zu Fortbildungen, die mehrere der Merkmale mit einbezogen, positive Effekte 

auf das Lernen der Schüler:innen festgestellt werden (z.B. Antoniou & Kyriakides, 2011). 

Zweitens wird in erfolgreichen Fortbildungen Wissen über die Bedeutung von Lernstrategien 

aufgebaut und sie orientieren sich am Lernen der Schüler:innen. Das heißt, diese Fortbildungen 

fokussieren Lernstrategien und Lehrkräfte setzen sich mit den Vorstellungen, Konzepten, mög-

lichen Lernwegen und Lernschwierigkeiten der Schüler:innen auseinander. Lehrkräfte sollten 

befähigt werden, Schüler:innen bei der Anwendung von Lernstrategien systematisch anzuleiten 

und zu unterstützen z.B. durch Trainings zur Förderung von Lesestrategien. Drittens sollten 

Fortbildungen die zentralen unterrichtlichen Anforderungen adressieren. Das bedeutet, dass 
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Fortbildungen relevante Kernpraktiken von Lehrkräften aufgreifen sollten (z.B. gutes Feed-

back formulieren, anregende Unterrichtsgespräche führen). Viertens weisen Fortbildungen, die 

sich positiv auf das unterrichtliche Handeln der Lehrkräfte und auf das Lernen der Schüler:in-

nen auswirken, einen fachlichen Fokus auf (Desimone & Pak, 2017; Lipowsky, 2014; Timper-

ley et al., 2007; van Veen et al., 2012). Der Fokus wird auf das fachspezifische Curriculum, 

eine ausgewählte Unterrichtseinheit oder auf spezifische fachbezogene Lernstrategien gelegt. 

Fünftens bieten wirksame Fortbildungen den Lehrkräften Gelegenheiten zum Erleben der ei-

genen Wirksamkeit. Wenn Lehrkräfte erfahren können, dass ihr Handeln mit dem Lernen der 

Schüler:innen in Beziehung steht, nehmen sie sich als wirksam wahr (Lipowsky, Rzejak & 

Dorst, 2011). Dies kann die intrinsische Motivation zur weiteren Teilnahme an der Fortbildung 

steigern, die Einschätzung der Relevanz der Fortbildung erhöhen, die Bereitschaft zu weiteren 

Anstrengung im Rahmen der Fortbildung fördern und Effekte auf der kognitiven Ebene bewir-

ken, wie z.B. eine Veränderung der Überzeugungen der Lehrkraft (Lipowsky, 2019). 

Zu den Merkmalen der methodisch-didaktischen Gestaltung zählen Lipowsky und 

Rzejak (2021) sechstens die Schaffung von Gelegenheiten zur intensiven Zusammenarbeit mit 

Kolleg:innen. Da Kooperation im Kollegium ein Merkmal erfolgreicher Schulen darstellt, im 

Zusammenhang mit besseren Schüler:innenleistungen steht und mit höherer Motivation und 

geringerer beruflicher Belastung von Lehrkräften eihergeht (Vangrieken, Dochy, Raes & 

Kyndt, 2015), sollten Fortbildungen dazu anregen. Insbesondere die Zusammenarbeit in Form 

von sogenannten Professionellen Lerngemeinschaften, Lesson Studies bzw. Learning Studies 

oder australischen Quality Teaching Rounds (QTR) kann einen Beitrag zur Verbesserung von 

Unterrichtsqualität leisten und das Lernen von Schüler:innen positiv beeinflussen (Cheung & 

Wong, 2014; Gore et al., 2017; Holmqvist, 2011; Lewis & Perry, 2017; Lomos, Hofman & 

Bosker, 2011; Vescio, Ross & Adams, 2008). Siebtens weisen wirksame Fortbildungen Gele-

genheiten zur Erprobung der Fortbildungsinhalte und zur Verknüpfung von wissenschaftlichen 

Impulsen mit der Praxis auf. Fortbildungen, die eine Verschränkung von Input-, Erprobungs-, 

Feedback- und Reflexionsphasen enthalten, sind somit geeigneter, um Lernprozesse bei Lehr-

kräften zu bewirken (z.B. Browder et al., 2012; Dreher, Holzäpfel, Leuders & Stahnke, 2018; 

Harris, Graham & Adkins, 2015; Piwowar, et al., 2013). Achtens beinhalten wirksame Fortbil-

dungen Feedback für Lehrkräfte in Form von Coaching. Da Feedback im Allgemeinen relevant 

für das Lernen ist (Hattie & Timperley, 2007), ist es auch für das Lernen von Lehrkräften im 

Rahmen von Fortbildungen bedeutsam. Lehrkräfte können Feedback im Rahmen von 

Coaching erhalten. Eine Vielzahl von Fortbildungen greift deshalb das Element des Coachings 
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auf. Coaching bedeutet hierbei, dass eine Lehrkraft von einer Person mit entsprechender Ex-

pertise Rückmeldung zu ihrem Unterricht erhält und zur Reflexion hierüber eingeladen wird 

(Desimone & Pak, 2017; Loucks-Horsley, Stiles, Mundry, Love & Hewson, 2010). Neuntens 

weisen wirksame Fortbildungen eine angemessene Fortbildungsdauer auf. Die vorliegenden 

Forschungsbefunde können zwar keinen linearen Zusammenhang zwischen der Dauer einer 

Fortbildung und ihrer Wirksamkeit bestätigen, allerdings schaffen längere Fortbildungen ge-

eignetere Voraussetzungen, damit Lehrkräfte anspruchsvolle und wirksame Lernaktivitäten er-

proben können (Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001). Zehntens weisen positiv 

evaluierte Fortbildungen eine explizite unterrichtsbezogene Relevanz auf. Sie sollten eine 

große Nähe zur unterrichtlichen Praxis der teilnehmenden Lehrkräfte aufweisen. Die unter-

richtsbezogene Relevanz der Inhalte kann z.B. durch den Einsatz von Videos oder Fallvignet-

ten vom eigenen oder fremden Unterricht oder durch die direkte Anwendung des Gelernten 

herausgestellt werden (Barzel & Selter, 2015; Borko, Jacobs & Koellner, 2010; Gräsel, 2010; 

Owston, Wideman, Murphy & Lupshenyuk, 2008; Philipsen, Tondeur, Pareja Roblin, Vans-

lambrouck & Zhu, 2019; Timperley et al., 2007). 

Neben der Beschreibung von Fortbildungsmerkmalen durch Lipowsky und Rzejak 

(2021) legten Darling-Hammond, Hyler und Gardner (2017) ebenso eine Liste mit Merkmalen 

wirksamer Fortbildungen vor. Im Gegensatz zur Untersuchung von Lipowsky und Rzejak 

(2021) berücksichtigten sie ausschließlich englischsprachige Publikationen. Nach Darling-

Hammond et al. (2017) ist erstens der Fachbezug einer Fortbildung entscheidend. Fortbildun-

gen sollten sich auf Fachinhalte und Fachdidaktik mit Bezug zum schulischen Curriculum kon-

zentrieren. Zweitens sollte im Rahmen der Fortbildung aktives Lernen der Lehrkräfte gefördert 

werden. Lehrkräfte können z.B. selbst Unterrichtsmethoden entwickeln oder ausprobieren. 

Lehrkräfte sollen angehalten werden, die Inhalte des Gelernten zu anzuwenden. Dazu können 

in der Veranstaltung eine Reihe verschiedener Lerngelegenheiten genutzt werden, indem z.B. 

authentische Artefakte aus dem Unterricht besprochen oder Rollenspiele durchgeführt werden. 

Drittens fördert eine erfolgreiche Fortbildung die Kooperation zwischen den Lehrkräften. 

Lehrkräfte sollten sich miteinander über ihre Ideen austauschen und gemeinsam unterstützen 

und lernen können. Viertens nehmen die Autor:innen auch Bezug zur Dauer einer Fortbildung: 

es sollte den Lehrkräften ausreichend Zeit zur Verfügung stehen, jedoch gibt es keinen Grenz-

wert für eine Mindestdauer. Als ein fünftes Merkmal benennen die Autor:innen das Modelller-

nen. Hierzu können Lehrkräfte auf Best Practice-Beispiele aus dem Unterrichts Bezug nehmen, 

z.B. in Form von Unterrichtsentwürfen, Fallvignetten oder Beispielarbeiten von Schüler:innen. 

Es sollten Modelle der wünschenswerten Praxis besprochen werden, die verdeutlichen, wie 



30 

THEORETISCHER RAHMEN 

 

guter Unterricht gestaltet werden muss. Sechstens sollte die Fortbildung Coaching beinhalten, 

wodurch Unterstützung bei individuellen Bedürfnissen und bei der Umsetzung des Gelernten 

in der Praxis durch Expert:innen gewährleistet wird. Siebtens umfasst eine erfolgreiche Fort-

bildung Zeitgefäße, in denen Möglichkeiten des Feedbacks und der Reflexion gegeben sind. 

Z.B. wird nach dem Erproben einer neuen Methode im Anschluss auf Basis von Feedback 

darüber reflektiert und anschließend erneut erprobt (Darling-Hammond et al., 2017). 

Die aufgeführten Befunde verdeutlichen, dass die Frage nach Merkmalen wirksamer 

Fortbildungen in den letzten zwei Jahrzehnten umfassend beforscht und vielfach in der Litera-

tur in Form von Merkmalslisten beschrieben wurde. Eine Gemeinsamkeit dieser Befunde ist, 

dass sie jeweils den Lernerfolg der Schüler:innen als Erfolgskriterium für die Fortbildung fest-

legen und sich auf die Inhalte, die organisatorische Struktur und ablaufende Aktivitäten und 

Interaktionen beziehen. Allerdings kann dahingehend kritisiert werden, dass sie damit haupt-

sächlich Oberflächenmerkmale in den Blick nehmen und weniger auf Merkmale der Tiefen-

strukturen (z.B. kognitive Aktivierung der Teilnehmenden) eingehen. Neben diesen Gemein-

samkeiten weisen die aufgeführten Merkmalslisten in der deutschen und amerikanischen Pub-

likation jedoch nur teilweise Überschneidungen auf (z.B. im Fachbezug und der Förderung von 

Kooperation). Zudem ist auffällig, dass die benannten Merkmale für unterschiedliche Zielkri-

terien relevant sind: Ein Erleben von Wirksamkeit scheint insbesondere für die Motivation der 

Lehrkräfte relevant zu sein. Der Fokus auf fachliche Inhalte dient insbesondere dem Aufbau 

fachdidaktischen Wissens. Mit Blick auf das Format der schulinternen Fortbildungen erscheint 

das letztgenannte Kriterium besonders fraglich, da sich diese in der Regel an ganze Kollegien 

richten (Basold, 2010) und demnach fachspezifische Inhalte ungeeignet sind. 

Darüber hinaus ist die Datengrundlage, auf der die genannten Merkmalslisten basieren, 

kritisch zu betrachten. Die berücksichtigten Studien beziehen sich überwiegend auf Einzelmaß-

nahmen bzw. einzelne Merkmale von Fortbildungen (Göb, 2018). Seltener sind komparative 

Vergleiche vorzufinden, die durch eine systematische Variation von Fortbildungsmerkmalen 

Aufschluss darüber geben könnten, welches Merkmal für die Wirksamkeit der Fortbildung 

ausschlaggebend ist oder ob es bestimmte Merkmale gibt, die bedeutsamer sind als andere 

(Reinold, 2016). Eine offene Frage ist zudem, inwiefern eine Generalisierung der Befunde auf 

Fortbildungen in der Fläche möglich ist, da die Forschungsbefunde in der Regel auf wissen-

schaftlichen Begleitstudien zu den durchgeführten Fortbildungen beruhen (mit z.T. experimen-

tellen Untersuchungsdesign). Es besteht deshalb ein Forschungsbedarf hinsichtlich der Qualität 

der in der Fläche von Landesinstituten angebotenen Veranstaltungen. Zudem ist derzeitig noch 

wenig über die Wirksamkeit von Fortbildungen im Online- oder Hybrid-Format bekannt, die 
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im Zuge der pandemiebedingten Einschränkungen zunehmend an Bedeutung gewinnen (wer-

den). 

Heinrich-Dönges (2021) schlussfolgert aus den Befunden zur Wirksamkeit von Fort-

bildungen, dass neben den Gestaltungsmerkmalen einer Fortbildung, deren Wirkung von wei-

teren Faktoren abhängt. Darüber hinaus müssten bestimmte Integrationsprozesse stattfinden, 

damit die Fortbildung wirksam sein kann: Lehrkräfte müssten eine gemeinsame Vision verfol-

gen und die Verantwortung für ihre Umsetzung gemeinsam tragen (Little, 1990; Gräsel, 

Fussangel & Schellenbach-Zell, 2008; Schäfer, 2018). Außerdem müsse die Fortbildung für 

die Lehrkräfte eine intraindividuelle Relevanz aufweisen (Heinrich-Dönges, 2021). Sollte es 

nicht möglich sein, eine subjektive Relevanz für die Lehrkräfte zu verdeutlichen, ist es ihnen 

nicht möglich, einen Bezug zum eigenen Unterricht herzustellen, was zu Folge hat, dass die 

Fortbildungsinhalte nicht oder nur sehr fragmentarisch umgesetzt werden (Koch-Priewe, 

2000). Das Lernen und die Entwicklung der Lehrkräfte werden somit nur dann nachhaltig ge-

fördert, wenn damit eine qualitätsvolle und tiefe Auseinandersetzung auf der persönlichen 

Ebene als auch im Kollegium verbunden ist. Das bedeutet, für die Wirksamkeit von Fortbil-

dungen ist ebenso bedeutsam, wie Lehrkräfte beim Transfer und der Umsetzung der Fortbil-

dungsinhalte durch Kolleg:innen und die Schulleitung unterstützt werden. Auf die Unterstüt-

zung durch die Schulleitung wird im folgenden Kapitel näher eingegangen. 

5 Fortbildungen als Professionalisierungsmaßnahme im Rahmen schulischer Personal-

entwicklung 

Schulinterne und -externe Fortbildungen können als Professionalisierungsmaßnahmen 

beschrieben werden, die im Rahmen schulischer Personalentwicklung zum Einsatz kommen. 

Die Verantwortung für die Umsetzung schulischer Personalentwicklungsmaßnahmen obliegt 

formal der Schulleitung. Deshalb wird in diesem Abschnitt auf die Bedeutung des Schullei-

tungshandelns im Hinblick auf die Nutzung und Wirksamkeit von Professionalisierungsmaß-

nahmen eingegangen. 

5.1 Definition, Inhaltsbereiche und Zielstellung von Personalentwicklung 

Personalentwicklung wird im Bereich der Bildungsforschung unterschiedlich ausge-

legt. Eine elaborierte Definition legt Becker (2009) vor, in der Personalentwicklung als „Maß-

nahmen der Bildung, der Förderung und der Organisationsentwicklung, die von einer Person 

oder Organisation zur Erreichung spezieller Zwecke zielgerichtet, systematisch und metho-
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disch geplant, realisiert und evaluiert werden“ (S. 4) beschreibt. Beckers (2009) Definition be-

inhaltet eine Differenzierung zwischen verschiedenen Maßnahmen und verdeutlicht den pro-

zesshaften Charakter von Personalentwicklung.  

Auf der Grundlage dieser Definition unterscheidet Becker (2009) drei Inhaltsbereiche, 

denen unterschiedliche Zielstellungen im Rahmen von Personalentwicklung zu Grunde liegen. 

Der erste Inhaltsbereich umfasst die Bildung der Mitarbeiter:innen und adressiert deren aktu-

elle Entwicklungsbedarfe. Der zweite Inhaltsbereich bezieht sich auf die generelle, anlassun-

spezifische individuelle Förderung von Mitarbeiter:innen. Der dritte Inhaltsbereich bezieht sich 

auf die Organisationsentwicklung und die Förderung organisationsspezifischer Entwicklungs-

ziele (Becker, 2009). 

Um den dritten Inhaltsbereich der Organisationsentwicklung im schulischen Kontext 

zu adressieren, sollte Personalentwicklung idealtypischer Weise mit der Schulentwicklung ver-

knüpft werden (Buhren & Rolff, 2009). Mit Bezug auf das Drei-Wege-Modell der Schulent-

wicklung von Rolff (2016) kann Personalentwicklung als ein möglicher Zugang zur Schulent-

wicklung verstanden werden, der sowohl mit der Organisations- also auch der Unterrichtsent-

wicklung verknüpft ist. Konkret bedeutet das, dass die Ziele und Inhalte von Personalentwick-

lung strategisch auf das Leitbild einer Schule, welches sich in der Regel im Schulprogramm 

abbildet, ausgerichtet sein sollten (Steger Vogt, 2013). 

Das bedeutet, dass im Rahmen von Personalentwicklung unterschiedliche Zielstellun-

gen erreicht werden sollen. Zum einen orientiert sich Personalentwicklung an den Zielen der 

Organisation und zum anderen an den Entwicklungszielen und -bedarfen der Mitarbeiter:innen 

(Kirchler & Rodler, 2001). Auf diese Weise entfaltet sich in der Schule ein Spannungsfeld 

zwischen der Autonomie der einzelnen Lehrkraft und ihrer kollegialen Eingebundenheit. Es ist 

Aufgabe der Schulleitung, ein Gleichgewicht zwischen diesen beiden Zielperspektiven herzu-

stellen (Böckelmann & Mäder, 2018), indem an individuellen Interessen und Bedarfen orien-

tierte sowie an der schulspezifischen Entwicklung ausgerichtete Lerngelegenheiten geboten 

werden, um individuelle Lernbedürfnisse mit schulischen Entwicklungslinien und Visionen in 

Einklang zu bringen (Schratz, 2007). 

5.2 Die Bedeutung des Schulleitungshandelns für individuelle und schulische Entwick-

lung 

In der internationalen Schulentwicklungsforschung besteht Konsens darüber, dass das 

Führungsverhalten der Schulleitung eine zentrale Voraussetzung für die Entwicklung von 

Schulen ist (Kovačević & Hallinger, 2019) und einen Einfluss auf die Tätigkeit der Lehrkräfte 
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hat (Leithwood & Sun, 2012), was sich wiederum auf die Leistung der Schüler:innen auswir-

ken kann (z.B. Hattie, 2009). Im Kontext der Schulqualitätsforschung besteht darüber hinaus 

Einigkeit dahingehend, dass die Qualität einer Schule auf dem professionellen Handeln, Ein-

stellungen und Orientierungen der Mitarbeiter:innen basiert (Bonsen, 2009). Das bedeutet, 

Schulleitungen können durch die Gestaltung von Personalentwicklung Einfluss auf die Kom-

petenzentwicklung der Lehrkräfte und darüber vermittelt auf die Entwicklung der Schule neh-

men (Buhren & Rolff, 2009). 

Empirisch konnte der Zusammenhang zwischen dem Handeln der Schulleitung und der 

Nutzung von Lerngelegenheiten durch Lehrkräfte als auch der Wirkung von Professionalisie-

rungsmaßnahmen nachgewiesen werden. Huang et al. (2021) untersuchen in ihrer Studie auf 

der Grundlage von PISA-Daten aus dem Jahr 2015 den Zusammenhang zwischen konkreten 

Schulleitungshandeln und der Nutzung von Lernaktivitäten von Lehrkräften in China. Sie kom-

men zu dem Ergebnis, dass bestimmte Handlungen der Schulleitung eher unterstützen, dass 

Lehrkräfte an individuellen und gruppenbezogenen Lerngelegenheiten partizipieren. Vor allem 

durch Handlungen der Kategorie „developing people“ können Schulleitungen die Teilnahme 

an professionellen Lerngelegenheiten unterstützen. Dazu zählen das Vorleben ethisch ein-

wandfreier Verhaltensweisen, das Anbieten intellektueller Stimulanz und die Gewährleistung 

authentischer Unterstützung (Kwan, 2020; Leithwood & Jantzi, 2005). Cheng (2016) unter-

suchte in seiner Studie mit schulischen Fortbildungsbeauftragten in Hong Kong, inwieweit die 

Unterstützung der Schulleitung im Zusammenhang mit der Wirksamkeit von Professionalisie-

rungsmaßnahmen steht. Er stellte fest, dass die Unterstützung der Schulleitung ein Prädiktor 

sowohl für eine kooperative Lernkultur zwischen den Lehrkräften als auch für Management-

strategien für die Professionalisierung der Lehrkräfte ist. Diese sagen wiederum die Wirksam-

keit von professionellen Lernaktivitäten der Lehrkräfte vorher (Cheng, 2016). In ähnlicher 

Weise können Zhang, Admiraal und Saab (2021) für Lehrkräfte in China nachweisen, dass 

diese sich stärker dazu motiviert fühlen Professionalisierungsmaßnahmen wahrzunehmen, 

wenn ihre Schulleitung sie darin unterstützt. 

5.3 Befunde zur Umsetzung von Personalentwicklung in Schulen 

Obwohl Schulleitungen seit der Einführung der Neuen Steuerung (vgl. Kap. 7.2) dazu 

angehalten sind, mit Hilfe von Personalentwicklungsmaßnahmen die Leistungsfähigkeit und 

Entwicklung des schulischen Personals zu gewährleisten (Wissinger, 2015), zeigen For-

schungsergebnisse zur Gestaltung von Personalentwicklung im deutschsprachigen Raum, dass 
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schulische Personalentwicklung insgesamt wenig etabliert ist (Steger Vogt et al., 2014), Thill-

mann, Bach, Wurster und Thiel (2015) berichten für Schulen in Berlin und Brandenburg, dass 

Personalentwicklung nicht als systematisch geplantes Konzept verstanden wird, sondern sich 

überwiegend aus Einzelmaßnahmen zusammensetzt. Eine Erklärung könnte darin liegen, dass 

Schulleitungen in Deutschland im internationalen Vergleich eher wenig Gestaltungsspielraum 

bei der Personalentwicklung haben (z.B. bei der Personalauswahl oder bei der Verwendung 

von Finanzen für Personalentwicklungsmaßnahmen) (Klein, 2017), wenig auf diese Aufgabe 

vorbereitet werden und deshalb in diesem Bereich einen hohen Fortbildungsbedarf aufweisen 

(Schwanenberg, Klein & Walpuski, 2018). Zum anderen berichten Schulleitungen, dass sie 

Personalentwicklung als Belastung empfinden, da ihnen zeitliche Ressourcen und entspre-

chende Befugnisse hierfür fehlen (Steger Vogt et al., 2014). 

5.4 Unterschiedliche Auffassungen von Personalentwicklung  

Eine weitere mögliche Erklärung für Unterschiede in der Umsetzung von Personalent-

wicklung könnte darin liegen, welche Auffassung von Personalentwicklung Schulleitungen ha-

ben. Befragungen von Schulleitungen haben gezeigt, dass sie sich in ihrer Auffassung von Per-

sonalentwicklung unterscheiden und verschiedene Zielstellungen verfolgen. Meetz (2007) be-

richtet auf Basis einer Befragung von Schulleitungen und Lehrkräften in Nordrhein-Westfalen, 

dass Personalentwicklung von den schulischen Akteuren zu gleichen Teilen als Bildung, För-

derung und Organisationsentwicklung betrachtet wird. Der Vergleich zwischen Schulleitungen 

und Lehrkräften zeigt, dass der Bereich der Organisationsentwicklung für Schulleitungen dabei 

signifikant bedeutsamer ist als für Lehrkräfte. Personalentwicklung steht für die Schulleitungen 

in einem engen Zusammenhang mit Organisationsentwicklung, da durch eine Qualifizierung 

und Schaffung von Entwicklungsanreizen für Lehrkräfte Schulentwicklungsprozesse angesto-

ßen werden können (Meetz, 2007). 

Eine weitere Studie an niederländischen Schulen von Gaikhorst et al. (2019) stellte fest, 

dass der überwiegende Teil der Schulleitungen Personalentwicklung als ein Zusammenspiel 

von persönlicher Entwicklung der Lehrkräfte und Organisationsentwicklung betrachtet. Es 

zeigte sich auch, dass sich die Schulleitungen in der Beschreibung der Zielstellung von Perso-

nalentwicklung unterscheiden. Einige bezogen sich auf die Förderung der Kompetenzentwick-

lung der einzelnen Lehrkraft. Andere nannten die Verbesserung der Leistungen der Schüler:in-

nen und bezogen sich damit eher auf Schulentwicklung (Gaikhorst et al., 2019). Bezieht man 

die Ergebnisse auf die Systematisierung der Inhaltsbereiche nach Becker (2009), kann ein Teil 
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von Schulleitungen identifiziert werden, der Personalentwicklung als ein Mittel zur Organisa-

tionsentwicklung ansieht. Ein weiterer Teil weist ein Verständnis von Personalentwicklung 

auf, welches sich vorwiegend auf die Förderung der Kompetenzentwicklung von Lehrkräften 

und damit auf den Bereich der Bildung und Förderung bezieht. Insgesamt verdeutlichen die 

aufgeführten Befunde, dass Schulleitungen Personalentwicklung unterschiedlich definieren. 

Zusammengefasst sind Schulleitungen für die Entwicklung der Lehrkräfte verantwort-

lich (Meyer et al., 2019) und steuern den Einsatz von Personalentwicklungsmaßnahmen. Durch 

ihr Führungshandeln können sie sowohl auf die Entwicklung der Lehrkräfte als auch der Schule 

Einfluss nehmen. Befunde zur Umsetzung von Personalentwicklung deuten jedoch darauf hin, 

dass Schulleitungen in Deutschland dies eher zögerlich betreiben (Terhart, 2016). Eine mögli-

che Erklärung könnte darin liegen, dass sie Personalentwicklung unterschiedlich definieren 

und damit unterschiedliche Zielstellungen verfolgen. Es besteht somit Forschungsbedarf zum 

Verständnis und der Wahrnehmung der Schulleitungen in Bezug auf Personalentwicklung 

(Brown et al., 2016). 

5.5 Nutzung von Informationsquellen im Kontext von Personalentwicklung 

Um im Rahmen einer systematischen Personalentwicklung Entscheidungen für zukünf-

tige personelle Entwicklungsprozesse treffen zu können, benötigen Schulleitungen unter-

schiedliche Informationsquellen, auf die sie sich beziehen können (Meetz, 2007). Um die Ent-

scheidungsprozess der Schulleitung nachvollziehen zu können, ist es von Bedeutung, die In-

formationsquellen zu identifizieren, die sie zur Feststellung von personellen und organisatio-

nalen Bedarfen berücksichtigen. 

Eine in Rheinland-Pfalz durchgeführte Studie mit Schulleitungen zur Nutzung von In-

formationsquellen im Rahmen von Schulentwicklung ergab, dass sich Schulleitungen auf drei 

verschiedene Arten von Quellen beziehen, die in unterschiedlichem Maße stark genutzt werden 

(van Ackeren et al., 2013). Zum einen konnten sie eine Orientierung an schulinternen Eviden-

zen (z.B. Hospitationen, schulinterne Testergebnisse) feststellen. Zum anderen wurde deutlich, 

dass Schulleitungen sich auch an externen Evidenzen (z.B. Ergebnissen der Schulinspektion) 

orientieren. Darüber hinaus bezogen sich die befragten Schulleitungen auch auf Ersatzwissen 

(im Sinne von Erfahrungswissen z.B. Berücksichtigung der eigenen Intuition und persönlicher 

Präferenz) (van Ackeren et al., 2013). Van Ackeren et al. (2013) kamen im Rahmen ihrer Studie 

zu dem Ergebnis, dass der überwiegende Teil der Schulleitungen Entscheidungen auf der Basis 

schulinterner Evidenzen traf. 
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Weitere Studien geben Hinweise darauf, welche Informationsquellen Schulleitungen 

konkret im Kontext von Personalentwicklung berücksichtigen. Zusammengefasst zeigen die 

Befunde unter Rückbezug auf die Kategorisierung von van Ackeren et al. (2013), dass sie sich 

an schulinternen und –externen Evidenzen orientieren. Thillmann et al. (2015) können in ihrer 

Studie an Schulen in Berlin und Brandenburg zeigen, dass sich Schulleitungen auf schulinterne 

Evidenzen beziehen, indem sie sich im Rahmen von Hospitationen Informationen über die 

Entwicklungsbedarfe der Kolleg:innen einholen. Bei einer Befragung von Berliner und Bran-

denburger Schulleitungen erfahren Bach, Wurster, Thillmann, Pant und Thiel (2014), dass etwa 

die Hälfte der Brandenburger Schulleitungen Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten (VERA) bei 

der Personalentwicklung mit einbeziehen würden. In ähnlicher Weise beschreiben Kuper, 

Maier, Graf, Muslic und Ramsteck (2016) ihre Ergebnisse, dass etwa die Hälfte der Schullei-

tungen in Berlin und Brandenburg bei Mitarbeiter:innengesprächen Bezug auf die VERA-Er-

gebnisse nehmen und damit auf schulexterne Evidenzen zurückgreifen. Insgesamt zeigen die 

Befunde, dass Schulleitungen zum Teil evidenzbasierte Datenquellen hinzuziehen, jedoch las-

sen sich auch hier Unterschiede zwischen Schulleitungen ausmachen. 

5.6 Einsatz von Personalentwicklungsmaßnahmen 

Insofern bei einer Lehrkraft ein Entwicklungsbedarf besteht, folgt darauf idealtypischer 

Weise die Durchführung einer bestimmten Maßnahme (Böckelmann & Mäder, 2018), die auf 

die systematische Förderung der beruflichen Kompetenz der Mitarbeiter:innen abzielt. Die not-

wendigen Kenntnisse und Fertigkeiten zur Bewältigung von beruflichen Anforderungen sollen 

mit Hilfe der eingesetzten Maßnahme erworben werden (Steger Vogt, 2013). 

Als Personalentwicklungsmaßnahmen können neben schulinternen oder -externen Fort- 

und Weiterbildungen im Allgemeinen auch Mitarbeiter:innengespräche, die Übernahme einer 

neuen Arbeit (zur Förderung einer zukünftigen Führungskraft), Coaching bzw. professionelle 

Beratung, Selbststudium z.B. mit Hilfe von E-Learning-Angeboten, Hospitationen durch die 

Schulleitung oder mit Kolleg:innen und professionelle Lerngemeinschaften gelten (Böckel-

mann & Mäder, 2018). 

Die im Rahmen von Personalentwicklung eingesetzten Maßnahmen können in unter-

schiedlicher Art und Weise gruppiert werden. Zum einen kann zwischen Einzelmaßnahmen, 

die die Förderung und berufliche Entwicklung von einzelnen Mitarbeiter:innen fokussieren 

(z.B. Besuch einer externen Fortbildung) und Gruppenmaßnahmen, die die Entwicklung von 

Teams bzw. der Gesamtorganisation in den Blick nehmen (z.B. professionelle Lerngemein-

schaften) (Weiß, 2001), unterschieden werden. Zum anderen können Maßnahmen mit Blick 
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auf die Struktur der Lerngelegenheit kategorisiert werden. Hierbei wird zwischen formalen und 

nonformalen Lerngelegenheiten differenziert, die für das berufliche Lernen von Lehrkräften 

relevant sind (Richter, 2011). Beispiele für formale Lerngelegenheiten sind der Besuch einer 

schulexternen Fortbildung oder verpflichtende Hospitationen im Rahmen des Vorbereitungs-

diensts. Zu nonformalen Lerngelegenheiten können das Lesen von Fachliteratur oder kollegiale 

Hospitationen gezählt werden (Richter, 2011). 

Schulleitungen setzen in Deutschland bei ihrer täglichen Arbeit verschiedene Maßnah-

men in unterschiedlichem Umfang ein. Das Mitarbeiter:innengespräch ist die am häufigsten 

eingesetzte Maßnahme (Appius, Steger Vogt, Kansteiner-Schänzlin & Bach-Blattner, 2012). 

Ältere Studien berichten allerdings eher von einer unregelmäßigen Durchführung der Gesprä-

che (Avenarius et al., 2006; Meetz, 2007). Aktuellere Untersuchungen verzeichnen hingegen 

eine häufigere Nutzung. In einer bundesweiten Befragung von Lehrkräften und Schulleitungen 

durch Bach, Böhnke und Thiel (2020) gaben 23 % der Lehrkräfte an, in den letzten fünf Jahren 

jeweils ein Gespräch pro Jahr mit der Schulleitung geführt zu haben. Ebenso berichten Thill-

mann et al. (2015) für Schulen in Berlin und Brandenburg, dass 65 % der Schulleitungen Ge-

spräche regelmäßig durchführen. 

Hospitationen werden von Schulleitungen in Deutschland hingegen seltener durchge-

führt (Bonsen, Gathen, Iglhaut & Pfeiffer, 2002; Senkbeil et al., 2004). Bach et al. (2020) be-

richten hierzu, dass bundesweit nur bei 9 % der Lehrkräfte in den vergangenen fünf Jahren eine 

jährliche Hospitation stattfand. 39 % der Lehrkräfte gaben an, dass ihre Schulleitung zu keiner 

Hospitation in ihrem Unterricht erschienen ist. In der Untersuchung von Thillmann et al. (2015) 

an Berliner und Brandenburger Schulen führten über die Hälfte der Schulleitungen (51 %) re-

gelmäßig Hospitationen durch. 

Weitere nationale und internationale Studien zur Durchführung kollegialer Hospitatio-

nen zeigen, dass diese im Vergleich zu anderen Personalentwicklungsmaßnahmen seltener re-

alisiert werden, da hierfür ausreichend zeitliche Ressourcen zur Verfügung stehen müssen 

(Kansteiner & Stamann, 2014; OECD, 2019). 

Meetz (2007) berichtet darüber hinaus auf der Grundlage einer Studie an Gymnasien in 

Nordrhein-Westfalen, dass neben den bereits genannten Instrumenten auch Fort- und Weiter-

bildungsplanung, dienstliche Beurteilungen und E-Learning-Angebote als Maßnahmen im 

Rahmen von Personalentwicklung eingesetzt werden. 

Die aufgeführten Forschungsbefunde zeigen, dass vor allem Einzelmaßnahmen genutzt 

werden. Nonformale Lerngelegenheiten, insbesondere in Form von gruppenbezogenen Maß-

nahmen kommen nur in geringem Maße zum Einsatz. Bis auf das Mitarbeiter:innengespräch 



38 

THEORETISCHER RAHMEN 

 

werden Maßnahmen überwiegend vereinzelt und wenig systematisch an Schulen eingesetzt. 

Dies führt zu der Annahme, dass Personalentwicklungsmaßnahmen durch die Schulleitung 

sehr heterogen eingesetzt werden, wodurch die Lehrkräfte in unterschiedlichen Maße Lernge-

legenheiten nutzen. 

Die Frage, welche Personalentwicklungsmaßnahmen Schulleitungen an ihrer Schule 

einsetzen, ist auch deshalb von Relevanz, da diese Maßnahmen in unterschiedlichem Maße die 

Kompetenzentwicklung der Lehrkräfte unterstützen. Wie in Kapitel 4.2 aufgezeigt wurde, kön-

nen Fortbildungen bei entsprechend qualitätsvoller Gestaltung des Lernangebots eine Verän-

derung des unterrichtlichen Handelns der Lehrkraft bewirken und zum Lernerfolg der Schü-

ler:innen beitragen. Darüber hinaus legen verschiedene Forschungsbefunde die Relevanz von 

kollegialer Kooperation nahe, z.B. in kooperativen Fortbildungsformaten und Maßnahmen wie 

Professionellen Lerngemeinschaften, in denen Lehrkräfte gemeinsam Unterricht planen und 

reflektieren (Allen, Pianta, Gregory, Mikami & Lun, 2011; Hauge, 2019; Little, 2012). Außer-

dem deuten weitere Forschungsergebnisse daraufhin, dass Kooperation zwischen Lehrkräften 

mit besseren Leistungen der Schüler:innen sowie mit einer geringen beruflichen Belastung ein-

hergeht (Richter & Pant, 2016; Trumpa, Franz & Greiten, 2016; Vangrieken, et al., 2015). 

In diesem Abschnitt wurde deutlich, dass Schulleitungen die Aufgabe haben, die Ent-

wicklung der Lehrkräfte zu fördern. Dies können sie tun, indem sie die Nutzung von Personal-

entwicklungsmaßnahmen, wie z.B. Fortbildungen, fördern und auf diese Weise die Nutzung 

von Lerngelegenheiten steuern. Diese Aufgabe wird von Schulleitungen sehr unterschiedlich 

wahrgenommen. Eine Möglichkeit zur Erklärung dieser Unterschiede könnte darin liegen, wie 

Schulleitungen Personalentwicklung auffassen, da sie daran ihre Handlungen ausrichten, und 

inwiefern sie bestimmte Daten bei der Planung von Personalentwicklungsmaßnahmen berück-

sichtigen. 

6 Zwischenfazit  

Am Ende dieses ersten Abschnitts soll ein Zwischenfazit gezogen werden. Zusammen-

gefasst wurde in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt, dass Lehrkräften in den drei Phasen 

der Lehrkräftebildung verschiedene Lerngelegenheiten zur Verfügung stehen. In der ersten und 

zweiten Phase der Lehrkräfteausbildung ist die Nutzung von Lerngelegenheiten durch die Vor-

gabe von Formaten, Inhalten und Umfang stärker gesteuert. Zudem ist die Absolvierung dieser 

Ausbildungsteile mit einem formalen Abschluss verknüpft, der sie zur Ausübung des Lehrbe-

rufs berechtigt. In der dritten Phase hat die einzelne Lehrkraft jedoch mehr Freiheiten bei der 
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Wahl einer Fortbildung. Die Nutzung der Lerngelegenheiten erfolgt somit stärker selbstgesteu-

ert auf der Basis ihrer Interessen und Bedarfe und ist für die Ausübung des Lehrberufs nicht 

zwingend erforderlich. 

Der Fortbildungsmarkt kann allerdings als eher unübersichtlich beschrieben werden 

und zeichnet sich durch eine schwer überschaubare Pluralität an Angeboten aus. Ergebnisse 

der Fortbildungsforschung zeigen ferner, dass Unterschiede zwischen den Lehrkräften hin-

sichtlich der Nutzung von Angeboten bestehen und derzeitig nicht von einer ausgeprägten Fort-

bildungskultur in Deutschland ausgegangen werden kann. 

Fortbildungen übernehmen als eine Professionalisierungsmaßnahme für Lehrkräfte je-

doch wichtige Funktionen im Hinblick auf die Erhaltung ihrer Gesundheit, für die Entwicklung 

der individuellen Kompetenzen einer Lehrkraft als auch für das Lernen der Schüler:innen und 

die Entwicklung der Einzelschule. Damit allerdings die erwünschte Wirkung von Fortbildun-

gen eintreten kann, ist es in aller erster Linie von zentraler Bedeutung sicher zu stellen, dass 

Lehrkräfte regelmäßig an Fortbildungen teilnehmen. Das führt zu der Frage, wie das Nutzungs-

verhalten der Lehrkräfte in wünschenswerter Weise beeinflusst werden kann. Um dieser Frage 

nachzugehen, werden im zweiten Teil dieser Arbeit zunächst allgemein Möglichkeiten der 

Steuerung des Verhaltens von Akteuren durch den Einsatz von Steuerungsinstrumenten im 

Kontext von Educational Governance diskutiert. Im Anschluss werden die Erkenntnisse auf 

den Kontext des Lehrkräftefortbildungssystems übertragen und ein theoretisches Rahmenmo-

dell erarbeitet. 

7 Educational Governance als Forschungsperspektive 

In dem nachfolgenden Abschnitt wird das Konzept des Educational Governance, wel-

ches die Handlungsabstimmung von Akteuren im Mehrebenensystem untersucht (Altrichter & 

Maag Merki, 2016), als Forschungsperspektive für die vorliegende Arbeit vorgestellt. Das the-

oretische Konzept wird dazu zunächst beschrieben, ein historischer Rückblick auf die Steue-

rungsdebatte im Bildungswesen gegeben und Steuerungsinstrumente in Mehrebenensystemen 

vorgestellt, um im Anschluss für die Lehrkräftebildung relevante Mehrebenensysteme hin-

sichtlich ihrer Akteure und deren Handlungskoordination zu untersuchen. Darauf aufbauend 

wird im nachfolgenden Kapitel ein Mehrebenensystem für das Lehrkräftefortbildungssystem 

entwickelt, welches als theoretisches Rahmenmodell zur Untersuchung der Steuerung der Fort-

bildungsteilnahme dient. 
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7.1 Beschreibung des Konzepts 

Das Konzept Governance ist zunächst als die „Koordination und Steuerung interdepen-

denter Handlungen gesellschaftlicher Akteure“ (Benz, 2004, S. 17) zu verstehen. Steuerung 

und Koordination basieren auf einem institutionalisierten Regelsystem, welches das Handeln 

der Akteure lenken soll (Benz & Dose, 2010). Im Rahmen von Governance-Analysen wird in 

erster Linie der Frage nachgegangen, wie dieses Regelsystem gestaltet sein muss, damit Hand-

lungen in einer Gesellschaft koordiniert werden können (Rhodes, 2000). 

Die Governance-Perspektive kann somit als ein Forschungsansatz beschrieben werden, 

der aus einer Metaposition heraus versucht, Phänomene der Steuerung theoretisch und empi-

risch zu analysieren (Altrichter & Maag Merki, 2016). Steuerung meint hierbei Aktivitäten und 

Konzepte, die auf die Verringerung der Differenz zwischen einem Ist- und dem Soll-Zustand 

abzielen und bezieht sich im Kontext des Bildungssystems vor allem auf die Interventionen 

von Akteuren der nationalen und supranationalen Bildungspolitik (Hartz & Schrader, 2008). 

Die Governance-Perspektive bietet somit die Möglichkeit, „das Handeln der Akteure sowie die 

gegenseitigen Abhängigkeiten im Mehrebenensystem differenziert zu beschreiben und dabei 

bestimmte Koordinationsdefizite oder -leistungen sichtbar zu machen“ (Altrichter & Maag 

Merki, 2016, S. 8). Anhand wissenschaftlicher Studien wurde der Governance-Forschungsan-

satz ebenso im Kontext der empirischen Bildungsforschung genutzt (z.B. Brüsemeister, 2004; 

Schimank, 2005) und etablierte sich unter dem Begriff Educational Governance (Maag Merki 

& Altrichter, 2016). 

Die Educational Governance-Perspektive als Forschungsansatz in der Bildungsfor-

schung untersucht konkret „das Zustandekommen, die Aufrechterhaltung und die Transforma-

tion sozialer Ordnung und Leistung im Bildungswesen unter der Perspektive der Handlungs-

koordination zwischen verschiedenen Akteuren in komplexen Mehrebenensystemen“ (Altrich-

ter & Maag Merki, 2016, S. 8). Mit Hilfe dieses Forschungsansatzes ist es möglich, eine mul-

tiperspektivische Betrachtung von bildungsadministrativen Maßnahmen und deren Umsetzung 

vorzunehmen, indem alle beteiligten Akteure und deren Interkation in die Analyse einbezogen 

werden (Altrichter & Maag Merki, 2016). 

Die Forschungsperspektive des Educational Governance soll als Rahmen für die vor-

liegende Arbeit dienen, um Steuerung im Kontext von Lehrkräftefortbildungen auf verschie-

denen Ebenen des Mehrebensystems zu untersuchen. Bevor im Folgenden auf die Struktur von 

Mehrebenensystemen eingegangen wird, soll im nachfolgenden Abschnitt zunächst ein Ein-

blick in die historischen Veränderungen bei der Steuerung im Bildungswesen gegeben werden. 
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7.2 Historischer Rückblick auf den Diskurs zur Steuerung im Bildungswesen 

In der Geschichte des Bildungswesens lassen sich verschiedene Phasen des Steuerungs-

diskurses voneinander abgrenzen. Der Beginn der steuerungspolitischen Aktivitäten lässt sich 

in den 60er Jahren verorten (Schimank, 2009). Es gab verstärkte Bemühungen, durch eine vo-

rausschauende staatliche Konjunkturlenkung eine dauerhafte gesamtwirtschaftliche Stabilität 

gewährleisten zu können (Schimank, 2009). Der Staat begann damit, sich in verschiedenen 

Ressorts an langfristigen und ehrgeizigen Reformzielen zu orientieren und verstärkte seine 

Steuerungsaktivitäten unter anderem im Bildungssystem (Schimank, 2009). Bis in die Mitte 

der 70er Jahre hielt die lineare, staatszentrierte Steuerung des Bildungswesens an. Dieser war 

geprägt durch einen „technokratisch motivierten Gestaltungsoptimismus“ (Schimank, 2009, 

S. 2). 

In der Folge wurden die Nachteile der plandeterminierten Steuerung der Bildungsre-

form deutlich. Die Gestaltung von Reformplänen gestaltete sich problematisch, da die verant-

wortlichen staatlichen Akteure nur über eine begrenzte Wissensbasis des zu steuernden Be-

reichs verfügten und sich die Koordination der verschiedenen an einer Planung beteiligten 

staatlichen Instanzen als schwierig erwies (Schimank, 2009). Darüber hinaus zeigten Studien 

zur Implementationsforschung in Deutschland (Mayntz, 1980; 1983), dass mit einer staatlichen 

Planung „von oben herab“ nicht die gewünschten Ergebnisse erzielt werden konnten (Schi-

mank, 2009). Akteure, die das Ziel der staatlich veranlassten Planungspolitik waren, erwiesen 

sich als eigensinnig agierende Individuen mit je eigenen Interessen (Schimank, 2009). Die 

Hoffnung auf Reformen wurden deshalb zunächst enttäuscht. Dies führte zu einer Stagnation 

des bildungspolitischen Gestaltungswillens und zum Rückzug auf den Bereich der inneren 

Schulreform (Altrichter & Maag Merki, 2016). In der Folge gewann die Einzelschule als Motor 

der Schulentwicklung immer stärker an Bedeutung (Fend, 2008). 

Ab den 1990er Jahren verloren die alten Steuerungsmodelle im Bildungssystem schritt-

weise an Bedeutung und neuere, dezentrale Steuerungsansätze traten in den Vordergrund. Im 

Kern ging es bei den Reformen um eine Neuausrichtung von zentralen oder dezentralen Steu-

erungsimpulsen, Hierarchie und Autonomie (Altrichter & Maag Merki, 2016). Sie zielten auf 

die Umstellung zu einer wirkungsorientierten Schulverwaltung. Zugleich setzen ab Mitte der 

1990er Jahre in allen Bundesländern Bestrebungen ein, den Schulen eine höhere Gestaltungs-

freiheit einzuräumen (Rürup, 2007). Schulen haben immer mehr Eigenverantwortung über-

nommen, um auf die Veränderungen im Schulsystem reagieren zu können und um eigene Pro-

file zu entwickeln. Die realisierten Verwaltungsreformen können im Allgemeinen unter den 
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Begriffen des New Public Management (Hughes, 1998) bzw. des Neuen Steuerungsmodells 

(Jann, 2005) zusammengefasst werden. 

Seit den späten 1990er Jahren gab es auch Bemühungen, die staatlich organisierte Fort-

bildungslandschaft zu optimieren. Dies führte zu umfangreichen Neustrukturierungen, die zum 

Ziel hatten, die schulnahe und unterrichtsbezogene Wirksamkeit des Fortbildungsangebots zu 

erhöhen (Fussangel et al., 2016). Dazu wurden unter anderem Außenstellen der staatlichen 

Lehrerfortbildungsinstitute eingerichtet, um ein stärker dezentrales Angebot bereit zu halten 

und Regionalbehörden der staatlichen Schulaufsicht bzw. Universitäten wurden zu regionalen 

Trägern der Lehrkräftebildung bestimmt (Fussangel et al., 2016). 

Ein weiterer Schritt hin zur outputorientierten Steuerung stellte der „Konstanzer Be-

schluss“ der Kultusministerkonferenz (KMK, 1997) dar. Nachdem die Ergebnisse der 1995 

durchgeführten TIMS-Studie die Rückständigkeit des deutschen Bildungssystems offengelegt 

hatten, einigten sich die Länder gemeinsam auf „Maßnahmen zur Sicherung der Qualität schu-

lischer Bildung“ (KMK, 1997, S. 1). Der Beschluss beinhaltete die bundesweite Einführung 

von Maßnahmen der Zielüberprüfung (Vergleichsarbeiten, Schulinspektionen) auf Basis der 

zuvor beschlossenen Bildungsstandards. 

Mit dem PISA-Schock wuchs der Druck auf Bildungspolitik und -verwaltung deutlich, 

schnell wirksame Schulreformen umzusetzen (Altrichter & Heinrich, 2007). Die aufgedeckten 

Defizite bei den erforderlichen Kompetenzen der Schüler:innen und der Gerechtigkeit von Bil-

dungschancen wirkten als Katalysator für die Steuerungsbemühungen im Bildungssystem. Ziel 

der neuen Steuerung war es, dass die Schule als operative Einheit größere Produktivität erzielt. 

Dies sollte durch 1) den Aufbau einer unternehmensähnlichen dezentralen Führungs- und Or-

ganisationsstruktur (Dezentralisierung); 2) einen Wechsel zur Output-Steuerung mit Hilfe von 

Instrumenten der Steuerung der Verwaltung auf Basis von Leistung und 3) eine neue Struktur 

durch Wettbewerb und Kundenorientierung (Buchen, 2016) erreicht werden. Die Steuerungs-

debatte konzentrierte sich jedoch hauptsächlich auf das Schulwesen. In etwas geringerem Maße 

wurden Maßnahmen für Hochschulwesen (Krücken, 2004) und die universitäre Lehrkräftebil-

dung (Terhart, 2000) diskutiert. Die dritte Phase der Lehrkräftebildung wurde nur randständig 

thematisiert. Kuhlee et al. (2015) kritisieren dahingehend, dass trotz der bildungspolitischen 

Relevanz und der Aktualität der Debatte um die Lehrkräftebildung bildungspolitische Steue-

rungs-, Implementations- und Governanceprozesse insbesondere in Deutschland bisher wenig 

analytisch oder empirisch untersucht wurden. 

Der Rückblick auf die Geschichte der Steuerungsdebatte zeigt, dass die Bemühungen 

der politischen Akteure darauf abzielten, die Wirkung der Bildungsprozesse im Schulsystem 
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zu optimieren. Das führte dazu, dass verschiedene Steuerungsinstrumente entwickelt und ein-

gesetzt wurden. Wie die Steuerungswirkung dieser Instrumente im Kontext von Mehrebenen-

systemen beschreiben werden kann, wird in den folgenden Abschnitten thematisiert. 

7.3 Mehrebenensysteme im Kontext von Educational Governance 

Eine zentrale Annahme der Governance-Perspektive besteht darin, dass komplexe so-

ziale Systeme wie das Bildungssystem, als Mehrebenensysteme betrachtet werden. Mehrebe-

nensysteme zeichnen sich im Allgemeinen dadurch aus, dass sich ein soziales System aus un-

terschiedlichen Ebenen zusammensetzt und auf diesen Ebenen verschiedene Akteure und In-

stitutionen agieren (Altrichter & Maag Merki, 2016). Als Akteure können sowohl Staaten, Or-

ganisationen oder Individuen angesehen werden, die als „zielgerichtet handelnde Einheiten“ 

(Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 45) auftreten. Es wird angenommen, dass die Handlungs-

beiträge der einzelnen Akteure sich zu Akteurskonstellationen und Strukturen verdichten (Brü-

semeister, 2007). Diese Akteure erbringen verschiedene Leistungen und erfüllen bestimmte 

Funktionen (Brüsemeister, 2007). Da die verschiedenen Ebenen in einer Beziehung zueinan-

derstehen, ist die Erbringungen dieser Leistungen bzw. Aufgaben miteinander verbunden. Das 

bedeutet, dass z.B. Akteure auf einer höheren Ebene rechtlich institutionalisierte Handlungs-

anweisungen an Akteure auf unteren Ebenen geben können (Kussau & Brüsemeister, 2007). 

Die Nutzung von Mehrebenenmodellen als Forschungsperspektive bringt verschiedene 

Vorteile mit sich. Mehrebenensysteme können als Strukturtheorien dienen, um empirische Un-

tersuchungen theoretisch anschlussfähig zu machen. Anhand des Modells kann aufgezeigt wer-

den, welche Zielstellungen die Akteure auf den einzelnen Ebenen verfolgen. Die Modelle ver-

deutlichen weiterhin, dass Innovationen auf einer höheren Ebenen ohne die Umsetzung auf den 

darunterlegenden Ebenen nicht möglich sind (Schrader, 2011). Grundsätzlich zeigen Mehrebe-

nenmodelle zudem, dass Lernprozesse von Individuen und das Handeln der für die Schaffung 

von Lerngelegenheiten verantwortlichen Personen (Weinberg, 2000; Hippel & Kulmus, 2018; 

Altrichter & Heinrich, 2007) strukturell bedingt ist und im Zusammenhang zu anderen Ebenen 

steht. Dies gilt sowohl bei der Organisation von Angeboten als auch bei der Untersuchung 

dieser Prozesse. 

Bevor verschiedene Mehrebenensysteme vorgestellt und hinsichtlich ihrer Eignung für 

die Analyse der Steuerung im Kontext der Lehrkräftefortbildung diskutiert werden, wird im 

nächsten Abschnitt eine Systematisierung von Steuerungsinstrumenten vorgestellt, mit deren 

Hilfe die Handlungskoordination der Akteure im Mehrebenensystem erfolgt. 
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7.4 Instrumente der Steuerung im Mehrebenensystem 

Im Kontext der Educational Governance-Forschung können Steuerungsinstrumente zu-

nächst als „alle Möglichkeiten, das Verhalten der Akteure so zu beeinflussen, dass die ge-

wünschten politischen Ziele erreicht werden“ (Schubert, 1991, S. 172) verstanden werden. 

Mögliche Formen der Steuerung können von der Weitergabe von Informationen bis zur An-

wendung von Zwang reichen. Steuerung im Bildungssystem nach dem oben beschriebenen 

Konzept der Neuen Steuerung drückt sich jedoch vor allem durch Koordination, Beratung und 

Unterstützung von Akteuren aus. Nur wenn die Akteure ihre Handlungen aufeinander abstim-

men, ist Steuerung wirksam (Kussau & Brüsemeister, 2007). 

Lehmann (2015) nimmt eine Kategorisierung von Steuerungsinstrumenten anhand der 

beabsichtigten Beeinflussungsart vor und unterscheidet zwischen direkten und indirekten In-

strumenten (Tab. 1) (Lehmann, 2015). 

Tabelle 1  

Kategorisierung der Steuerungsinstrumente nach Lehmann (2015, S. 276) 

Direkte Instrumente Indirekte Instrumente 

regulative Politik Strukturierung 

Finanzierung Finanzierung 

 Überzeugung 

 

Den direkten Instrumenten ordnet Lehmann (2015) eine regulative Politik und Finan-

zierung zu. Mit der Regulierung ist gemeint, dass die Handlungskoordination der Akteure mit 

Hilfe von Rechtsvorschriften angestrebt wird. Bestimmte Verhaltensweisen werden durch die 

Rechtsvorschriften erlaubt respektive verboten. Das bedeutet weiter, dass eine regulative Poli-

tik mit der Androhung von Zwang verbunden ist (Braun & Giraud, 2003). Neben Rechtsvor-

schriften können auch definierte Standards unter diese Kategorie der Steuerungsinstrumente 

fallen, wenn sie als Gebote definiert sind (Lehmann, 2015). Eine Schwierigkeit, die sich bei 

diesem Steuerungsinstrument ergibt, bezieht sich auf die Kontrolle der Einhaltung der Vor-

schrift, da abweichendes Verhalten geahndet werden muss, bevor es sanktioniert werden kann 

(Braun & Giraud, 2003). Eine Steuerung durch direkte Finanzierung erfolgt dann, wenn Ak-

teure für die Produktion von Gütern oder Dienstleistungen entlohnt werden. Beispiele hierfür 

sind die Gehälter für Lehrkräfte oder die Finanzierung von Forschung (Lehmann, 2015). 
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Zu den indirekten Instrumenten zählt Lehmann eine Strukturierung durch die Vorgabe 

von Rahmenbedingungen, Überzeugung von Akteuren und die Finanzierung. Unter Struktu-

rierung können verschiedene Mechanismen gefasst werden (z.B. Verfahrensvorschriften, Or-

ganisationseinheiten, Rahmenordnungen etc.). Sie haben das Ziel, das Verhalten der Akteure 

durch die „Bereitstellung von Verhaltensangeboten“ (Braun & Giraud, 2003, S. 166) zu steu-

ern. Dies erfolgt aber im Rahmen der Freiwilligkeit (Lehmann, 2015). Überzeugung meint „das 

aktive Bemühen, andere – Personen, Gruppen oder Organisationen – dazu zu bewegen, sich 

einer vorgegebenen Meinung oder Absicht anzuschliessen“ (Braun & Giraud, 2003, S. 86). Um 

diese (in neutralen Form) zu überzeugen, wird die Übermittlung von Informationen eingesetzt 

(Lehmann, 2015). Eine indirekte Finanzsteuerung liegt vor, wenn Anreize für Einnahmen oder 

Ausgaben gemacht werden. Indem Gebühren erhoben werden oder Fördermittel bereitgestellt 

werden, soll ein bestimmtes Verhalten begünstigt werden. Damit werden finanzielle Anreize 

geschaffen, die materielle Vor- oder Nachteile für die Adressaten bedeuten. Ob die Anreize 

genutzt werden, ist letztlich eine freiwillige Entscheidung der Adressaten (Schubert, 1991). 

Im Kontext von Weiterbildung unterscheidet Schrader (2008) zwischen verschiedenen 

Formen der Steuerung, durch die die Handlungen der Akteure koordiniert werden. Diese sind 

die wechselseitige Beobachtung, die ein- oder wechselseitiges Handeln der Akteure auslöst, 

Verhandlungen und hierarchische Anweisungen. Er unterscheidet zudem zwischen verschie-

denen Medien, die bei der Handlungskoordination zum Einsatz kommen: Macht, Geld und 

Wissen, z.B. in Form von Bildungsberichterstattung (Schrader, 2008). Diese können in unter-

schiedlicher Weise miteinander kombiniert zur Steuerung angewendet werden (Schrader, 

2008). 

Die von Schrader (2008) erwähnten Steuerungsinstrumente und Medien können in Leh-

manns (2015) Systematik integriert werden (Tab. 2). Macht wird durch eine regulative Politik 

und im Falle von hierarchischen Anweisungen demonstriert. Die Finanzierung von Akteuren 

und Institutionen erfolgt mit Hilfe von Geld, und kann sowohl als direktes (z.B. in Form von 

monetärer Unterstützung) oder indirektes (z.B. durch unterlassene Bereitstellung von finanzi-

ellen Mittel) Steuerungsinstrument gesehen werden. Verhandlungen zwischen Akteuren führen 

dazu, dass diese eine gemeinsame erarbeitete Einigung erzielen und ihre Handlungen dahinge-

hend aufeinander abstimmen. Die Verhandlung kann deshalb als ein direktes Steuerungsinstru-

ment angesehen werden. Wissen, z.B. im Sinne von bereitgestellten Daten aus der Bildungs-

berichterstattung, kann als ein indirektes Instrument genutzt werden, um Akteure von etwas zu 
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überzeugen. Die wechselseitige Beobachtung kann als indirektes Steuerungsinstrument ver-

standen werden, da hier keine direkte Einflussnahme bzw. Steuerung zu einer konkreten Hand-

lung vorliegt. 

Schemmann (2014) sieht darüber hinaus auch die Selbstinpflichtnahme und peer pres-

sure-Effekte als neuere Formen der Steuerung an. Die Selbstinpflichtnahme kann als ein direk-

tes Steuerungsinstrument angesehen werden, da zwischen den Akteuren eine verbindliche Ver-

einbarung hinsichtlich der erwarteten Handlungen besteht. Peer pressure kann ähnlich der 

wechselseitigen Beobachtung den indirekten Instrumenten zugeordnet werden. 

 

Tabelle 2 

Steuerungsinstrumente in Mehrebenensystemen 

Direkte Instrumente Indirekte Instrumente 

regulative Politik Strukturierung 

Finanzierung Finanzierung 

Verhandlungen Überzeugung 

hierarchische Anweisungen Wissen 

Selbstinpflichtnahme wechselseitige Beobachtung 

 peer pressure 

 

Die beschriebenen Steuerungsinstrumente sowie die institutionelle Struktur des Bil-

dungssystems rahmen die darin ablaufenden Prozesse und beeinflussen auf diese Weise die 

Handlungsoptionen der jeweiligen Akteure (Kuhlee et al., 2015). Die Handlungen der Akteure 

auf der einen Ebene sind als Teil der institutionellen Rahmung der Handlungen von Akteuren 

auf der anderen Ebene zu betrachten (Schrader, 2008). 

Prinzipiell kann jedoch nicht angenommen werden, dass institutionelle Vorgaben von 

den Akteuren exakt übernommen werden bzw. das Handeln der Akteure direkt steuerbar ist 

(Fend, 2008). Die Akteure adaptieren und interpretieren Vorgaben der übergeordneten Ebene 

entsprechend ihrer ebenenspezifischen Umweltbedingungen, Interessen und Handlungsres-

sourcen (Fend, 2008). Das bedeutet, dass die Handlungen der Akteure durch deren Werte und 

Absichten sowie den verfügbaren kognitiven, motivationalen, volitionalen und materiellen 

Ressourcen bestimmt werden. Schrader (2008) geht allerdings davon aus, dass diese Akteure 

grundsätzlich sozial handeln; das bedeutet, dass diese etwas für sie Sinnvolles tun und sich 
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hinsichtlich ihres Verhaltens an anderen Akteuren orientieren. Fend (2008) spricht in diesem 

Zusammenhang von dem Konzept der Rekontextualisierung der institutionellen Erwartungs-

strukturen durch die handelnden Akteure. Das bedeutet, die Akteure nutzen die vorhandenen 

Ermessens- und Abwägungsspielräume und handeln entsprechend ihrer Eigenlogiken (Fend, 

2008). 

Wie die Handlungskoordination von Akteuren in sozialen Systemen konkret erfolgt, 

soll anhand ausgewählter Mehrebenensysteme in den folgenden Abschnitten erläutert werden. 

Gleichzeitig werden die verschiedenen Modelle dahingehend geprüft, inwieweit sie sich zur 

Beschreibung der Steuerung im Kontext des Lehrkräftefortbildungssystems eignen. 

8 Mehrebenensysteme im Vergleich 

Im Folgenden werden vier zentrale Mehrebenensysteme aus dem Kontext der Educati-

onal Governance-Forschung hinsichtlich ihrer Struktur, den handelnden Akteuren und der 

Handlungskoordination durch Steuerungsinstrumente analysiert. Es wird geprüft, inwieweit sie 

sich zur Beschreibung von Steuerungsprozessen im Kontext von Lehrkräftefortbildungen in 

der dritten Phase der Lehrkräftebildung eignen. 

8.1 Das Mehrebenensystem der Weiterbildung nach Schrader (2008) 

Schrader (2008) entwickelte ein konzeptionelles Rahmenmodell, das Weiterbildung im 

Kontext der Erwachsenenbildung als Mehrebenensystem beschreibt und darauf zielt, Akteure, 

Ebenen und Formen der Steuerung in diesem System darzustellen. Dem Modell liegt dabei ein 

erweiterter Begriff von Steuerung zu Grunde, der sich nicht nur auf staatliche Handlungen be-

schränkt, sondern auch andere Akteure und Steuerungsformen miteinschließt. Dadurch kann 

eine Vielfalt von Steuerungsmechanismen im Modell abgebildet werden. Eine zentrale An-

nahme des Modells ist, dass an der Ermöglichung von Bildungsprozessen eine Vielzahl von 

individuellen und organisationalen Akteuren auf unterschiedlichen Ebenen beteiligt ist (Her-

brechter & Schemmann, 2019). Grundsätzlich ist bei der Betrachtung des Modells jedoch zu 

beachten, dass es sich auf formale und nonformale Lernprozesse beschränkt. Für die Analyse 

der Steuerung informeller und selbstgesteuerter Lernprozesse ist das Modell nicht geeignet.   

Für das Modell formuliert Schrader (2008) einige Grundannahmen. Die Struktur kann 

zunächst anhand der fünf Ebenen beschrieben werden. Im Zentrum steht die Ebene der Lehr-

Lern-Prozesse im Rahmen von Weiterbildung. Diese zeichnen sich durch das Angebot, dessen 

Nutzung und die Wirkung aus. Auf der nächsthöheren Ebene befinden sich die Organisation 
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und die unmittelbare organisationale Umwelt. Daran schließen sich die Ebenen der nationalen 

und der supranationalen Bildungspolitik an (Abb. 3). 

 

Abbildung 3. Mehrebenensystem der Weiterbildung (Schrader, 2011, S. 103). 

Schrader (2008) geht davon aus, dass die Handlungskoordination im Weiterbildungs-

system über verschiedene Steuerungsformen erfolgt. Diese umfassen eine wechselseitige Be-

obachtung, die ein- oder wechselseitiges Handeln der Akteure auslöst, sowie Verhandlungen, 

Mehrheitsentscheidungen und hierarchische Anweisungen. Bei der Handlungskoordination 

kommen nach Schrader die Medien Macht, Geld und Wissen zum Einsatz, die je nach Hand-

lungskoordination und Kontext unterschiedlich miteinander kombiniert werden können (Schra-

der, 2008). 

Auf den verschiedenen Ebenen des Modells kann die Handlungskoordination zwischen 

den Akteuren anhand der eingesetzten Steuerungsformen und -medien beschrieben werden. 

Auf der ersten Ebene stehen die Lehr-Lern-Prozesse im Rahmen der Weiterbildung im Zent-

rum. Sie bilden den Kern des Weiterbildungssystems. Alle Steuerungsbestrebungen auf den 

anderen Ebenen zielen auf die Optimierung dieses Prozesses ab. Auf dieser Ebene interagieren 

Lehrende und Lernende als individuelle Akteure miteinander. Die Handlungskoordination der 

Akteure kann über wechselseitige Beobachtung erfolgen, die dazu führt, dass Lehr- und Lern-

handlungen aufeinander abgestimmt werden. Sie kann aber auch über explizite Verhandlungen 

erzielt werden, die in einem Vertrag zwischen Lehrenden und Lernenden münden. Medien der 

Steuerung, die auf dieser Ebene zum Einsatz kommen, sind in erster Linie explizites und im-

plizites Wissen, welches zwischen den Akteuren geteilt wird. 
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In Anlehnung an das unterrichtbezogene Angebot-Nutzen-Modell von Helmke (2009) 

kann der Zusammenhang zwischen Angebot, Nutzung und Wirkung beschrieben werden. Wel-

che Wirkung durch ein Lernangebot erzielt werden kann, hängt von der Art (Lernaktivitäten) 

und dem Umfang der Nutzung durch Lernende ab. Die Wirkung des Lernangebots wird wie-

derum bestimmt durch die motivationalen, emotionalen und volitionalen Voraussetzungen der 

Lernenden, deren Vorwissen und wie sie die verfügbare Lernzeit nutzen. Die Wirkung des 

Angebots wird aber ebenso durch die fachlichen, methodischen, motivationalen und volitiona-

len Merkmale des Lehrenden bestimmt (Schrader, 2008). 

Schrader (2008) nimmt an, dass die Nicht-Teilnahmen an einem Weiterbildungsange-

bot im Zusammenhang mit den institutionellen Rahmungen der Weiterbildungsorganisation 

stehen kann. Diese bestimmen die Erwartungen und die Bewertung der Lernenden an die Wei-

terbildung, wodurch bestimmte Zielgruppen angesprochen werden (oder eben nicht). Das be-

deutet, dass auch die institutionellen Rahmenbedingungen für die (Nicht-)Nutzung einer Wei-

terbildung relevant sein können und wie ein indirektes Steuerungsinstrument wirken. 

Zudem geht Schrader (2008) davon aus, dass Akteure durch ihr Handeln (z.B. Nutzung 

oder Nicht-Nutzung einer Weiterbildung) auf dieser Ebene das Handeln der Akteure auf der 

nächsthöheren Ebene beeinflussen. Dies ist z.B. möglich, indem Teilnehmende und Adressaten 

von Weiterbildung ihre Interessen über Mitbestimmungsorgane der Organisation mitteilen 

(Schrader, 2008). Anhand dessen wird deutlich, dass Steuerung nicht nur hierarchisch von der 

höheren auf die darunterliegenden Ebene erfolgt, sondern auch umgekehrt. 

Auf der zweiten Ebene erfolgt die Steuerung der Organisation durch die Mitarbeiter:in-

nen der Organisation. Diese sichern die Organisation der Weiterbildung durch zeitliche, sach-

liche und soziale Rahmungen. Durch ihr Handeln beeinflussen die Mitarbeiter:innen die Rah-

menbedingungen des Handelns der Lehrenden und Lernenden. Die Handlungskoordination er-

folgt somit über hierarchische Anordnung, aber auch über Verhandlungen und wechselseitige 

Beobachtung der Akteure (Schrader, 2008). 

Auf der nächsten, gesellschaftlichen Ebene kommt zum Tragen, dass sich Weiterbil-

dungsorganisationen um die Beschaffung von Ressourcen und um ihre Legitimation bemühen 

müssen, um ihre Existenz zu sichern. Die Beschaffung von Ressourcen erfolgt über Aufträge, 

die sie erhalten oder über Verträge, die sie bspw. mit Unternehmen abschließen. Ihre Legiti-

mation erhalten sie, wenn sie durch ihre Angebote öffentliche und private Interessen erfüllen 

(Schrader, 2008). Die Steuerung auf dieser Ebene findet in vier unterschiedlichen Kontexten 

statt: Staat, Unternehmen, Markt und Gemeinschaften. Für die Handlungskoordination in die-

sen vier Kontexten werden unterschiedliche Steuerungsformen eingesetzt. In Gemeinschaften 
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erfolgt die Koordination über Mehrheitsentscheidungen; im Kontext des Marktes über wech-

selseitige Beobachtung und Verhandlungen; im Kontext des Staates und von Unternehmen 

werden Handlungen teils über hierarchische Anweisungen, teils über Verhandlungen koordi-

niert. Der Staat und die Unternehmen steuern den Prozess der Koordination sozialer Handlun-

gen primär über das Medium Macht. Im Kontext des Marktes aber auch über das Medium Geld. 

In Gemeinschaften sind geteilte Interessen und Werte als Medien der Handlungskoordination 

anzusehen (Schrader, 2008). 

Auf der Teilebene der unmittelbaren Umwelt der Weiterbildungsorganisation agieren 

unterschiedliche Akteure und Akteurskonstellationen in den jeweiligen Kontexten Staat, Un-

ternehmen, Markt und Gemeinschaften, die zwischen der Organisation und dem politischen 

System vermitteln. Die Steuerung wird auf dieser Ebene in den verschiedenen Kontexten durch 

unterschiedliche Akteure, die jeweils andere Funktionen innehaben, durch Kombination der 

Steuerungsformen angestrebt. Im öffentlich-rechtlichen Kontext treten z.B. staatlich zertifi-

zierte Akkreditierungsagenturen als kollektive Akteure auf, die die Handlungskoordination mit 

den Weiterbildungsorganisationen durch gegenseitige Beobachtung, Verhandlungen und im 

Falle von Anerkennungsfragen durch hierarchische Entscheidung steuern (Schrader, 2008).  

Die Steuerung auf der Ebene der nationalen politischen Akteure (Bund, Länder, Kom-

munen) erfolgt hier vor allem durch Gesetze zur Reglementierung des Angebots, die vom Staat 

erlassen werden. Die staatlichen Interventionen zielen darauf ab, die Prozesse und die Wirkung 

der Weiterbildung positiv zu beeinflussen, z.B. durch die Forderung zur Einführung eines Qua-

litätsmanagementsystems (Schrader, 2008). 

Nach Schrader interagieren als steuernde Akteure auf der supranationalen Ebene die 

EU, die OECD, die UNESCO und die Weltbank. Diese gewinnen auf der Grundlage von Eva-

luationswissen aus Leistungsstudien mit Schüler:innen Informationen für die Politikberatung. 

Demnach dient Wissen als Steuerungsmedium. Darüber hinaus kann die EU z.B. über rechtli-

che Normierungen oder Markierung von Benchmarks ihre Steuerungswirkung mit Hilfe hie-

rarchischer Anordnung durchsetzen (Schrader, 2008). 

Anhand von Schraders Modells können im Weiterbildungssystem die verschiedenen 

Ebenen, die dort agierenden Akteure sowie deren Handlungskoordination innerhalb und zwi-

schen den Ebenen systematisch beschrieben werden. In ähnlicher Weise beschreiben auch in-

ternationale Studien die Rahmenbedingungen für das Lebenslange Lernen von Erwachsenen 

in Form von Mehrebenensystemen (z.B. Boeren, 2017). Jedoch eignen sich diese Modelle nur 

bedingt für die Untersuchung der Steuerung im Kontext der Lehrkräftefortbildungen, da auf 
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den Ebenen des Weiterbildungssystems keine Akteure und Institutionen des Schulsystems han-

deln. Deshalb sollen im Folgenden das von Brüsemeister (2007) entwickelte Mehrebenensys-

tem betrachtet werden, welches das Schulsystem abbildet. 

8.2 Steuerung im Mehrebenensystem der Schule nach Brüsemeister (2007) 

Das von Brüsemeister (2007) entwickelte Mehrebenenmodell (Abb. 4) beschreibt das 

deutsche Schulsystem und teilt sich in die Ebenen der Zentrale, der intermediären Ebenen, der 

Ebene der Lehrkräfte sowie in die zivilgesellschaftliche Ebene. Die Ebenen können in zwei 

Kategorien eingeteilt werden: a) eine intra-organisatorische Dimension von Governance, die 

die Abstimmung und Koordination verschiedener Handlungsbeiträge in der innerorganisatori-

schen Umwelt des Schulsystems berücksichtigt und b) eine inter-organisatorische Dimension 

von Governance (in der Abbildung grau hervorgehoben), die die zivilgesellschaftlichen Hand-

lungsbeiträge von Akteuren (wie z.B. Eltern) in der Umwelt des Schulsystems berücksichtigt 

(Brüsemeister, 2007). Im Folgenden werden die Ebenen der ersten Kategorie betrachtet. 

Zunächst kann das Schulsystem nach dem Modell der Neuen Steuerung als ein Regel-

kreislauf beschrieben werden, in dem alle intra-organisatorischen Ebenen integriert sind. Mit 

Hilfe eines Berichtswesens, welches von der Administration veranlasst und gesteuert wird, 

werden Leistungen der Akteure auf allen Ebenen beobachtet und dem institutionalisierten Re-

gelsystem zugeführt (Brüsemeister, 2007). Die daraus resultierenden Daten sollen genutzt wer-

den, um einen Einblick in die Wirksamkeit des Handelns der Akteure zu erlangen, um auf 

dieser Grundlage ggf. Steuerungsimpulse zur Handlungskoordination der Akteure zu veranlas-

sen, die die Wirkung des Schulsystems verbessern sollen. 

Innerhalb des Schulsystems haben verschiedene Akteure unterschiedliche Funktionen 

und erfüllen bestimmte Aufgaben. Die Akteure sind bei Erfüllung ihrer Funktionen abhängig 

von anderen Akteuren auf anderen Ebenen (Brüsemeister, 2007). Z.B. kann die Leistung des 

Unterrichtens nur von den Akteuren Lehrkräften im Schulsystem erbracht werden. Um diese 

Funktion zu erfüllen, sind sie auf die Vorgabe von Rahmenbedingungen für das Unterrichten 

durch die Zentrale und den intermediären Ebenen angewiesen. Damit Lehrkräfte diese Aufgabe 

erfüllen, erhalten sie ein Gehalt, welches als ein als direktes Steuerungsinstrument in Form 

einer Finanzierung zu verstehen ist. 
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Abbildung 4. Schulisches Mehrebenenmodell (Brüsemeister, 2007, S. 70) 

Akteure auf der Zentralen Ebene sind die Bildungspolitik, das Bildungsmonitoring und 

die Bildungsverwaltung. Sie haben die Aufgabe, ausgewählten Leistungsdaten des Schulsys-

tems zu erfassen, auszuwerten und auf deren Grundlage bildungspolitische Entscheidungen zu 

treffen und dementsprechend Steuerungsimpulse in Gang zu setzen. Damit verbunden ist die 

Funktion der Legitimation des Schulsystems insgesamt. 

Beginnend bei der Bildungspolitik werden Entscheidungen getroffen, die eine Steue-

rungswirkung auf alle anderen Ebenen des Schulsystems haben. Diesen Entscheidungen kön-

nen die Zuweisung oder den Entzug von Ressourcen (im Sinne finanzieller Mittel oder von 

Handlungsspielraum) an Akteure auf den anderen Ebenen nach sich ziehen. Durch eine regu-

lative Politik, hierarchische Anweisung und Finanzierung wird somit eine direkte Steuerung 

der Akteure angestrebt. Mit Hilfe des Bildungsmonitorings wird ein Berichtswesen erstellt. Es 

werden Daten für verschiedene Systemebenen generiert bzw. vorhandene Daten so aufbereitet, 

dass daraus strategische Entscheidungen der Bildungspolitik für das Schulwesen als Ganzes 

folgen können. In diesem Sinne kann das Bildungsmonitoring Orientierungswissen und Koor-

dinationsempfehlungen für die Bildungspolitik bieten und fungiert damit als ein indirektes 

Steuerungsinstrument zur Überzeugung der bildungspolitischen Akteure. Die Bildungsstan-

dards und deren Evaluationen liefern Berichtsdaten für das Monitoring. Die Akteure der Bil-

dungsverwaltung streben in ihrer Funktion unter Berücksichtigung der gegebenen Ressourcen 
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die Umsetzung der von der Bildungspolitik konzipierten Maßnahmen an. Das übergeordnete 

Ziel der Handlungen der Akteure (Beobachtung und Bewertung von Leistungsdaten) ist die 

Erhöhung der Qualität des Schulwesens. 

Auf den intermediären Ebenen wird die Berichtsfunktion mit Hilfe der Inspektion er-

füllt und darüber eine Verbindung zwischen der Zentralen Ebene und der Ebene der Lehrkräfte 

hergestellt. Die Schulaufsicht, als ein kollektiver Akteur auf dieser Ebene, hat eine Kontroll-

funktion inne und erfüllt damit die Aufgabe der Rechtsaufsicht der Lehrkräfte, deren Beratung 

und die Vereinbarung von Entwicklungszielen mit einzelnen Schulen auf der Basis des Schul-

inspektionsberichtes. Die Schulinspektion hat die Aufgabe, den Schulen auf der Grundlage der 

Inspektion, Informationen zu ihrer Qualität zurückzumelden und sie darüber zu eigenen Ent-

wicklungen anzuregen. Sie überprüfen die Erreichung der Bildungsstandards bzw. die Schul- 

und Unterrichtsqualität allgemein. Die Ergebnisberichte werden unter Einbeziehung der Schul-

ämter an das Monitoring der Zentrale rückgemeldet. Da die Inspektion gegenüber den Schulen 

eine Berichts- aber keine Sanktionsfunktion innehat, erfolgt die Steuerung in indirekter Form 

durch Überzeugung mit Hilfe des zur Verfügung gestellten Wissens und durch gegenseitige 

Beobachtung der Akteure. 

Die Ebene der Lehrkräfte stellt die eigentliche inhaltliche Leistungsebene des Schul-

systems dar, da auf dieser Ebene die Leistungsfunktion des Unterrichtens erbracht wird. Hin-

sichtlich der Steuerbarkeit des Lehrkräftehandelns merkt Brüsemeister (2007) an, dass Lehr-

kräfte zwar zum einen Angestellte des Staates sind und innerhalb der Arbeitsorganisation ihrem 

Dienstherrn folgen müssen, jedoch sind sie auch ihrer Profession verpflichtet, aus denen sich 

eine innere Verpflichtung gegenüber ihren Schüler:innen ergibt, die nicht administrativ kon-

trolliert werden kann. Die Identifikation mit einer Profession geht damit einher, dass sie den 

Anspruch erheben, entsprechend (teil-)eigenmächtig Entscheidungen zu treffen und zu han-

deln. Das bedeutet, dass Lehrkräfte für ihr Handeln zwar über die Personalaufsicht auf der 

Grundlage von Rechtsvorschriften sanktioniert werden könnten, aber als Angehörige einer Pro-

fession weiterhin über ein gewisses Maß an pädagogischer Freiheit verfügen. Brüsemeister 

(2007) sieht hierin ein grundsätzliches Problem für die Administration, wie man Steuerungs-

maßnahmen für die Lehrkräfte handlungsrelevant werden lassen kann. Dieser Fakt stellt eine 

Besonderheit im Modell dar, da Lehrkräfte im Vergleich zu den Akteuren im Mehrebenensys-

tem der Weiterbildung eine besondere Rolle einnehmen, die es bei der Analyse der Steuerungs-

wirkung im Folgenden zu berücksichtigen gilt. 
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Bei der Betrachtung des Modells fällt auf, dass nicht alle am Schulsystem beteiligten 

Akteure berücksichtigt wurden. Brüsemeister (2007) beschränkt sich im Modell auf die zent-

ralen Akteure, die im Kontext von Educational Governance für die Gestaltung der Beziehung 

zwischen der Zentrale und den Lehrkräften relevant sind. Auf der intermediären Ebene könnten 

weitere Akteure, wie z.B. regionale Steuergruppen, Fortbildungsanbieter oder Stiftungen, ver-

ortet werden. Zudem wäre es möglich, auf der Ebene der Schule neben den Lehrkräften weitere 

Unterebenen, wie z.B. Schulleitungen, Fach- und Steuergruppen einzufügen (Brüsemeister, 

2007). 

Aufgrund der beschriebenen Einschränkungen des Modells von Brüsemeister (2007) 

und dem Fakt, dass es sich auf die Steuerung der Wirkung des Unterrichts und der Schulqualität 

bezieht, wird im Folgenden ein weiteres Modell hinzugezogen, welches die Untersuchung der 

Lehrkräftebildung in den Blick nimmt. 

8.3 Mehrebenenmodell zur Untersuchung der Lehrerbildung von Blömeke, Kaiser und 

Lehmann (2008) 

Das Mehrebenenmodell von Blömeke, Kaiser et al. (2008) dient der Untersuchung des 

Erwerbs und der Entwicklung berufsrelevanten Wissens von angehenden Lehrkräften. Die Au-

tor:innen unterscheiden wie Schrader im Modell im Wesentlichen zwischen drei Ebenen (Abb. 

5). Auf der obersten Ebene befindet sich das System, darunter die Institution und auf der un-

tersten Ebene des Modells ist das Individuum verortet. Die Ebenen sind in diesem Modell hie-

rarchisch angeordnet. Innerhalb der einzelnen Ebenen werden jeweils zwei bzw. drei weitere 

Level unterschieden.  

Auf der Systemebene sind Rahmenbedingungen und gesellschaftliche sowie kulturelle 

Traditionen von Bedeutung. Dazu zählen bspw. die Verknüpfung der Ausbildung der Lehr-

kräfte mit dem spezifischen Schulsystem oder das Ansehen des Berufs in der jeweiligen Ge-

sellschaft. Blömeke, Kaiser et al. (2008) unterscheiden auf der Ebene der Institution zwischen 

dem „intendierten Curriculum“ (z.B. die Standards für die Lehrerbildung der KMK 2004) und 

dem „implementierten Curriculum“ (tatsächlich vermittelte Inhalte in Lehrveranstaltungen). 

Dieses Mehrebenenmodell zeigt damit explizit Gestaltungsspielräume für die Akteure auf der 

institutionellen Ebene auf. Dies lässt sich in den vorangestellten Modellen nicht erkennen. 

Auf der Ebene des Individuums ist die Entwicklung und der Wissenserwerb angehender 

Lehrkräfte angesiedelt: Diese bringen individuelle Voraussetzungen zur Ausbildung mit (z.B. 

kognitive oder motivationale Fähigkeiten), nutzen die angebotenen Lerngelegenheiten in der 

Ausbildung und sollen dadurch professionelle Kompetenzen erwerben. Zusammengefasst kann 
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anhand des Modells der Kompetenzerwerb der angehenden Lehrkräfte in Abhängigkeit von 

ihren individuellen Merkmalen sowie von Merkmalen der Ausbildung und des sozialen Kon-

textes untersucht werden. Es wird deutlich, dass das Modell eher beabsichtigt, potenzielle ein-

flussreiche Faktoren auf verschiedenen Ebenen für den Erwerb professioneller Kompetenzen 

von angehenden Lehrkräften zu systematisieren (Blömeke, Felbrich, Müller, Kaiser & Leh-

mann, 2008) und weniger Steuerungszusammenhänge abbildet. 

Abbildung 5. Mehrebenenmodell zur Untersuchung der Lehrerbildung (Blömeke et al., 2008, 

S. 24). 

Der Vergleich mit den vorangegangenen Modellen von Schrader (2008) und Brüse-

meister (2007) zeigt, dass in diesem Modell der Kompetenzerwerb von Lehrkräften im Zent-

rum steht, jedoch bezieht es sich auf die Ausbildung in der ersten Phase im universitären Kon-

text und den darin befindlichen Akteuren. Es eignet sich daher nur bedingt zur Untersuchung 

der Steuerung im Lehrkräftefortbildungssystem, da weder die Schule noch Anbieter von Fort-

bildungen im Modell eine Rolle spielen. Zudem stellt das Modell vornehmlich eine Systema-

tisierung von möglichen Prädiktoren auf die Wirksamkeit der Lehrkräftebildung dar und bildet 

nicht ab, inwiefern beteiligte Akteure ihre Handlungen aufeinander abstimmen. Deshalb soll 
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im nächsten Abschnitt noch ein weiteres Mehrebenenmodell betrachtet werden, dass sich eben-

falls auf die Lehrkräftebildung bezieht. 

8.4 Das Mehrebenenmodell der Lehrkräftebildung nach Bohl und Beck (2020) 

Ein weiteres Mehrebenenmodell wurde von Bohl und Beck (2020) entwickelt. Dieses 

Modell (Abb. 6) bezieht sich ebenfalls auf die erste Phase der Lehrkräfteausbildung. Wie in 

den zuvor beschriebenen Modellen von Schrader (2008) und Blömeke, Kaiser et al. (2008) 

wird hier ebenfalls zwischen drei zentralen Ebenen unterschieden. Auf der Makroebene werden 

Fragen des Rechts, der Steuerung, der Finanzierung und der Planung behandelt. Die Interessen 

des Bundes und der Bundesländer werden z.B. durch das Bildungsministerium und die Kultus-

ministerien als kollektive Akteure vertreten, indem sie bundesweite und länderspezifische Rah-

menrichtlinien formulieren, die für die nachgeordneten Ebenen verbindlich sind. Diese Richt-

linien fungieren in Form einer Strukturierung als ein indirektes Steuerungsinstrument für die 

Akteure auf den darunterliegenden Ebenen.  

Abbildung 6. Mehrebenensystem der Lehrkräftebildung von Bohl und Beck (2020, S. 283). 

Auf der Mesoebene sind die Hochschulen, die Fakultäten, die Zentren für Lehrerbil-

dung und die Schools of Education sowie die jeweiligen Fächer und Disziplinen verortet. Die  

Handlungen der kollektiven Akteure, wie die jeweiligen Verwaltungen der Institute, werden 

durch Beschlüsse oder ganz konkret durch Bestimmungen im Modulhandbuch koordiniert. Die 
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Steuerung durch die Vorgabe von Verordnungen erfolgt auf dieser Ebene somit ebenfalls indi-

rekt. 

Auf der Mikroebene ist das wissenschaftliche Personal angesiedelt, welches für die Ge-

staltung der Lehrveranstaltungen verantwortlich ist. Wie im schulischen Mehrebenenmodell 

von Brüsemeister (2007) stellt dies die Leistungsebene dar. Im Rahmen der Vorgaben von der 

Makro- und Mesoebene gestalten Dozierende die Lehrveranstaltungen für Studierende. Für 

diese Leistung erhalten sie ein Gehalt, welches der direkten Steuerung dient. Bohl und Beck 

(2020) fügen in ihrem Modell noch eine weitere Zwischenebene ein, die die Interaktion zwi-

schen Dozierenden und Studierenden beinhaltet und den Lehr-Lern-Prozess im Rahmen der 

Lehrveranstaltungen abbildet.  

Das vorgestellte Mehrebenensystem von Bohl und Beck (2020) bezieht sich ebenfalls 

auf die erste Ausbildungsphase angehender Lehrkräfte und beschränkt sich damit auf den Lehr-

Lern-Prozess im Rahmen der universitären Ausbildung. Im Gegensatz zum Modell von Blö-

meke, Kaiser et al. (2008) wird in diesem Modell deutlicher beschrieben, wie die Akteure steu-

ern aufeinander einwirken. Die für das Lehrkräftefortbildungssystem zentralen Akteure (z.B. 

staatliche Fortbildungsanbieter) sind jedoch auch in diesem Modell nicht enthalten, sodass es 

sich nicht zur Beschreibung der Steuerung im Kontext von Lehrkräftefortbildungen eignet. 

8.5 Zusammenfassende Betrachtung der bestehenden Mehrebenensysteme 

Die vier beschriebenen Modelle beziehen sich jeweils nur auf einen relevanten Teilas-

pekt (Erwachsenenbildung, Schulsystem, Lehrkräftebildung) des Lehrkräftefortbildungssys-

tems und können deshalb nur zur Annäherung an ein theoretisches Rahmenmodell zur Unter-

suchung der Steuerung in der Lehrkräftefortbildung genutzt werden. Die Analyse der Struktur 

dieser Modelle lieferte jedoch Anhaltspunkte auf zu berücksichtigende Akteure, Ebenen und 

Institutionen, die für die Konstruktion eines solchen Modells im nächsten Abschnitt genutzt 

werden sollen. 

Alle dargestellten Mehrebenensysteme zeichnen sich durch bestimmte Merkmale aus, 

die sie gemeinsam haben. In jedem Modell lassen sich verschiedene Ebenen voneinander ab-

grenzen, die in eine Makro-, Meso- und Mikroebene unterteilt werden können. Die Makro-

ebene umfasst die politische Dimension der sozialen Systeme, die Mesoebene bildet die betei-

ligten Institutionen ab und auf der Mikroebene ist der Lehr-Lern-Prozess im Rahmen formaler 

und nonformaler Lerngelegenheiten zwischen den beteiligten Lehrenden und Lernenden ver-

ortet. 
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Auf den verschiedenen Ebenen handeln eine Vielzahl unterschiedlicher (kollektiver) 

Akteure, die bestimmte Aufgaben erfüllen und somit am jeweiligen Bildungsprozess beteiligt 

sind. Um das übergeordnete Ziel, die Optimierung des Lehr-Lern-Prozesses zu erreichen, müs-

sen deren Handlungen koordiniert werden. Die Handlungskoordination geschieht durch den 

(kombinierten) Einsatz verschiedener direkter und indirekter Steuerungsinstrumente. Die Steu-

erungswirkung kann als bidirektional verstanden werden, was bedeutet, dass Steuerung nicht 

ausschließlich in hierarchischer Form von der übergeordneten auf die darunterliegende Ebene 

stattfindet, sondern auch umgekehrt. 

Neben diesen Gemeinsamkeiten lassen sich noch weitere Aspekte anhand einzelner 

Modelle herausgreifen, die für den Kontext der Lehrkräftefortbildungen relevant sind. Auf der 

Makroebene sind insbesondere landespolitische Vorgaben in Form von bildungspolitischen 

Zielstellungen für das Handeln der Lehrkräfte relevant, da diese in einem Dienstverhältnis zum 

jeweiligen Bundesand stehen. Auf der Mesoebene sind die Einzelschule mit ihrer Schulleitung 

und die staatlichen und nichtstaatlichen Fortbildungsanbieter zentrale Institutionen, die im Mo-

dell ergänzt werden müssen. Auf der Mikroeben ist zu beachten, dass Lehrkräfte als Mitglieder 

einer Profession über ein bestimmtes Maß an pädagogischer Freiheit verfügen, weshalb offen 

ist, in welchem Maße Steuerungsinstrumente für ihr berufliches Handeln wirksam sind. 

9 Das Mehrebenensystem der Lehrkräftefortbildung 

Die bestehenden Mehrebenensysteme wurden hinsichtlich ihrer Struktur und der Hand-

lungskoordination der darin befindlichen Akteure analysiert. Auf der Grundlage der gewonne-

nen Erkenntnisse soll in diesem Abschnitt ein theoretisches Rahmenmodell in Form eines 

Mehrebenensystems für das Lehrkräftefortbildungssystem entwickelt und auf theoretischer Ba-

sis der Einsatz von Steuerungsinstrumenten auf den einzelnen Ebenen beschrieben werden. 

Beginnend mit dem Kern des Lehrkräftefortbildungssystems werden im Folgenden die Mecha-

nismen der Handlungskoordination auf den verschiedenen Ebenen des theoretischen Rahmen-

modells vorgestellt. 

9.1 Die Mikroebene: Lehr-Lern-Prozesse stehen im Zentrum 

Im Zentrum des Modells steht der Lehr-Lern-Prozess, der im Rahmen von Fortbildun-

gen sowie weiteren Professionalisierungsmaßnahmen stattfindet (Abb.7). Dieser Prozess lässt 

sich als eine Wirkkette von Angebot, Nutzung und Wirkung beschreiben. Ein in bestimmter 

Weise durch eine:n Fortbildner:in, Coach o.ä. gestaltetes Lernangebot wird von Lehrkräften, 
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Schulleitungen oder weiteren pädagogischen Mitarbeiter:innen genutzt und erzielt eine Wir-

kung auf unterschiedlichen Ebenen (vgl. Kap. 4.1). Inwiefern das Angebot von den einzelnen 

Personen genutzt wird, ist von deren individuellen kognitiven, motivationalen und volitionalen 

Voraussetzungen abhängig. In der Regel führt die Nutzung einer Lerngelegenheiten jedoch 

nicht wie in den ersten beiden Phasen der Lehrkräftebildung zu einem formalen Abschluss 

(KMK, 2015). Außerdem bestehen für Lehrkräfte im Hinblick auf die Nutzung weder Anreize 

(z.B. in Form einer Gehaltserhöhung oder einer beruflichen Aufstiegsmöglichkeit) noch hat es 

negative berufliche Folgen für sie (Avenarius & Füssel, 2010; Terhart, 2016). Ziel der Steue-

rung ist es, dass die Wirkung bzw. der Ertrag dieser Maßnahme sich möglichst auf allen vier 

Wirkebenen (vgl. Kap. 4.1 Lipowsky, 2019) entfaltet und nachhaltig ist. 

 

Abbildung 7. Mikroebene des Lehrkräftefortbildungssystems. Eigene Darstellung. Relevante 

Akteure und Akteursgruppen sind kursiv gesetzt. 

 

Für das Bildungs- und Schulsystem ist es deshalb von Interesse, dass Professionalisie-

rungsmaßnahmen wie Fortbildungen umfänglich genutzt werden und dass sie wirksam sind, 

da sie vermittelt über die Unterrichtsqualität positiv auf den Lernerfolg der Schüler:innen wir-

ken können (Lipowsky, 2019). Alle Handlungen der Akteure auf den umliegenden Ebenen sind 

deshalb darauf ausgerichtet, die Nutzung und die Wirkung der Professionalisierungsmaßnah-

men so umfassend und effektiv wie möglich zu gestalten. 

9.2 Die Mesoebene: Steuerung auf institutioneller Ebene 

Das Angebot an Fortbildungen und weiterer Professionalisierungsmaßnahmen wird auf 

dieser Ebene überwiegend von staatlichen Einrichtungen wie den Landesinstituten, Lehrkräf-

tefortbildungsinstituten und Akademien entwickelt und in deren Verantwortung durchgeführt. 



60 

THEORETISCHER RAHMEN 

 

Da sie meist zentrale, z.T. aber auch regionale bzw. lokale Fortbildungsmaßnahmen (z.B. in 

Bremen oder Hamburg) durchführen, stehen sie in unmittelbaren Kontakt mit den Schulen 

(DVLfB, 2018). Außerdem beraten die staatlichen Schulämter die Schulen bei ihrer Fortbil-

dungsplanung (DVLfB, 2018). 

 

Abbildung 8. Mikro- und Mesoebene des Lehrkräftefortbildungssystems. Eigene Darstellung. 

 

Schulen und Lehrkräfte können aus einem Pool an Professionalisierungsmaßnahmen 

auswählen, welche sich durch bestimmte Merkmale auszeichnen. Die Anzahl der angebotenen 

Veranstaltungen (Verfügbarkeit), die Struktur des Angebots (dessen Umfang bzw. Dauer; 

schulinternes oder -externes Fortbildungsformat; Zeitpunkt) sowie thematischer Schwerpunkt 

(z.B. mit oder ohne Fachbezug, Anforderungsniveau) sind hierbei relevante Merkmale des 

Fortbildungsangebots, die bei der Wahl durch die Nutzer:innen berücksichtigt werden (vgl. 

Kap. 3). 

Bei der Planung und Organisation von Maßnahmen berücksichtigen die staatlichen Ein-

richtungen einerseits bildungspolitische Vorgaben von der Makroebene (DVLfB, 2018). Die 

Fortbildungseinrichtungen entwickeln vor dem Hintergrund dieser Vorgaben, bei denen es ich 

meist um Programmschwerpunkte handelt, ein Fortbildungsangebot (DVLfB, 2018). Im Ver-

lauf dieses Prozesses finden regelmäßige Abstimmungen zwischen den Einrichtungen der 

Meso- und der Makroebene statt, falls ein Bedarf an nachträglicher Regulierung besteht 
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(DVLfB, 2018). Diese Absprachen sowie Aufträge und Erlasse bestimmen dann die überge-

ordneten Leitlinien für die Arbeit der Fortbildungseinrichtungen (DVLfB, 2018). Diesen bil-

dungspolitisch gesetzten Zielstellungen haben die Fortbildungseinrichtungen vorrangig Folge 

zu leisten (DVLfB, 2018). Das Angebot wird somit auf der Grundlage von hierarchischen An-

weisungen durch die vorgesetzten Behörden gesteuert und auf Basis von Vereinbarungen zwi-

schen den Akteuren entwickelt. 

Andererseits werden bei der Planung und Erstellung der Fortbildungsangebote die von 

den Schulen zurückgemeldeten Bedarfe berücksichtigt (DVLfB, 2018). In acht Bundesländern 

besteht ein Meldewesen, durch das Schulen ihren Fortbildungsbedarf melden können (Bayern, 

Berlin, Brandenburg, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein, Thürin-

gen) (DVLfB, 2018). Allerdings besteht bislang kein systematisch empirisch ausgerichtetes 

Verfahren einer professionellen Bedarfsermittlung (DVLfB, 2018). In diesem Sinne erfolgt 

eine Handlungskoordination über eine wechselseitige Beobachtung der Akteure. Der Fortbil-

dungsbedarf einer Schule kann sich demnach aus festgestellten Defiziten (z.B. auf der Grund-

lage des Berichts der Schulinspektion oder Ergebnissen von Vergleichsarbeiten) oder aus Ent-

scheidungen zur Profilbildung oder angestrebten Innovationen (z.B. Gestaltung des Ganztags) 

ergeben. 

Die Steuerung erfolgt damit auf dieser Ebene in erster Linie über die Bereitstellung 

eines Angebotes. Außerdem konzentrieren sich die staatlichen Einrichtungen wie die Schul-

ämter insgesamt stark auf Beratung und wertschätzende Unterstützung gegenüber den Schulen, 

da sie nur über begrenzte Ressourcen verfügen können. Auf diese Weise entfalten sie ihre Steu-

erungswirkung vor allem indirekt durch Überzeugung und gegenseitige Beobachtung und we-

niger über hierarchische Anordnung. 

Neben den Maßnahmen der staatlichen Einrichtungen können Lehrkräfte bzw. Schulen 

auch aus einem Angebotspool von nichtstaatlichen Anbietern auswählen. Den Schulen steht 

hierfür ein Budget zur Verfügung (DVLfB, 2018). Die Makroebene nutzt diese Finanzierung 

als ein indirektes Steuerungsinstrument, um Schulen die Nutzung von Angeboten nichtstaatli-

cher Anbieter zu ermöglichen, jedoch in einem begrenzten Rahmen. 

Neben den staatlichen und nichtstaatlichen Anbietern von Fortbildungen können auch 

die Schulen als ein Anbieter von Fortbildungen betrachtet werden, da diese ihren Lehrkräften 

schulintern Fortbildungen anbieten, die sie in eigener Verantwortung planen, organisieren und 

durchführen (DVLfB, 2018). Hierzu können sie externe Referent:innen einladen oder Lehr-

kräfte aus dem Kollegium planen, organisieren und führen die Fortbildung eigenständig durch 

(Basold, 2010). 
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Der Schulleitung kommt hinsichtlich der Nutzung von Professionalisierungsangeboten 

eine zentrale Rolle zu, da sie für die professionelle Entwicklung der Lehrkräfte verantwortlich 

ist (vgl. Kap. 5.2). Sie ist auf der Grundlage des Schulrechts zur Wahrnehmung dieser Füh-

rungsaufgabe verpflichtet (Thillmann, Brauckmann, et al., 2015; Meyer et al., 2019). Die Mak-

roebene bewirkt durch hierarchische Anweisungen und Rechtsvorschriften eine Steuerung des 

Handelns der Schulleitungen, die wiederum auf die professionelle Entwicklung der Lehrkräfte 

hinwirken soll. Der Schulleitung wird auf diese Weise zum Teil eine Personalführungsverant-

wortung übertragen. Damit wird innerhalb der Schule eine hierarchische Struktur hergestellt, 

die allerdings nur eingeschränkt wirksam ist, weil Aufsichtsbefugnisse nicht vollständig an die 

Schulleitung übertragen wurden (Meyer et al., 2019). Daraus folgt, dass die Handlungskoordi-

nation zwischen der Schulleitung und den Lehrkräften überwiegend mit nicht-hierarchischen 

Instrumenten in der Form von Beratung und Vereinbarungen erfolgt. 

 

9.3 Die Makroebene: Steuerung auf der Ebene der Bildungspolitik der Bundes-

länder 

Der Bildungsbereich ist auf der Bundesebene aufgrund des Föderalismus durch eine 

dezentrale Steuerungsstruktur gekennzeichnet (Kuhlee et al., 2015). In diesem theoretischen 

Rahmenmodell bilden die Bundesländer deshalb die oberste Ebene, da die Bildungspolitik in 

der Verantwortung der Länder liegt und für Lehrkräfte die Beschlüsse des jeweiligen Bundes-

landes bindend sind (DVLfB, 2018). 

Die Bundesländer bestimmen die Ziele, inhaltliche Schwerpunkte und Rahmenbedin-

gungen für die Lehrkräftefortbildungen, die für die Akteure auf den nachfolgenden Ebenen 

handlungsleitend sein sollen (DVLfB, 2018). Um diese Zielstellungen auf den nachfolgenden 

Ebenen zu implementieren, kommen auf dieser Ebene direkte und indirekte Steuerungsinstru-

mente zum Einsatz. Die Ministerien entfalten ihre Steuerungsmacht indirekt mit Hilfe der be-

stehenden hierarchischen Strukturen (Landesinstitute sind den Ministerien unterstellt, Lehr-

kräfte sind Angestellte des Landes) und auf direktem Wege durch eine regulative Politik und 

hierarchische Anweisungen (z.B. an die Mitarbeiter:innen der Landesinstitute und Schulleitun-

gen). Durch gesetzliche Bestimmungen und rechtliche Erlasse legen sie den Rahmen für das 

Handeln der Akteure auf den darunterliegenden Ebenen fest. 
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Abbildung 9. Mehrebenensystem des Lehrkräftefortbildungssystems. Eigene Darstellung. 

 

Um die Wahrnehmung von Professionalisierungsmaßnahmen durch das schulische Per-

sonal sicher zu stellen, sind Lehrkräfte im Allgemeinen in allen Bundesändern rechtlich zur 

Fortbildung verpflichtet (DVLfB, 2018; Avenarius & Füssel, 2010). Allerdings ist nur in ein-

zelnen Bundesländern der Fortbildungsumfang quantifiziert und ebenfalls nur vereinzelt wird 

von den Lehrkräften eingefordert, dass sie ihre Fortbildungsaktivitäten dokumentieren 

(DVLfB, 2018). Derzeitig sind dies Hamburg, Bremen und Bayern, die zusätzlich konkrete 

Zeitangaben zum Umfang der zu besuchenden Fortbildungen machen (Richter, Kuhl, Reimers 

& Pant, 2012; Richter, Engelbert, Weirich & Pant, 2013). In Hamburg und Bremen sind Lehr-

kräfte an allgemeinbildenden Schulen dazu verpflichtet, innerhalb eines Schuljahres mindes-

tens dreißig Fortbildungsstunden zu absolvieren (Hamburger Lehrkräfte-Arbeitszeit-Verord-

nung, 2003; Bremer Lehrerfortbildungsverordnung, 2005, § 2). 

Seit dem Schuljahr 2006/07 sind Lehrkräfte in Hamburg darüber hinaus dazu verpflich-

tet, ein Fortbildungsportfolio anzulegen, in dem sie ihre Fortbildungsaktivitäten dokumentieren 

(Behörde für Schule und Berufsbildung Hamburg, 2006). Eine derartige Pflicht zur Dokumen-

tation der Fortbildungsaktivitäten besteht ebenso in Bremen (Bremer Lehrerfortbildungsver-

ordnung, 2005, § 5). Zudem müssen Lehrkräfte in Bremen der Schulleitung die eigene Fortbil-

dungsplanung vorlegen (ebd., § 4). Lehrkräfte sind somit bereits vor dem Fortbildungsbesuch 
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gegenüber der Schulleitung rechenschaftspflichtig und die Schulleitung kann die Wahrneh-

mung von Fortbildungen anordnen (ebd., § 9). Laut dem Bayrischen Lehrerbildungsgesetz 

(1995, § 20) sind Lehrkräfte in Bayern verpflichtet, an zwölf Fortbildungstagen (à fünf Stunden 

zu sechzig Minuten) über einen Zeitraum von insgesamt vier Schuljahren teilzunehmen und 

ihre Teilnahme nachzuweisen. In welcher Form der Nachweis erbracht werden soll, ist jedoch 

nicht beschrieben (Amtsblatt der Bayerischen Staatsministerien für Unterricht und Kultus und 

Wissenschaft, Forschung und Kunst, 2002; DVLfB, 2018). 

Im Vergleich sind die Rahmenbedingungen in der Schweiz und Österreich ähnlich an-

gelegt. Lehrkräfte in der Schweiz sind prinzipiell angehalten, sich an fünf bis zehn Tagen im 

Jahr fortzubilden (Rzejak & Lipowsky, 2020). Die Vorgaben variieren jeweils zwischen den 

Kantonen. In Österreich besteht eine einheitliche Verpflichtung zu 15 Fortbildungsstunden pro 

Jahr außerhalb der Unterrichtszeit (OECD, 2005). Konkrete Anreize für die Fortbildungsteil-

nahme existieren weder in Deutschland, Österreich noch in der Schweiz (OECD, 2005). 

Um die Lehrkräfte zur Fortbildungsteilnahme zu motivieren, gab es in der Vergangen-

heit weitere Steuerungsimpulse durch die Landesregierungen. In Hessen wurde der Versuch 

unternommen, eine Fortbildungspflicht durch die Einführung eines Leistungspunktesystems zu 

realisieren. So bestand in Hessen seit 2005 bis zum Ende des Jahres 2010 die Verpflichtung, 

innerhalb von drei Jahren 150 Credit Points durch den Besuch von Fortbildungen zu erwerben 

und ein Qualifizierungsportfolio zu führen (Hessisches Kultusministerium, 2011). 

Eine Evaluation des eingeführten Steuerungssystems über Leistungspunkte zeigte ver-

schiedene Schwierigkeiten in der Umsetzung auf (Görisch & Holstein, 2008). Hinsichtlich der 

Entwicklung der Anzahl an Teilnehmer:innen bei Fortbildungsveranstaltungen konnte ange-

nommen werden, dass das eingeführte System zwar grundsätzlich Wirksamkeit erzielte. Es 

wurde jedoch kritisiert, dass das System so angelegt war, dass die Steuerungsimpulse aus-

schließlich auf die Anzahl der absolvierten Fortbildungen abzielten. Für das Erreichen der jähr-

lich geforderten 50 Punkte war es nicht von Bedeutung, an welchen thematischen Veranstal-

tungen eine Lehrkraft teilnahm. Dies führte zu einer nicht intendierten Steuerungswirkung. Die 

berufliche Professionalisierung der Lehrkräfte würde sich dadurch zum bloßen Punktesammeln 

nach dem „Pay-back-System“ entwickeln (Lühman, 2005). Darüber hinaus wurde Kritik an der 

Vergabe von Leistungspunkten durch die Schulleitung laut, da diese für die Lehrkräfte keinen 

Mehrwert bedeuteten. Ein weiterer Kritikpunkt betraf das Verhältnis von Fortbildungszeit und 

Leistungspunkten, was dazu führte, dass Lehrkräfte eher dazu tendierten, Veranstaltungen mit 

möglichst vielen Punkten auszuwählen, auch wenn andere Veranstaltungen unter inhaltlichen 

Gesichtspunkten geeigneter wären (Görisch & Holstein, 2008). Darüber hinaus wurde die 
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Nicht-Übernahme der Kosten für Fortbildung und Anreise sowie das unzureichende Angebot 

an Veranstaltungen bemängelt (Nagel, Stötzel, Lühmann & Spreng Panico, 2005). 

Daraufhin gab es Überlegungen, wie die Steuerungswirkung des Punktesystems ver-

bessert werden könnte. Eine Verbesserungsmöglichkeit, die diskutiert wurde, bestand darin, 

dass die Leistungspunkte bei der Entscheidung über Beförderungen und Bewerbungen eine 

berücksichtigt werden sollten (Görisch & Holstein, 2008). Es wurde auch darüber nachgedacht, 

Anreize für die Lehrkräfte zu schaffen, indem besonderes Engagement von Lehrkräften geför-

dert und honoriert wird. Eine Möglichkeit bestand darin, die Kosten für die Fortbildung zu 

übernehmen. Zum anderen hätte die Schulleitung Punkte für Leistungen der Lehrkräfte zur 

Schulentwicklung vergeben können. Dahinter stand die Annahme, dass derartige Anreize die 

Bedeutung dieser Tätigkeiten aus steuerungspolitischer Perspektive verdeutlichen würden (Gö-

risch & Holstein, 2008). 

Insgesamt kam die Evaluation zu dem Schluss, dass das System der Leistungspunkte 

ein Potenzial für eine wirksame Steuerung der Fortbildungsteilnahme aufweist. Es müsste al-

lerdings eine Anpassung der Punktevergabesystems erfolgen, um die Steuerungswirkung zu 

verbessern. Zusammengefasst könne dies erreicht werden, indem aus Lehrkräfteperspektive 

die entstehenden Kosten gesenkt und die Erträge gesteigert werden. Die Senkung der Kosten 

könne durch die Abschaffung oder die Übernahme von Kursgebühren, die Übernahme der 

Fahrtkosten oder durch Veranstaltungsangebote in der Unterrichtszeit realisiert werden. Eine 

Steigerung der Erträge könnte erreicht werden, in dem mehr Punkte für relevante Fortbildun-

gen oder nur für diese vergeben werden; durch eine Reduktion der Unterrichtsverpflichtung 

oder indem Fortbildungen als Voraussetzung bei Bewerbung und Beförderungsstellen gesetzt 

werden (Görisch & Holstein, 2008). 

Es gelang jedoch nicht, die beschriebenen Schwierigkeiten in der Ausgestaltung der 

Punktevergabe, die zu Fehlallokationen geführt hatten, zu beheben. Das führte dazu, dass die 

Forderungen schließlich zurückgenommen wurden. Lehrkräfte sollten ab dem darauffolgenden 

Jahr ihre Teilnahme an Fortbildungen lediglich im Qualifizierungsportfolio dokumentieren und 

dies bei Mitarbeiter:innengesprächen vorlegen (Hessisches Lehrerbildungsgesetz, 2011, § 83). 

Diese Entwicklung in Hessen zeigt, dass durch gesetzliche Vorgaben versucht wurde, die all-

gemein bestehende Fortbildungspflicht weiter zu konkretisieren, diese jedoch nur zum Teil 

Bestand hatten. 

Ein Rückblick auf die in den vorangegangenen Kapiteln analysierten Mehrebenensys-

teme zeigt, dass auf der Makroebene die Bereitstellung von finanziellen Mitteln als ein weiteres 

Steuerungsinstrument genutzt wird. Über die Finanzierung der jeweiligen Landesinstitute auf 
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der Mesoebene werden direkt deren Möglichkeiten zur Gestaltung und Bereitstellung eines 

Fortbildungsangebots reguliert. Auf der Mikroebene kann angenommen werden, dass eine di-

rekte oder indirekte Finanzierung (durch Kostenübernahme oder kostenfreie Bereitstellung so-

wie ein frei verfügbares Schulbudget) von Professionalisierungsmaßnahmen zu einer stärkeren 

Nutzung der Angebote führen könnte, da damit die Teilnahmebarriere Kosten (Richter et al., 

2018) abgebaut wird. 

Wie in den vorangestellten Modellen erkennbar wurde, geht die Handlungskoordina-

tion nicht zur unidirektional von der Makroebene aus, sondern auch die Akteure auf der Mak-

roebene müssen ihr Handeln mit den Akteuren auf der Meso- und Mikroeben abstimmen. Wie 

bei der Bildungsberichterstattung im Schulsystem (Brüsemeister, 2007), wird Wissen über das 

Handeln und die Aufgabenerfüllung der Akteure als ein Steuerungsinstrument eingesetzt. In-

dem die Landesinstitute auf der Mesoebene über ihre Arbeit gegenüber dem Land Rechen-

schaft ablegen, können sie gleichzeitig die verantwortlichen Akteure auf notwenige Unterstüt-

zungsbedarfe aufmerksam machen und die Bereitstellung von (zusätzlichen) Ressourcen ein-

fordern (DVLfB, 2018). 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in Deutschland die Rolle des Staates 

als zentraler Akteur durch die Gestaltung von institutionellen und strukturellen Rahmenbedin-

gungen und insbesondere die Steuerung durch das Recht dominieren (Kuhlee et al., 2015). An-

hand des entwickelten Rahmenmodells konnte auf theoretischer Ebene zunächst ein Überblick 

über relevante Akteure und deren Zielstellungen auf den einzelnen Ebenen im Lehrkräftefort-

bildungssystem sowie den Prozess der Handlungskoordination durch den Einsatz direkter und 

indirekter Steuerungsinstrumente gegeben werden. Es dient als Strukturtheorie und bietet die 

Möglichkeit, empirische Untersuchungen theoretisch anschlussfähig zu machen. 

10 Zusammenfassung des Forschungsstandes und Fragestellung der Arbeit 

Die in der dritten Phase der Lehrkräftebildung angebotenen Lerngelegenheiten in Form 

von Fortbildungen, Workshops etc. sind für die Anpassung und Erhaltung der professionellen 

Kompetenzen von Lehrkräften sowie die Sicherung der Unterrichts- und Schulqualität aus the-

oretischer und empirischer Perspektive von zentraler Bedeutung. Um allen Lehrkräften regel-

mäßig Zugang zu beruflichen Professionalisierungsmaßnahmen zu ermöglichen, werden in al-

len Bundesländern umfangreiche personelle und finanzielle Mittel für das Fortbildungssystem 

bereitgestellt (DVLfB, 2018). 

Um die Wirksamkeit dieser formalen Professionalisierungsmaßnahmen zu erhöhen, 

wurde in diesem Bereich umfassende Forschungsarbeit betrieben. In den vergangenen zwei 
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Jahrzehnten beschäftigte sich die Fortbildungsforschung insbesondere mit Fragen nach Effek-

ten, die durch die Teilnahme an Fortbildungen erzielt werden, nach Merkmalen wirksamer 

Fortbildungen und in welchem Umfang Fortbildungsangebote genutzt werden. 

Trotz dieser umfangreichen Forschungsbemühungen bestehen weiterhin offene Fragen, 

die auf verschiedene Problemstellungen im System hinweisen. Eine erste zentrale Problemstel-

lung ist, dass trotz einer allgemeinen Fortbildungspflicht für alle Lehrkräfte in Deutschland 

Fortbildungsangebote nicht im umfassenden Maß genutzt werden. Zwar nimmt der überwie-

gende Teil der Lehrkräfte Fortbildungsangebote wahr, jedoch ist der Anteil der Lehrkräfte, die 

mehr als nur eine Fortbildung besuchen, eher gering und die Mehrheit der absolvierten Fort-

bildungen lässt sich als One-Shot-Veranstaltungen charakterisieren (Hoffmann & Richter, 

2016). Deshalb kann insgesamt nicht von einer ausgeprägten Fortbildungskultur in Deutsch-

land gesprochen werden. 

Durch die Bestimmung von gesetzlichen Rahmenbedingungen wie der allgemeinen 

Fortbildungspflicht wird versucht, die Nutzung der Angebote durch die Adressat:innen stärker 

zu steuern. Die kritischen Befunde aus der Nutzungsforschung deuten darauf hin, dass der Ein-

satz von Steuerungsinstrumenten wie der Fortbildungsverpflichtung im Lehrkräftefortbil-

dungssystem nicht gänzlich die gewünschte Wirkung zu erzielen scheinen. Da es für Lehrkräfte 

kaum Anreize für die Nutzung beruflicher Lerngelegenheiten gibt und die Nichtnutzung nicht 

unmittelbar zu beruflichen Nachteilen führt, kann dieses Steuerungsinstrument als zu unkonk-

ret beschrieben werden. Die Voraussetzungen für eine systematische und kontinuierliche Pro-

fessionalisierung der Lehrkräfte scheinen in Deutschland daher nur eingeschränkt gegeben zu 

sein. 

Das führt zu der übergeordneten Forschungsfrage dieser Arbeit, die sich mit der Steue-

rung im Mehrebenenmodell des Lehrkräftefortbildungssystem befasst (Abb. 10): Wie werden 

die bestehenden Instrumente und Potenziale der Steuerung auf den unterschiedlichen Ebenen 

durch die verschiedenen Akteure umgesetzt? Wie wirksam ist die Steuerung durch diese In-

strumente im Hinblick auf die Nutzung von beruflichen Professionalisierungsmaßnahmen? 

Die Frage nach den Gründen für die (Nicht-)Nutzung von Fortbildungsangeboten 

wurde aus wissenschaftlicher Perspektive bisher vor allem aus zwei Blickwinkeln untersucht.  

Bestehende Forschungsarbeiten versuchen einerseits Fortbildungsnutzer:innen anhand ver-

schiedener Merkmale deskriptiv zu charakterisieren (Richter et al., 2012; Richter, Kuhl et al., 

2013) und ihr Teilnahmeverhalten durch deren Motivation vorherzusagen (z.B. Rzejak et al., 

2014). Andererseits wird auf die Passung zwischen den Merkmalen des Fortbildungsangebots 

und den Bedarfen der Nutzer:innen eingegangen (Richter et al., 2020; Johannmeyer & Cramer, 
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2021). Das bedeutet, dass vor allem Zusammenhänge zwischen Merkmalen der Nutzer:innen 

auf der Mikroebene und Angeboten auf der Mesoebene untersucht wurden, die mit der Fortbil-

dungsnutzung im Zusammenhang stehen. Untersuchungen, die Rahmenbedingungen durch die 

Makroebene berücksichtigen, liegen bislang nicht vor. Vor diesem Hintergrund geht Studie I 

der Frage nach, wie relevant die gesetzliche Fortbildungspflicht für die Fortbildungsteilnahme 

von Lehrkräften ist. Dazu wurden Daten aus dem IQB-Ländervergleich 2011 und 2012 sowie 

dem IQB-Bildungstrend 2015 mittels logistischer und linearer Regressionsmodelle analysiert. 

In der Studie II und III werden die Rahmenbedingungen für schulinterne Fortbildungen 

genauer in den Blick genommen. Schulinterne Lehrkräftefortbildungen stellen im Zuge des 

Wandels zur Neuen Steuerung im Bildungssystem einen zentralen Bereich schulischer Auto-

nomie dar (Altrichter, Rürup & Schuchart, 2016). Schulen erhielten bei der Auswahl und Ge-

staltung von schulinternen Fortbildungen umfangreiche inhaltliche und organisatorische Frei-

heiten (Wenzel & Wesemann, 1990). Sie stellen ein Instrument der Schulentwicklung dar, mit 

dem die Einzelschule auf individuelle Problemlagen und Herausforderungen reagieren kann, 

um zielgerichtet Schul- und Unterrichtsentwicklung zu betreiben (Missal, 2019). Schulinternen 

Fortbildungen wird deshalb eine hohe Bedeutung für die qualitätsvolle Entwicklung der Ein-

zelschule zugeschriebenen. Während die Nutzung von Fortbildungsmaßnahmen auf der Ebene 

der einzelnen Lehrkraft umfassend erforscht ist, liegen zur Nutzung und den Themen schulin-

terner Fortbildungsangebote bislang jedoch keine Erkenntnisse vor (Daschner, 2019). Die Stu-

die II befasst sich daher zunächst mit schulformspezifischen Unterschieden bei der Wahl der 

Fortbildungsthemen. Studie III untersucht das schulinterne Fortbildungsangebot hinsichtlich 

des Nutzungsumfangs und des Zusammenhangs zwischen Schulmerkmalen und der Nutzung 

unterschiedlicher Fortbildungsthemen. Hierzu wurden Daten der Fortbildungsdatenbank des 

Landes Brandenburg ausgewertet. 

Diese beiden Studien nehmen damit die Handlungskoordination zwischen den Akteu-

ren auf der Mesoebene des Fortbildungssystems in den Blick. Das dort zur Verfügung gestellte 

Angebot an Professionalisierungsmaßnahmen wird unter anderem auf der Grundlage der schu-

lischen Bedarfe entwickelt. Das Vorgehen bei der Ermittlung der Bedarfe, die zur Erstellung 

der Angebote führt, steht allerdings in der Kritik, da in keinem Bundesland ein auf der Aus-

wertung empirischer Daten fundiertes Verfahren besteht (DVLfB, 2018). Da die Bedarfserhe-

bung unsystematisch erfolgt, gehen diese Studien im weiteren Sinne auch der Frage nach, wie 

gut das Fortbildungsangebot auf die schulischen Bedarfe angepasst ist. 

Neben der Untersuchung der Fortbildungsteilnahme im Zusammenhang mit administ-

rativen Vorgaben und der Nutzung des schulinternen Fortbildungsangebots auf Schulebene soll 
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zur Bearbeitung der übergeordneten Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit in der Studie IV 

darüber hinaus eine Untersuchung der Steuerungsmöglichkeiten bezüglich der Nutzung von 

Professionalisierungsmaßnahmen durch die Schulleitung erfolgen. Durch die qualitative Studie 

IV soll ein vertiefender Einblick in die schulische Praxis ermöglicht werden, um die Kenntnisse 

aus den quantitativen Studien eins bis drei zu ergänzen. Hierzu wurde das Handeln von Schullei-

tung im Bereich Personalentwicklung an ausgezeichneten Schulen analysiert. Schulische Personal-

entwicklung umfasst unter anderem die Planung und Organisation von schulinternen Fortbildungen 

und die Förderung der Kompetenzentwicklung einzelner Kolleg:innen durch die Teilnahme an ex-

ternen Fortbildungsangeboten (Böckelmann & Mäder, 2018). Das Führungshandeln der Schullei-

tung ist hierbei von zentraler Bedeutung für die Steuerung dieser personellen und schulischen Ent-

wicklungsprozesse (Zhang et al., 2021). Die Schulleitung nimmt im Fortbildungssystem deshalb 

eine zentrale Position in der Vermittlung zwischen der Mikro- und der Mesoebene ein. Vor 

diesem Hintergrund geht Studie IV der Frage nach, welches Verständnis Schulleitungen von 

Personalentwicklung haben, auf welcher Informationsgrundlage der Einsatz von Maßnahmen 

erfolgt und welche Maßnahmen Schulleitungen einsetzen. Hierzu wurden Interviews mit 

Schulleitungen an mit dem Deutschen Schulpreis prämierten Schulen inhaltsanalytisch ausge-

wertet. 

 

Abbildung 10. Theoretisches Rahmenmodell dieser Arbeit. Eigene Darstellung.
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Zusammenfassung 

Für Lehrkräfte besteht in Deutschland eine allgemeine Pflicht zur Fortbildung, jedoch gibt es 

nur in wenigen Bundesländern konkrete Vorgaben zum Umfang dieser Verpflichtung und zur 

Dokumentation der Fortbildungsaktivitäten. Diese Arbeit untersucht daher die Bedeutsamkeit 

dieser gesetzlichen Verpflichtung für die Fortbildungsteilnahme von Lehrkräften. Anhand der 

Daten zur Fortbildungsaktivität aus den IQB-Ländervergleichen 2011, 2012 und dem IQB-Bil-

dungstrend 2015 wurde mittels logistischer und linearer Regressionsmodelle analysiert, inwie-

fern die Teilnahme an einer Fortbildung sowie die Anzahl besuchter Fortbildungen in Zusam-

menhang mit den in einem Bundesland bestehenden Vorgaben zum Fortbildungsumfang und 

der Pflicht zum Nachweis absolvierter Fortbildungen steht. Die Ergebnisse zeigen, dass die 

Wahrscheinlichkeit zur Teilnahme an einer Fortbildung nur in einer der drei Studien höher aus-

fällt, wenn eine spezifische Fortbildungspflicht besteht. Zudem lassen sich über alle betrachte-

ten IQB-Studien hinweg positive Zusammenhänge zwischen den gesetzlichen Vorgaben zum 

Fortbildungsumfang und der Anzahl besuchter Fortbildungen nachweisen. Die Zugehörigkeit 

zu Bundesländern mit Nachweispflicht steht jedoch nicht in systematischem Zusammenhang 

zur Fortbildungsteilnahme. Die Ergebnisse verweisen darauf, dass sich die Teilnahme an Fort-

bildungen in begrenztem Ausmaß durch gesetzliche Vorgaben steuern lässt. Mögliche Impli-

kationen für die Erhöhung der Fortbildungsteilnahme werden diskutiert. 

Schlüsselwörter Fortbildungspflicht Lehrerfortbildung Nachweispflicht Weiterbildung Perso-

nalentwicklung 

 

Abstract 

Teachers in Germany are obliged to continue their professional training throughout their career. 

However, only a few federal states in Germany have defined legal requirements regarding spe-

cific obligations and documentation of teachers’ professional development activities. This study 

examines the importance of existing legal requirements for teachers’ participation in profes-

sional development. Based on data of the German National Assessment Study in 2011, 2012 

and 2015, we examined relationships between teachers’ participation in professional develop-

ment courses and two types of legal requirements: a) specification of requirement to participate 

in professional training; b) requirement to document completed trainings. The results of logistic 

and multiple linear regression show that the probability of participating in a training course is 

higher in only one of the three studies if there are specifications of requirements. However, 

results showed relations between legal specifications and the number of professional develop-

ment activities. Whether federal states require the documentation of completed trainings was 
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not systematically related to continuing education participation. Our findings indicate that par-

ticipation in professional development activities can be regulated to a limited extent by legal 

requirements. Possible implications for increasing professional development are discussed. 

Keywords Professional Development Teacher Training Legal Requirements In-service train-

ing 

 

1 Einleitung 

Die Teilnahme an Fortbildungen ermöglicht Lehrkräften, ihre professionellen Kompetenzen 

kontinuierlich weiterzuentwickeln. Dies ist angesichts sich ständig wandelnder schulischer und 

gesellschaftlicher Rahmenbedingungen unabdingbar. Empirisch konnte gezeigt werden, dass 

der Besuch von Fortbildungen nicht nur für die Kompetenzentwicklung von Lehrkräften be-

deutsam ist, sondern auch zur Verbesserung der Unterrichtsqualität von Lehrkräften beitragen 

kann (Garet, Porter, Desimore, Birmann & Yoon, 2001; Kennedy, 2016). Hohe Unterrichtsqua-

lität ist wiederum eine wichtige Voraussetzung für das Lernen von Schülerinnen und Schülern 

(Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson & Orphanos, 2009; Darling-Hammond, Hyler 

& Gardner, 2017).  

Ebenso besitzen Fortbildungen in den deutschen Schul- und Lehrerbildungsgesetzen so-

wie in den bundeslandspezifischen Verordnungen zur Lehrerbildung in Deutschland einen ho-

hen Stellenwert und gelten als zentrale Instrumente der Unterrichts-, Personal- und Schulent-

wicklung (Deutscher Verein zur Förderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung, 2018). In 

den Rechtsvorschriften der deutschen Bundesländer ist deshalb durchgängig eine allgemeine 

Verpflichtung zur Fortbildung für Lehrkräfte festgelegt (Avenarius & Füssel, 2010). Allerdings 

existieren lediglich in drei Bundesländern konkrete Vorgaben zum Umfang der Fortbildungs-

pflicht (Richter, 2016). Darüber hinaus unterscheiden sich die rechtlichen Bestimmungen in 

den Bundesländern Deutschlands in der Nachweispflicht besuchter Fortbildungen (z.B. Bremer 

Lehrerfortbildungsverordnung, 2005; Erlass der Ministerkonferenz Sachsen-Anhalts, 2012).  

Im Hinblick auf die Nutzung des Fortbildungsangebots zeigen Ergebnisse der regelmä-

ßig durchgeführten Lehrkräftebefragungen des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungs-

wesen (IQB)1, dass sich die Teilnahmequoten zwischen den Bundesländern stark unterscheiden 

(z.B. Hoffmann & Richter, 2016). Damit stellt sich die Frage, inwiefern die Unterschiede in 

den Teilnahmequoten mit bundeslandspezifischen Regelungen zusammenhängen.  

 
1 Das Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) ist eine wissenschaftliche Einrichtung der deutschen Bundesländer für ge-

meinsame Aktivitäten im Bereich der Qualitätssicherung und -entwicklung im allgemeinbildenden Schulsystem. Hauptaufgabe des IQB 
ist die Überprüfung und Weiterentwicklung von Bildungsstandards.  
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Bislang liegen weder nationale noch internationalen Untersuchungen dazu vor, inwiefern spe-

zifische Verpflichtungen zur Teilnahme an Fortbildungen oder eine Verpflichtung zum Nach-

weis absolvierter Fortbildungen eine Bedeutung für den tatsächlichen Besuch von Fortbildun-

gen haben.  

Die Frage nach der Bedeutsamkeit von gesetzlichen Verpflichtungen ist nicht nur für 

das deutsche Lehrerbildungssystem relevant, sondern auch für die internationale Forschung zu 

Professionalisierungsprozessen bei Lehrkräften, da in der Mehrheit der OECD-Ländern die 

Teilnahme an Fortbildungen verpflichtend ist (OECD, 2018). Hinsichtlich einer Nachweis-

pflicht besuchter Fortbildungen liegen ebenfalls keine international vergleichbaren Daten vor. 

Die vorliegende Studie greift dieses Desiderat auf und untersucht, inwiefern Zusammenhänge 

zwischen der Fortbildungsteilnahme von Lehrkräften und der Zugehörigkeit zu Bundesländern 

mit und ohne konkreter Fortbildungsverpflichtung sowie zu Bundesländern mit und ohne Nach-

weispflicht in Deutschland bestehen. Folglich geht die Studie auch der Frage nach, inwiefern 

eine solche Verpflichtung ein effektives Instrument zur Steuerung der Fortbildungsteilnahme 

darstellt. Dabei nutzt die Studie Daten aus dem IQB-Ländervergleich 2011 und 2012 sowie dem 

IQB-Bildungstrend 2015 in der Bundesrepublik Deutschland.  

 

2 Theoretischer Hintergrund 

2.1 Fortbildungsverpflichtung in den deutschen Bundesländern 

In allen Bundesländern der Bundesrepublik Deutschland besteht eine allgemeine Pflicht zur 

kontinuierlichen Fortbildung für Lehrkräfte (DVLfB, 2018; Avenarius & Füssel, 2010). Diese 

ist unter anderem in Schulgesetzen, Lehrerbildungsgesetzen oder Dienstordnungen von Lehr-

kräften festgelegt (Hoffmann & Richter, 2016; siehe tabellarische Übersicht A1 im Anhang). 

Neben dieser allgemeinen Verpflichtung bestehen in einigen Bundesländern - derzeitig sind 

dies Hamburg, Bremen und Bayern - zusätzlich konkrete Zeitangaben zum Umfang der zu be-

suchenden Fortbildungen (Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012; Richter, Engelbert, Weirich & 

Pant, 2013). In der Vergangenheit gab es jedoch noch weitere Bundesländer wie beispielsweise 

Hessen, die konkrete Vorgaben zur Fortbildungspflicht formulierten. Die in Hamburg, Bremen 

und Bayern aktuell bestehenden Vorgaben zum Umfang der zu besuchenden Fortbildungen un-

terscheiden sich allerdings in ihrer Konkretheit (Tabelle 1).  
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Tabelle 1  

Gesetzliche Vorgaben zur Fortbildungs-und Nachweispflicht in Hamburg, Bremen und Bay-

ern 

  

Bundesland  Umfang der Fortbildungspflicht Nachweis 

Hamburg 30 Stunden pro Jahr Wird in Form eines Portfolios gefordert. 

Bremen  30 Stunden pro Jahr Wird gefordert, jedoch keine Formvorgabe. 

Bayern 
12 Tage (à 5 Stunden zu 60 min) 

über 4 Jahre 
Wird gefordert, jedoch keine Formvorgabe. 

Anmerkungen. Vorgaben zum Umgang der Fortbildungspflicht gelten für allgemeinbildende Schulen.  

 

In Hamburg und in Bremen sind Lehrkräfte an allgemeinbildenden Schulen dazu ver-

pflichtet, mindestens dreißig Fortbildungsstunden innerhalb eines Schuljahres zu besuchen, 

wobei nicht geleistete Stunden im folgenden Schuljahr nachgeholt werden können (Hambur-

ger Lehrkräfte-Arbeitszeit-Verordnung, 2003; Bremer Lehrerfortbildungsverordnung, 2005, § 

2).  

Darüber hinaus sind die Lehrkräfte in Hamburg seit dem Schuljahr 2006/07 verpflichtet, 

ein Fortbildungsportfolio zu führen, in dem sie ihre Fortbildungsaktivitäten dokumentieren (Be-

hörde für Schule und Berufsbildung Hamburg, 2006). In Bremen besteht ebenfalls eine Pflicht 

zur Dokumentation der Fortbildungsaktivitäten (Bremer Lehrerfortbildungsverordnung, 2005, 

§ 5). Zudem muss in Bremen die eigene Fortbildungsplanung der Schulleitung vorlegt werden 

(ebd., § 4). Somit sind Lehrkräfte bereits vor dem Besuch der Fortbildungen der Schulleitung 

rechenschaftspflichtig und die Schulleitung kann die Wahrnehmung von Fortbildungen anord-

nen (ebd., § 9). In Bayern sind Lehrkräfte laut dem Bayrischen Lehrerbildungsgesetz (1995, § 

20) verpflichtet, an zwölf Fortbildungstagen (à fünf Stunden zu sechzig Minuten) über einen 

Zeitraum von insgesamt vier Schuljahren teilzunehmen und die Teilnahme nachzuweisen. Es 

ist jedoch nicht angegeben, dass der Nachweis in Form eines Portfolios o. Ä. erfolgen muss 

(Amtsblatt der Bayerischen Staatsministerien für Unterricht und Kultus und Wissenschaft, For-

schung und Kunst, 2002; DVLfB, 2018). 

In den übrigen Bundesländern der Bundesrepublik Deutschland bestehen auf Basis der 

gesetzlichen Grundlagen keine Regelungen zum Umfang der zu besuchenden Fortbildungen. 

Zudem gibt es in keinem Bundesland Regelungen zu den Folgen einer Nichterfüllung der Fort-

bildungspflicht für Lehrkräfte. Allerdings sind in einigen Bundesländern Schulleitungen be-

rechtigt, die Wahrnehmung von Fortbildungen anzuordnen. Hierzu zählen Bremen, Hessen, 
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Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt und Thüringen. Ob und in welcher Form 

Schulleitungen von diesem Recht Gebrauch machen, ist jedoch nicht dokumentiert. Die Anord-

nung zum Besuch einer Fortbildung kann jedoch nur dann erfolgen, wenn die Schulleitung ei-

nen Überblick über die bereits absolvierten Fortbildungen hat. Dazu ist eine Dokumentation 

besuchter Fortbildungen von Lehrkräften notwendig.  

 

2.2 Unterschiede in der Nachweispflicht zwischen den Bundesländern  

Neben der allgemeinen Fortbildungspflicht und den konkreten Vorgaben zum Umfang dieser 

Pflicht existieren darüber hinaus in einigen Ländern explizite Bestimmungen zum Nachweis 

absolvierter Fortbildungen. Obwohl in dreizehn Bundesländern keine konkreten Vorschriften 

zum Umfang der Fortbildungspflicht bestehen, gibt es in sechs der dreizehn Bundesländer ohne 

konkrete Vorschriften eine Pflicht zum Nachweis der besuchten Veranstaltungen.  

Zu diesen Bundesländern gehören Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Mecklenburg-Vor-

pommern, Sachsen-Anhalt, Thüringen und Hessen. Außerdem besteht eine Nachweispflicht in 

den drei Bundesländern mit konkreter Fortbildungsverpflichtung.  

In welcher Form die absolvierten Fortbildungen dokumentiert werden sollen, ist unterschiedlich 

geregelt.  

Lehrkräfte in Hamburg (Hamburgisches Schulgesetz, 1997, § 88), Hessen (Hessisches 

Lehrerbildungsgesetz, 2011, § 83), Rheinland-Pfalz (Landesgesetz zur Stärkung der inklusiven 

Kompetenz und der Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften, 2015, § 10), Sachsen-Anhalt 

(Schulgesetz Land Sachsen-Anhalt, 2018, § 30a) und Thüringen (Thüringer Lehrerbildungsge-

setz, 2008, § 35) müssen den Nachweis in Form eines Portfolios erbringen. Das Portfolio kann 

bei Mitarbeitergesprächen mit der Schulleitung herangezogen werden. Somit gibt es Länder, 

die zwar keine Verpflichtung zur Fortbildungsteilnahme in Form einer Mindeststundenanzahl 

festgelegt haben, jedoch versuchen, die Verpflichtung zur Teilnahme an Fortbildungen durch 

eine Rechenschaftspflicht gegenüber der Schulleitung zu erreichen. 

In den vier anderen Ländern mit einer Nachweispflicht (Bremen, Bayern, Mecklenburg-

Vorpommern, Schleswig-Holstein) ist gesetzlich weder vorgegeben in welcher Form die Do-

kumentation erfolgen soll, noch wem diese Nachweise vorzulegen sind. In den übrigen sieben 

Ländern besteht trotz einer allgemeinen Fortbildungspflicht keine Verpflichtung zum Nachweis 

an Fortbildungen – damit obliegt Lehrkräften in diesen Ländern keine Verpflichtung, das Ein-

halten ihrer Fortbildungspflicht nachzuweisen. Dennoch sind in einigen dieser Länder die 

Schulleitungen verpflichtet, die Einhaltung der Fortbildungspflicht zu überprüfen (z.B. Schul-

gesetz Berlin, 2004, § 67). Es bleibt offen, wie die Schulleitung eine solche Überprüfung ohne 
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einen Fortbildungsnachweis oder ein verbindliches Mitarbeitergespräch durchführen soll. Wei-

terhin stellt sich die Frage, ob durch die zusätzliche Verpflichtung zur Dokumentation der Fort-

bildungen eine indirekte Steuerung der Teilnahme erzielt werden kann.  

Es liegt nahe, dass sich Lehrkräfte stärker zum Besuch von Fortbildungen verpflichtet 

fühlen, wenn ein Nachweis der Schulleitung vorgelegt werden muss. Somit wäre anzunehmen, 

dass Unterschiede in den Teilnahmequoten zwischen den Ländern mit und ohne Nachweis-

pflicht bestehen. 

Insgesamt zeigt die Auswertung der gesetzlichen Bestimmungen zur Fortbildung von 

Lehrkräften, dass in lediglich drei Bundesländern der Bundesrepublik Deutschland eine kon-

krete Fortbildungsverpflichtung besteht. In sechs weiteren Ländern besteht zumindest eine Ver-

pflichtung zum Nachweis besuchter Fortbildungen. In den sieben übrigen Ländern besteht für 

Lehrkräfte keine Verpflichtung zum Nachweis, inwieweit sie der allgemeinen Pflicht zur Fort-

bildung nachgekommen sind.  

Basierend auf diesem aktuellen gesetzlichen Sachstand wurden für die vorgestellte Stu-

die spezifische Ländergruppen gebildet (Tabelle 2) und Zusammenhänge zwischen der Zuge-

hörigkeit zu diesen Gruppen und der Fortbildungsteilnahme von Lehrkräften untersucht. Wir 

differenzieren zwischen folgenden drei Ländergruppen: (1) Bundesländer mit konkreter Fort-

bildungs- und Nachweispflicht, (2) Bundesländer ohne konkrete Fortbildungspflicht, aber mit 

Nachweispflicht und (3) Bundesländer ohne konkrete Fortbildungs- und Nachweispflicht.  

 

Tabelle 2  

Übersicht über gesetzliche Regelungen zur Fortbildung in den einzelnen Bundesländern 

 

Ländergruppe Bundesländer 

(1) konkrete Fortbildungspflicht 

Nachweispflicht  

Hamburga, Bremen, Bayern 

(2) keine konkrete Fortbildungspflicht  

Nachweispflicht  

Hessena, Mecklenburg-Vorpommern, Sach-

sen-Anhalta, Thüringena, Schleswig-Hol-

stein 

(3) keine konkrete Fortbildungspflicht  

keine Nachweispflicht 

Saarland, Sachsen, Niedersachsen, Nord-

rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalzb, Berlin, 

Brandenburg, Baden-Württemberg 

Anmerkungen: aNachweis muss in Form eines Portfolios erbracht werden  

bNachweispflicht besteht erst ab 2015, weshalb es für die vorliegenden Analysen noch zur Ländergruppe 3 zuge-

ordnet wird 
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2.3 Empirischer Forschungsstand zur Nutzung des Fortbildungsangebots in deutschen 

Bundesländern 

Erkenntnisse zur bundesweiten Nutzung des Fortbildungsangebots in Deutschland legte das 

IQB mit den Ländervergleichen 2011 und 2012 sowie dem Bildungstrend 2015 vor. In den 

jeweiligen Untersuchungen wurden verschiedene Kompetenzbereiche von Schülerinnen und 

Schülern überprüft sowie Daten von Lehrkräften verschiedener Schulstufen erhoben. Im Rah-

men des IQB-Ländervergleichs 2011 wurden Lehrkräfte der Primarstufe befragt (Stanat, Pant, 

Böhme & Richter, 2012). Im IQB-Ländervergleich 2012 sowie dem IQB-Bildungstrend 2015 

nahmen hingegen Lehrkräfte der Sekundarstufe I teil (Pant, Stanat, Schroeders, Roppelt, Siegle 

& Pöhlmann, 2013; Stanat, Böhme, Schipolowski & Haag, 2016). Lehrkräfte wurden in diesen 

drei Studien des IQB auch zu den von ihnen besuchten Fortbildungsveranstaltungen innerhalb 

eines Zeitraums von zwei Jahren befragt. Auf Basis dieser Daten wurden Teilnahmequoten auf 

Ebene der Länder bestimmt, die sich teils sehr deutlich voneinander unterscheiden.  

Da für den IQB-Ländervergleich 2008/09 und den Bildungstrend 2016 keine Angaben 

zur Fortbildungsaktivität der Lehrkräfte erhoben wurden und Daten aus dem IQB-Bildungs-

trend 2018 zum Zeitpunkt der Erarbeitung dieses Artikels noch nicht vorlagen, beschränken 

sich die folgenden Ausführungen auf die IQB-Studien aus den Jahren 2011, 2012 und 2015.  

Im IQB-Ländervergleich 2011 nahmen im Durchschnitt 82% aller Lehrkräfte in den 

Schuljahren 2009/10 und 2010/11 an mindestens einer Fortbildung teil (Richter, Kuhl, Reimers 

& Pant, 2012). Besonders hohe Quoten erreichten hierbei die Lehrkräfte in den Ländern Thü-

ringen und Bayern. Ebenso zeigt der Bericht, dass etwa 18% der Lehrkräfte keine Fortbildung 

besuchten. Dieser Anteil ist in Hamburg, einem Land mit konkreter Fortbildungspflicht, aber 

auch in Ländern ohne konkrete Fortbildungspflicht (Saarland und Rheinland-Pfalz) besonders 

hoch (Richter et al., 2012).  

Für die Schuljahre 2010/11 und 2011/12 berichtet der IQB-Ländervergleich 2012 eine 

ähnlich hohe Teilnahmequote (Richter, Kuhl, Haag & Pant, 2013). Besonders viele Fortbildun-

gen besuchten Lehrkräfte in den ostdeutschen Ländern ohne konkrete Fortbildungspflicht (Thü-

ringen, Sachsen-Anhalt und Brandenburg). Im Gegensatz zum IQB-Ländervergleich 2011 

wurde auch für Hamburg, einem Land mit konkreter Fortbildungspflicht, eine hohe Teilnah-

mequote berichtet. Am geringsten war die Teilnahmequote in den Ländern ohne konkrete Fort-

bildungspflicht in Rheinland-Pfalz sowie Schleswig-Holstein und Nordrhein-Westfalen (Rich-

ter et al., 2013). 

Im Bildungstrend 2015 lag die Teilnahmequote an Lehrerfortbildungen bei etwa 76% 

und damit deutlich unter der für die Vorjahre berichteten Quote (Hoffmann & Richter, 2016). 
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Abermals nahm der größte Anteil der Lehrkräfte in Thüringen, Mecklenburg-Vorpommern so-

wie in Hamburg an Fortbildungen teil. Es zeigt sich somit, dass sowohl Länder mit (Hamburg) 

und ohne (Thüringen und Mecklenburg-Vorpommern) konkrete Fortbildungsverpflichtung 

eine hohe Fortbildungsteilnahmequote aufweisen. In Rheinland-Pfalz war die Teilnahmequote 

wiederholt mit Abstand am geringsten. Doch auch in den Ländern mit konkreter Fortbildungs-

pflicht kamen über 20% der Lehrkräfte ihrer Fortbildungspflicht nicht nach (Hoffmann & Rich-

ter, 2016).  

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass deutliche Unterschiede in der Teilnahme an Fort-

bildungen zwischen den Ländern bestehen. Es überrascht, dass es trotz einer konkreten Fortbil-

dungsverpflichtung in bestimmten Ländern einen Anteil an Lehrkräften gibt, die nicht an Fort-

bildungen teilnehmen. Im Gegensatz dazu weisen Länder ohne konkrete Fortbildungsverpflich-

tung teilweise auch hohe Teilnahmequoten auf. Dies sind insbesondere die ostdeutschen Länder 

Thüringen, Brandenburg und Sachsen-Anhalt. Zwar nimmt ein überwiegender Teil der Lehr-

kräfte an Fortbildungen teil, jedoch besuchen sie nur wenige Veranstaltungen mit einer gerin-

gen Stundenanzahl (Richter et al., 2013). 

 

3 Fragestellungen und Hypothesen der Studie 

Die vorliegende Studie verfolgt das Ziel, Unterschiede in der Fortbildungsteilnahme von Lehr-

kräften in Abhängigkeit länderspezifischer Vorgaben zum verpflichtend zu besuchenden Fort-

bildungsumfang und zur Dokumentation der besuchten Angebote zu untersuchen.  

Somit wird geprüft, inwieweit Zusammenhänge zwischen den unterschiedlichen recht-

lichen Vorgaben in den Ländergruppen und der Teilnahme an Fortbildungen bestehen. Weiter-

hin wird geprüft, inwieweit Unterschiede zwischen den Ländergruppen in der Anzahl besuchter 

Fortbildungen bestehen. Ausgehend von den vorangestellten Erläuterungen lassen sich drei Fra-

gestellungen ableiten, die mit Hilfe statistischer Verfahren überprüft werden:  

Forschungsfrage 1: Nehmen Lehrkräfte aus einem Land mit gesetzlichen Vorgaben zum Um-

fang der Fortbildungspflicht mit einer höheren Wahrscheinlichkeit an Fortbildungen teil als 

Lehrkräfte in anderen Ländern?  

Aufgrund der vorangestellten Überlegungen wird angenommen, dass Lehrkräfte mit ei-

ner höheren Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teilnehmen, wenn sie in einem Land ar-

beiten, in dem eine konkrete Fortbildungsverpflichtung besteht (Ländergruppe 1) im Vergleich 

zu Lehrkräften in Ländern ohne konkrete Fortbildungsverpflichtung (Ländergruppe 2 und 3).  
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Forschungsfrage 2: Nehmen Lehrkräfte aus einem Land mit einer Nachweispflicht absolvierter 

Fortbildungen mit einer höheren Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teil als Lehrkräfte aus 

Ländern ohne eine konkrete Nachweispflicht?  

Es wird erwartet, dass Lehrkräfte aus einem Land mit Nachweispflicht (Ländergruppe 

1 und 2) mit einer höheren Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teilnehmen als jene aus 

einem Land ohne Nachweispflicht (Ländergruppe 3). 

Forschungsfrage 3: Nehmen Lehrkräfte aus einem Land mit konkreten Vorgaben zum Umfang 

zu absolvierender Fortbildungen und einer Nachweispflicht an mehr Fortbildungen teil als aus 

Ländern ohne diese Vorgaben? 

Es wird angenommen, dass Lehrkräfte an mehr Fortbildungen teilnehmen, wenn sie in 

einem Land mit konkreter Fortbildungspflicht (Ländergruppe 1) und Nachweispflicht (Länder-

gruppe 2) arbeiten im Vergleich zu Lehrkräften aus einem Land ohne diese Verpflichtungen 

(Ländergruppe 3).  

Auf Grund einer empirisch verdeutlichten Bedeutung individueller Merkmale wie dem 

Alter und dem Geschlecht für die Fortbildungsaktivität der Lehrkräfte, wurden diese als Kon-

trollvariablen in das Modell mitaufgenommen (Richter, Kunter, Klusmann, Lüdtke & Baumert, 

2011; Richter, Richter & Marx, 2018).  

 

4 Methode 

4.1 Stichprobe 

Die durchgeführten Analysen basieren auf den Daten der IQB-Ländervergleiche aus den Jahren 

2011 (Stanat et al., 2014) und 2012 (Pant, et.al., 2015) sowie dem IQB-Bildungstrend 2015 

(Stanat et al., 2018). Diese drei Länderberichte wurden für die Analyse ausgewählt, da sie im 

Gegensatz zu den Studien des IQB aus 2008/2009 und 2016 neben demografischen Angaben 

auch die Fortbildungsaktivitäten der jeweils befragten Lehrkräfte in allen Ländern erfassen. 

Ziel dieser Studien war es, die Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern in Deutschland in 

den unterschiedlichen Domänen und Klassenstufen zu überprüfen.  

Alle Lehrkräfte der teilnehmenden Schulklassen wurden im Rahmen einer schriftlichen 

Befragung gebeten, demografische Angaben zur eigenen Person zu machen und Auskunft über 

die berufliche Qualifikation, die Berufserfahrung sowie die Nutzung von Fort- und Weiterbil-

dungsangeboten zu geben. Beim IQB-Ländervergleich 2011 wurden insgesamt 1 816 Lehr-

kräfte der Primarstufe für die Fächer Deutsch und Mathematik der teilnehmenden Klassen be-

fragt. Die Stichprobe umfasst neben Lehrkräften an allgemeinbildenden Schulen auch Lehr-

kräfte an Förderschulen (Richter et al., 2012). Für die vorliegende Analyse wurden Lehrkräfte 
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ausgeschlossen, die keine Angabe zum Besuch von Fortbildungen machten (n = 72; 4.0%). Die 

realisierte Stichprobe für diesen Zeitraum umfasst somit 1 744 Lehrkräfte (Richter et al., 2014).  

Im Rahmen des IQB-Ländervergleichs 2012 wurden Lehrkräfte der Sekundarstufe I an 

Regel- und Förderschulen befragt, die die Fächer Mathematik, Biologie, Chemie oder Physik 

bzw. den Fächerverbund Naturwissenschaften unterrichteten (Richter et al., 2013). Die reali-

sierte Stichprobe für diese Schuljahre umfasst 4 213 Lehrkräfte. 

Für den IQB-Bildungstrend 2015 wurden die Angaben zur Fortbildungsaktivität von 

Lehrkräften für die Fächer Deutsch und Englisch in der Sekundarstufe I an allgemeinbildenden 

Schulen und Förderschulen erfasst (Hoffmann & Richter, 2016). Insgesamt umfasste die reali-

sierte Stichprobe 3 120 Lehrkräfte.  

 

4.2 Instrumente  

Zur Erfassung der Fortbildungsteilnahme wurde in den Lehrkräftefragebögen für die IQB- Stu-

dien erfragt, an welchen Fortbildungen die Lehrkräfte in den letzten zwei Schuljahren teilnah-

men (Richter, Böhme, Bastian-Wurzel, Pant & Stanat 2014.; Lenski et al., 2016; Schipolowski, 

Haag, Milles, Pietz, & Stanat, 2018). Zur Bearbeitung der Forschungsfragen 1 und 2 wurde für 

alle Studien eine neue Variable gebildet, die angibt, ob die entsprechende Lehrkraft in den ver-

gangenen zwei Schuljahren an mindestens einer Fortbildungsmaßnahme teilgenommen hat 

(Kategorien: 1 = ja, 0 = nein). Zur Untersuchung der Fragestellung 3 wurde die Anzahl der 

besuchten Fortbildungen pro Lehrkraft als abhängige Variable verwendet.  

Um die Fortbildungsteilnahme in den unterschiedlichen Ländergruppen miteinander 

vergleichen zu können, wurden zwei weitere dichotome Variablen erzeugt, die die Ländergrup-

pen 1 und 2 abbilden. Die erste Ländergruppe repräsentiert die Gruppe der Länder, in der eine 

gesetzliche Vorgabe zum Umfang zu besuchender Fortbildungen als auch eine Nachweispflicht 

besteht. Die zweite Ländergruppe fasst die Länder zusammen, in denen lediglich eine Nach-

weispflicht vorliegt. Die dritte Ländergruppe dient als Referenzgruppe, da hier keine dieser 

Vorgaben existieren. Rheinland-Pfalz wird in der Analyse trotz einer aktuell bestehenden Nach-

weispflicht zu dieser Gruppe gezählt, da sie erst 2015 eingeführt wurde.  

 

4.3 Datenanalyse 

Zur Untersuchung der ersten und zweiten Fragestellung wurden logistische Regressionsmodelle 

mit dem Programm SPSS berechnet. Dabei dienten die untersuchten Ländergruppen 1 und 2 als 

unabhängige Variablen und die Fortbildungsteilnahme als abhängige Variable.  



98 
STUDIE I 

 

Um die Koeffizienten des Regressionsmodells beurteilen zu können, wird das Odds Ra-

tio (OR) berechnet. Dieses gibt ein Chancenverhältnis zwischen zwei Wahrscheinlichkeiten 

(Odds) an, indem es zwei Odds in Beziehung setzt. Es zeigt an, wie stark sich die Odds unter-

scheiden. Das Chancenverhältnis repräsentiert im Folgenden den jeweiligen Faktor, um den 

sich die Wahrscheinlichkeit für den Besuch einer Fortbildung verändert, wenn sich der Wert 

der unabhängigen Variable um eine Einheit erhöht (Kuckartz, Rädiker, Ebert & Schehl, 2013).  

Werte des OR größer als 1 zeigen also eine erhöhte Wahrscheinlichkeit an, an einer Fortbildung 

teilzunehmen. Werte unter 1 repräsentieren hingegen eine verringerte Wahrscheinlichkeit, an 

einer Fortbildung teilzunehmen. Ein Wert von 1 bedeutet, dass die Wahrscheinlichkeit für eine 

Fortbildungsteilnahme als auch für keine Teilnahme gleich groß ist. Es besteht kein statistisch 

bedeutsamer Zusammenhang zwischen dem Prädiktor und dem Kriterium der Fortbildungsteil-

nahme.  

Zur Prüfung der Forschungsfrage 3 wurde eine multiple lineare Regression durchge-

führt. Die Ländergruppen 1 und 2 dienten erneut als unabhängige Variablen und die Anzahl 

besuchter Fortbildungen (kontinuierliche Variable) als abhängige Variable. Als Kontrollvari-

ablen wurden das Alter und das Geschlecht (0 = männlich, 1 = weiblich) der Lehrkräfte in die 

Analysen mit einbezogen, da frühere Arbeiten (Richter et al., 2011; Richter et al., 2018) auf die 

Relevanz dieser Merkmale hinwiesen.  

 

5 Ergebnisse 

Zunächst zeigt sich in den einzelnen Studien, dass der Anteil an Lehrkräften, die an mindestens 

einer Fortbildung in einem Zeitraum von zwei Jahren teilnahmen, zwischen 71.6% und 82.2% 

liegt (siehe Tabelle 3). Dadurch wird deutlich, dass es in allen Datensätzen mindestens einen 

Anteil von ca. 17% und mehr Lehrkräften gab, die an keiner Fortbildung teilnahmen. In den 

einzelnen Ländergruppen liegen die Teilnahmequoten in den Ländern ohne eine konkrete Fort-

bildungspflicht (Ländergruppe 2 und 3) für die IQB-Ländervergleiche 2011 und 2012 über der 

Quote der Länder mit konkreter Fortbildungspflicht (Ländergruppe 1). In 2015 kehrt sich das 

Verhältnis um, sodass in Ländergruppe 1 die Teilnahmequote am höchsten ist (91.4%).  

Der Mittelwert der Anzahl besuchter Fortbildungen liegt in 2011 für Ländergruppe 1 

(M = 3.96; SD = 2.43) trotz niedrigerer Teilnahmequote über dem der Ländergruppen 2 und 3 

(Ländergruppe 2: M = 3.76; SD = 2.26; Ländergruppe 3: M = 3.29; SD = 2.20). In 2012 besuch-

ten Lehrkräfte aus der Ländergruppe mit der höchsten Teilnahmequote (Ländergruppe 2) im 

Mittel die meisten Fortbildungen (M = 2.77; SD = 2.23) im Vergleich zu Lehrkräften in den 

anderen beiden Gruppen (Ländergruppe 1: M = 2.44; SD = 2.31; Ländergruppe 3: M = 2.26; 
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SD = 2.07). Für den Datensatz aus 2015 liegt der höchste Mittelwert der Anzahl besuchter Fort-

bildungen bei Ländergruppe 1 (M = 2.82; SD = 2.26) im Vergleich zu den Ländergruppen 2 (M 

= 2.50; SD = 2.20) und 3 (M = 2.09; SD = 2.01). 

Hinsichtlich der Anzahl absolvierter Fortbildungen pro Lehrkraft zeigen sich zwischen 

den einzelnen Studien Unterschiede (Abbildung 1). In allen Studien nimmt ein großer Anteil 

der Lehrkräfte an keiner Fortbildung teil (2011:17.5%; 2012: 28.4%; 2015: 29.6%). Es gibt 

jedoch auch einen großen Anteil an Lehrkräften, die sechs Fortbildungen besuchen. Dieser An-

teil ist in der Studie aus 2011 am größten (31.7%). 

 

 

Abbildung 1 Prozentuale Verteilung der besuchten Fortbildungen innerhalb von zwei Schuljahren 

 

Um zu überprüfen, inwieweit die Fortbildungsteilnahme mit einer bestimmten Länder-

gruppe zusammenhängt (Forschungsfrage 1 und 2), wurden logistische Regressionsmodelle ge-

schätzt (Tabelle 4). Zunächst zeigen sich für die Länder mit konkreter Fortbildungs- und Nach-

weispflicht (Ländergruppe 1) nur für die Daten aus der IQB-Studie 2015 eine höhere Wahr-

scheinlichkeit zur Fortbildungsteilnahme. Lehrkräfte, die in Hamburg, Bremen oder Bayern 

arbeiten, nehmen mit einer fast dreimal größeren Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teil 

als Lehrkräfte in Ländern ohne konkrete Fortbildungs- und Nachweispflicht (Ländergruppe 3). 

Für die Länder, in denen nur eine Nachweispflicht besteht (Ländergruppe 2), zeigen sich in 

keinem der Datensätze signifikante Zusammenhänge zu einer höheren Teilnahmewahrschein-

lichkeit im Vergleich zur Ländergruppe 3. Hinsichtlich des Alters der Lehrkräfte zeigen sich 

signifikante Zusammenhänge für die Daten der IQB-Studien in 2011 und 2015. Ältere Lehr-

kräfte nehmen mit größerer Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teil als jüngere Lehrkräfte. 
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Für das Geschlecht lassen sich ebenfalls signifikante Zusammenhänge feststellen. Frauen neh-

men mit einer höheren Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teil als Männer. 

Zusätzlich wurde eine Analyse durchgeführt, um zu überprüfen, ob als Steuerungsele-

ment die konkrete Fortbildungspflicht oder die Nachweispflicht für die höhere Wahrscheinlich-

keit einer Fortbildungsteilnahme in den jeweiligen Studien ausschlaggebend ist (siehe Tabelle 

A 2 im Anhang). In dieser Analyse wurden nicht die bereits vorgestellten Ländergruppen dif-

ferenziert, sondern die beiden Merkmale (konkrete Fortbildungspflicht und Dokumentations-

pflicht) als unabhängige Variablen aufgeführt. Hier zeigen sich für die Daten aus dem IQB-

Bildungstrend 2012 negative Zusammenhänge zwischen der konkreten Fortbildungspflicht und 

der Fortbildungsteilnahme. Für den Datensatz aus 2015 lassen sich hingegen positive Zusam-

menhänge aufzeigen. Für die Nachweispflicht sind keine signifikanten Zusammenhänge nach-

weisbar.  

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage, ob Lehrkräfte aus Ländern mit konkre-

ter Fortbildungs- und Nachweispflicht insgesamt an mehr Fortbildungen teilnehmen, wurde 

eine multiple lineare Regression durchgeführt (Tabelle 5). 

 

Tabelle 5 

Ergebnisse der multiplen linearen Regression zur Vorhersage der Anzahl besuchter Fortbil-

dungen  

 

Prädiktor  IQB-Ländervergleich 

2011 

(n = 1 744) 

IQB-Ländervergleich 

2012 

(n = 4 213) 

IQB-Bildungstrend 

2015 

(n = 3 120) 

 b (SE) β p b (SE) β p b (SE) β p 

Konstante 2.28 (.03) - <.01 1.25 (.17) - <.01 1.00 (.18) - <.01 

Ländergruppe 

1a 

0.68 (.15) 0.12 <.01 0.32 (.10) 0.05 <.01 0.83 (.11) 0.14 <.01 

Ländergruppe 

2a  

0.43 (.12) 0.09 <.01 0.40 (.08) 0.09 <.01 0.30 (.08) 0.07 <.01 

Alter  0.01 (.01) 0.03 <.01 0.02 (.00) 0.07 <.01 0.01 (.00) 0.07 <.01 

Geschlecht 0.82 (.17) 0.12 <.01 0.71 (.07) 0.16 <.01 0.76 (.09) 0.15 <.01 

R² .03 .04 .05 

Anmerkungen. Eingetragen sind unstandardisierte Regressionskoeffizienten (b) mit Standardfehlern (SE) sowie 

standardisierte Koeffizienten (β); fettgedruckte Regressionskoeffizienten (b) sind statistisch signifikant (p < .01); 

Ländergruppe 1: 1= Länder mit konkreter Fortbildungs- und Nachweispflicht, 0= andere Länder; Ländergruppe 

2: 1= Länder mit Nachweispflicht, 0= andere Länder; Geschlecht: 1= weiblich, 0= männlich.  

a Referenzgruppe = Ländergruppe 3: Länder ohne konkrete Fortbildungs- und Nachweispflicht.  



  

102 

STUDIE I 
T

ab
el

le
 4

  

 E
rg

eb
n
is

se
 d

er
 l

o
g
is

ti
sc

h
en

 R
eg

re
ss

io
n
 z

u
r 

V
o
rh

er
sa

g
e 

d
er

 F
o
rt

b
il

d
u
n
g
st

ei
ln

a
h
m

e 

 P
rä

d
ik

to
r 

 
IQ

B
-L

än
d
er

v
er

g
le

ic
h
  

2
0
1
1
 

(n
 =

 1
 7

4
4
) 

IQ
B

-L
än

d
er

v
er

g
le

ic
h
  

2
0
1
2
 

(n
 =

 4
 2

1
3
) 

IQ
B

-B
il

d
u
n
g
st

re
n
d
  

2
0
1
5
 

(n
 =

 3
 1

2
0
) 

 
b
 (

S
E

) 
O

R
 

p
 

b
 (

S
E

) 
O

R
 

p
 

b
 (

S
E

) 
O

R
 

p
 

K
o
n
st

an
te

 
  
0
.5

8
 (

.3
4
) 

- 
.0

9
 

  
0
.6

7
 (

.1
8
) 

- 
<

.0
1
 

  
0
.4

7
 (

.2
4
) 

- 
  
.0

5
 

L
än

d
er

 m
it

 k
o
n
k
re

te
r 

F
o

rt
-

b
il

d
u
n
g
s-

 u
n
d
 N

ac
h
w

ei
s-

p
fl

ic
h
t 

(L
än

d
er

g
ru

p
p
e 

1
)a  

-0
.2

2
 (

.1
7
) 

0
.8

0
 

.1
9
 

-0
.1

2
 (

.1
1
) 

0
.8

8
 

  
.2

5
 

  
1
.0

8
 (

.2
0
) 

2
.9

4
 

<
.0

1
 

L
än

d
er

 m
it

 N
ac

h
w

ei
sp

fl
ic

h
t 

(L
än

d
er

g
ru

p
p
e 

2
)a   

  
0
.0

2
 (

.1
5
) 

1
.0

2
 

.9
0
 

  
0
.1

2
 (

.0
8
) 

1
.1

4
 

  
.1

9
 

-0
.4

7
 (

.1
2
) 

0
.9

5
 

  
.6

6
 

A
lt

er
  

  
0
.0

1
 (

.0
1
) 

1
.0

1
 

.0
5
 

  
0
.0

1
 (

.0
0
) 

1
.0

1
 

  
.1

8
 

  
0
.0

1
 (

.0
1
) 

1
.0

1
 

  
.0

3
 

G
es

ch
le

ch
t 

  
0
.4

9
 (

.1
8
) 

1
.6

3
 

.0
1
 

  
0
.3

0
 (

.0
7
) 

1
.3

4
 

<
.0

1
 

  
0
.7

0
 (

.1
1
) 

2
.0

0
 

<
.0

1
 

R
² 

.0
1
 

.0
1
 

.0
3
 

A
n

m
er

ku
n

g
en

. 
F

et
t 

g
ed

ru
ck

te
 R

eg
re

ss
io

n
sk

o
ef

fi
zi

en
te

n
 b

 s
in

d
 s

ta
ti

st
is

ch
 s

ig
n

if
ik

an
t 

(p
 <

.0
5

);
 O

R
 O

d
d

s 
R

at
io

; 
G

es
ch

le
ch

t:
 1

=
 w

ei
b

li
ch

, 
0

=
 m

än
n

li
ch

. 
 

a 
R

ef
er

en
zg

ru
p

p
e 

=
 L

än
d

er
g

ru
p

p
e 

3
: 

L
än

d
er

 o
h

n
e 

k
o
n

k
re

te
 F

o
rt

b
il

d
u

n
g

s-
 u

n
d
 N

ac
h

w
ei

sp
fl

ic
h

t.
 

 



103 

STUDIE I 

 

Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass in allen Studien im Vergleich zur Länder-

gruppe 3 eine höhere Wahrscheinlichkeit besteht, an mehr Fortbildungen teilzunehmen. Wenn 

eine konkrete Fortbildungs- und Nachweispflicht besteht (Ländergruppe 1), nehmen Lehrkräfte 

in diesen Ländern im Vergleich zu Lehrkräften aus Ländergruppe 3 (ohne konkrete Fortbil-

dungs- und Nachweisplicht) an mehr Fortbildungen teil. Am stärksten ist dieser Zusammen-

hang für die IQB-Studie aus dem Jahr 2015. Für Lehrkräfte in den Ländern mit Nachweispflicht 

(Ländergruppe 2) trifft dieser Befund ebenso zu. Diese Lehrkräfte nehmen im Vergleich zu 

Lehrkräften der Ländergruppe 3 (ohne konkrete Fortbildungs- und Nachweisplicht) an mehr 

Fortbildungen teil. Der Zusammenhang ist in diesem Fall für die IQB-Studie aus 2011 am größ-

ten.  

Für das Alter werden kleine Effekte für die Studien in 2012 und 2015 deutlich. Ältere 

Lehrkräfte nehmen an mehr Fortbildungen teil als jüngere Lehrkräfte. Bezüglich des Ge-

schlechts der Lehrkräfte sind für alle Studien signifikante Effekte nachweisbar. Weibliche Lehr-

kräfte nehmen somit an mehr Fortbildungen teil als männliche Lehrkräfte. 

 

6 Diskussion 

Die vorliegende Studie verfolgte das Ziel, Zusammenhänge in der Teilnahme von Fortbildun-

gen und Ländergruppen mit unterschiedlichen gesetzlichen Vorgaben in Form einer konkreten 

Fortbildungs- und Nachweispflicht zu analysieren und die Bedeutsamkeit dieser gesetzlichen 

Bestimmungen für Lehrkräfte zu überprüfen. Dazu wurden die Daten der Lehrkräftebefragung 

des IQB-Ländervergleichs 2011 und 2012 sowie des IQB-Bildungstrends 2015 genutzt. 

Bezüglich der Forschungsfrage 1, ob Lehrkräfte, die in einem Land mit konkreter Fort-

bildungsverpflichtung (Ländergruppe 1) beschäftigt sind, mit höherer Wahrscheinlichkeit an 

einer Fortbildung teilnehmen als Lehrkräfte in anderen Ländern, lässt sich ein statistisch be-

deutsamer Zusammenhang für die IQB-Studie aus 2015 nachweisen. Die erste Hypothese, dass 

Lehrkräfte in diesen Ländern mit einer höheren Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teil-

nehmen, kann somit für diese Daten bestätigt werden. 

Für die Daten aus 2011 und 2012 trifft dies jedoch nicht zu. Insgesamt kann somit davon aus-

gegangen werden, dass die Verpflichtung zum Fortbildungsumfang keine konsistente Wirkung 

auf die Fortbildungsteilnahme hat.  

Die Analysen zur Forschungsfrage 2, die sich damit befasst, inwiefern Lehrkräfte aus 

einem Land mit Nachweispflicht (Ländergruppe 2) mit einer höheren Wahrscheinlichkeit an 

einer Fortbildung teilnehmen als Lehrkräfte in einem Land ohne eine solche Verpflichtung 

(Ländergruppe 3), zeigen keine signifikanten Zusammenhänge. Die zweite Hypothese, dass 
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Lehrkräfte in Ländern mit Nachweispflicht mit höherer Wahrscheinlichkeit an einer Fortbil-

dung teilnehmen, kann deshalb nicht bestätigt werden. Die Nachweispflicht scheint keine nach-

weisliche Steuerungswirkung auf die Teilnahme an Fortbildungen zu haben. Dieser Befund 

kann möglicherweise damit erklärt werden, dass der Nutzen der Dokumentation von den Lehr-

kräften als zu gering empfunden wird und deshalb keine Steuerungswirkung entsteht. Aus ei-

nigen gesetzlichen Vorgaben der Länder geht zudem nicht klar hervor, zu welchem Zweck 

Fortbildungsnachweise erbracht werden sollen. Nur in fünf Ländern ist vorgesehen, dass diese 

zu Mitarbeitergesprächen mit der Schulleitung hinzugezogen werden. In keinem Land gibt es 

z.B. Regelungen für eine systematische Überprüfung der Nachweise. 

In Bezug auf Forschungsfrage 3, ob Lehrkräfte aus Ländern mit konkreten Vorgaben 

zum Umfang zu absolvierender Fortbildungen (Ländergruppe 1) und einer bestehenden Nach-

weispflicht (Ländergruppe 2) an mehr Fortbildungen teilnehmen, konnte gezeigt werden, dass 

in diesen beiden Ländergruppen mehr Fortbildungen besucht werden als in den Ländern ohne 

diese Verpflichtungen (Ländergruppe 3). Die dritte Hypothese kann somit für alle Studien be-

stätigt werden. Eine Erklärung für die höhere Anzahl absolvierter Fortbildungen in Länder-

gruppe 1 könnte in der Vorgabe zum Umfang der Fortbildungspflicht liegen. Die Fortbildungs-

pflicht in Hamburg und Bremen umfasst dreißig Stunden pro Schuljahr. Der durchschnittliche 

Umfang einer Fortbildungsveranstaltung umfasst in der Regel die Dauer eines Arbeitstages 

(Richter, Kunter, Anders, Klusmann, Lüdtke & Baumert, 2010). Um die Fortbildungspflicht in 

Hamburg und Bremen zu erfüllen, wäre demnach die Teilnahme an mindestens drei bis vier 

Veranstaltungen notwendig. Die Ergebnisse lassen sich in der Art interpretieren, dass Lehr-

kräfte, die der Fortbildungspflicht nachkommen, dies auch im vollen Umfang tun. 

Des Weiteren konnte für die Studien aus 2011 und 2015 gezeigt werden, dass ältere 

Lehrkräfte fortbildungsaktiver sind als jüngere Lehrkräfte. Richter et al. (2011) beschreiben in 

ihrer Studie einen kurvilinearen Zusammenhang zwischen der Fortbildungsaktivität und dem 

Alter der Lehrkräfte. In der vorliegenden Studie wurde lediglich für das Alter der Lehrkräfte 

kontrolliert, sodass ein direkter Vergleich mit den Ergebnissen von Richter et al. (2011), in der 

kurvilineare Zusammenhänge untersucht wurden, nicht möglich ist. 

Hinsichtlich der Limitationen der Studie ist anzumerken, dass alle Angaben in der vor-

liegenden Studie auf freiwilligen, retrospektiven Selbstberichten beruhen. Verzerrungen der 

Angaben im Sinne sozialer Erwünschtheit (Bogner & Landrock, 2015) oder durch Erinnerungs-

fehler (Reimer, 2001) sind durchaus möglich. Weiterhin konnte die Mehrebenenstruktur der 

Daten bei den Analysen nicht berücksichtigt werden, da dafür nötige Länderkennungen nicht 

vorlagen. Dies hat zur Folge, dass die Standardfehler der Regressionskoeffizienten unterschätzt 
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werden. Daher besteht die Gefahr, Effekte fälschlicher Weise als statistisch signifikant einzu-

stufen, die es in der Grundgesamtheit jedoch nicht sind (Hinz, 2009).  

Schließlich konnte zwar ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Bestehen einer 

konkreten Fortbildungspflicht und der Teilnahme für die Zahlen aus dem Jahr 2015 gezeigt 

werden, dieser trägt jedoch nur bedingt zur Varianzaufklärung der Fortbildungsteilnahme bei. 

Folglich gibt es noch weitere Faktoren, die das Teilnahmeverhalten von Lehrkräften beeinflus-

sen. Für weitere Studien sollten sowohl Faktoren auf individueller Ebene wie der Lehrerfort-

bildungsmotivation (Rzejak et al., 2014; Richter, Kleinknecht & Gröschner, 2019), als auch auf 

institutioneller Ebene, wie z.B. schulischen Rahmenbedingungen (Richter et al., 2018), in den 

Blick genommen werden. 

Ein maßgeblicher Beitrag der vorliegenden Studie zur aktuellen Bildungsforschung ist 

die erstmalige Untersuchung der Fortbildungsbeteiligung im Zusammenhang mit länderspezi-

fischen Vorgaben zur Fortbildungspflicht. Es konnte gezeigt werden, dass sich das Teilnahme-

verhalten von Lehrkräften durch gesetzliche Verpflichtungen nur begrenzt steuern lässt. Zudem 

wurde in den untersuchten Datensätzen ein Anteil an Lehrkräften deutlich, der an keiner Fort-

bildung teilnahm. Folglich wäre es sinnvoll, über weitere Möglichkeiten zur Erhöhung der Teil-

nahme nachzudenken, beispielsweise die systematische Implementation effektiver Fortbil-

dungsanreize. Solche Anreize werden auch ohne allgemeine Verpflichtung in anderen europä-

ischen Ländern bereits umgesetzt. In der Slowakei und in Spanien beispielsweise ist die Teil-

nahme an Fortbildungen zwar freiwillig geregelt, jedoch mit Gehaltserhöhungen und berufli-

chem Aufstieg verknüpft (Hendriks & Scheerens, 2010). 

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse dieser Studie, dass ein hoher Bedarf an weiter-

führenden Untersuchungen zu effektiven Steuerungsinstrumenten im Bereich der Lehrerfort-

bildungen in Deutschland besteht. Die Fortbildungsteilnahme fällt trotz bestehender Regelun-

gen sehr heterogen aus. Aufgrund der Bedeutung von Fortbildungen für die Unterrichtsqualität 

(Garet, Porter, Desimore, Birmann & Yoon, 2001; Kennedy, 2016) und Lernentwicklung von 

Schülerinnen und Schülern (Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson & Orphanos, 2009; 

Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017) sind Untersuchungen zur Nutzung von Fortbildun-

gen von großem Interesse für die aktuelle Bildungsforschung. 
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Anhang 

Tabelle A 1  

Gesetzliche Vorgaben2 

 

Bundesland Gesetze 

Baden- Würt-

temberg 

§ 50, Landesbeamtengesetz (LBG) vom 9. November 2010, Quelle:  

Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg (2010). 

Landesbeamtengesetz (LBG). Stuttgart. 

Bayern  

 

§ 20, Bayrischen Lehrerbildungsgesetz (BayLBG) vom 12. Dezember 

1995, Quelle: Bayerische Staatskanzlei (1995). Bayrischen Lehrerbil-

dungsgesetz (BayLBG). München. 

 

Bayerischen Staatsministeriums für Unterricht und Kultus und Wissen-

schaft, Forschung und Kunst. Amtsblatt Nr. 16 vom 9. August 2002 II. 

Fortbildungsangebote und Fortbildungsverpflichtung. München. (S. 

260) 

Berlin § 67, § 69, Schulgesetz für das Land Berlin (SchulG) vom 26. Januar 

2004, Quelle: Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Familie (2004). 

Schulgesetz für das Land Berlin (SchulG). Berlin. 

Brandenburg § 67, § 70, § 7, Schulgesetz Brandenburgisches Schulgesetz 

(BbgSchulG) in der Fassung der Bekanntmachung vom 2. August 

2002, Quelle: Ministerium für Bildung, Jugend und Sport (2002). Ge-

setz über die Schulen im Land Brandenburg (Brandenburgisches 

Schulgesetz - BbgSchulG). Potsdam. 

Bremen § 10, Bremisches Schulverwaltungsgesetz (BremSchVwG), 28. Juni 

2005, Quelle: Die Senatorin für Kinder und Bildung (2005). Bremi-

sches Schulverwaltungsgesetz (BremSchVwG). Bremen. 

 

§ 3, §4, § 5, Verordnung über die Fortbildung der Lehrkräfte und Leh-

rer in besonderer Funktion an öffentlichen Schulen (Lehrerfortbil-

dungsverordnung) vom 2. August 2005, Quelle: 

Die Senatorin für Kinder und Bildung (2005). Verordnung über die 

Fortbildung der Lehrkräfte und Lehrer in besonderer Funktion an öf-

fentlichen Schulen (Lehrerfortbildungsverordnung). Bremen.  

Hamburg § 88, § 89, Schulgesetz vom 16. April 1997 (HMBSG), Quelle: Be-

hörde für Schule und Berufsbildung (1997). Hamburgisches Schulge-

setz (HMBSG). Hamburg. 

 

§ 22, Hamburgisches Beamtengesetz (HmbBG) vom 15. Dezember 

2009, Quelle: Behörde für Schule und Berufsbildung (2009). Hambur-

gisches Beamtengesetz (HmbBG). Hamburg. 

 

Verordnung über die Arbeitszeit der Lehrerinnen und Lehrer an staatli-

chen Schulen (Lehrkräfte-Arbeitszeit-Verordnung- LehrArbzVO) vom 

1. Juli 2003,  

 
2 Übersicht über Schulgesetze einsehbar unter: https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/rechtsvorschriften-lehrplaene/uebersicht-schul-

gesetze.html 
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Quelle: Behörde für Schule und Berufsbildung (2003). Verordnung 

über die Arbeitszeit der Lehrerinnen und Lehrer an staatlichen Schu-

len (Lehrkräfte-Arbeitszeit-Verordnung- LehrArbzVO). Hamburg. 

 

Behörde für Schule und Berufsbildung (2006). Hinweise zum Fortbil-

dungsportfolio. Hamburg. 

Hessen § 83, Hessisches Lehrerbildungsgesetz (HLbG) vom 28. September 

2011, Quelle: Hessisches Kultusministerium (2011). Hessisches Lehr-

erbildungsgesetz (HLbG). Wiesbaden. 

 

§ 55, Verordnung zur Umsetzung des Hessischen Lehrerbildungsgeset-

zes (UVO) in der Fassung vom 16. März 2005, Quelle: Hessisches 

Kultusministerium (2005). Verordnung zur Umsetzung des Hessischen 

Lehrerbildungsgesetzes (UVO). Wiesbaden.  

 

§ 4, Dienstordnung für Lehrkräfte, Schulleiterinnen und Schulleiter 

und sozialpädagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (LDO) vom 

4. November 2011, Quelle: Hessisches Kultusministerium (2011). 

Dienstordnung für Lehrkräfte, Schuleiterinnen und Schulleiter und so-

zialpädagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (LDO). Wiesba-

den. 

Mecklenburg- 

Vorpommern 

 

§ 17, Lehrerbildungsgesetz (LehbildG M-V) in der Fassung der Be-

kanntmachung vom 25. November 2014, Quelle: Ministerium für Bil-

dung, Wissenschaft und Kultur (2014). Lehrerbildungsgesetz Mecklen-

burg-Vorpommern (LehbildG M-V). Schwerin.  

Niedersachsen § 22, Niedersächsisches Beamtengesetz (NBG) in der Fassung vom 25. 

März 2009, Quelle: Niedersächsisches Kultusministerium (2009).  

Niedersächsisches Beamtengesetz (NBG). Hannover.   

 

§ 51, Niedersächsisches Schulgesetz (NSchG) in der Fassung vom 03. 

März 1998, Quelle: Niedersächsisches Kultusministerium (1998). Nie-

dersächsisches Schulgesetz (NSchG). Hannover.  

Nordrhein- 

Westfalen 

§ 57, § 59, Schulgesetz für das Land Nordrhein-Westfalen (NRW-

SchulG) vom 15. Februar 2005, Quelle: Ministerium für Schule und 

Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2005). Schulgesetz für das 

Land Nordrhein-Westfalen (Schulgesetz NRW – SchulG). Düsseldorf. 

 

§ 11, Allgemeine Dienstordnung für Lehrerinnen und Lehrer, Schulei-

terinnen und Schulleiter an öffentlichen Schulen (ADO),  

Quelle: Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-

Westfalen (2012). Allgemeine Dienstordnung für Lehrerinnen und 

Lehrer, Schuleiterinnen und Schulleiter an öffentlichen Schulen 

(ADO). Düsseldorf. 

Rheinland-

Pfalz 

§ 22, Landesbeamtengesetz (LBG) vom 20. Oktober 2010, Quelle: Mi-

nisterium für Bildung (2010). Landesbeamtengesetz Rheinland-Pfalz 

(LBG). Mainz. 

 

§ 25, Schulgesetz (SchulG) vom 30. März 2004, Quelle: Ministerium 

für Bildung (2004). Schulgesetz Rheinland-Pfalz (SchulG). Mainz. 

§ 9, § 10, Landesgesetz zur Stärkung der inklusiven Kompetenz und 

der Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften (IKFWBLehrG) vom 27. 
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November 2015, Quelle: Ministerium für Bildung (2015). Landesge-

setz zur Stärkung der inklusiven Kompetenz und der Fort- und Weiter-

bildung von Lehrkräften (IKFWBLehrG). Mainz. 

Saarland § 29, Schulordnungsgesetz (SchoG) in der Fassung der Bekanntma-

chung vom 21. August 1996, Quelle: Ministerium der Justiz Saarland 

(1996). Schulordnungsgesetz im Saarland (SchoG). Saarbrücken. 

 

§ 2, Allgemeine Dienstordnung für Lehrer (ADOL) vom 10. Novem-

ber 1975, Quelle: Ministerium der Justiz Saarland (1975). Allgemeine 

Dienstordnung für Lehrer (ADOL). Saarbrücken. 

Sachsen § 40, § 42, Sächsisches Schulgesetz (SächsSchulG) in der Fassung der 

Bekanntmachung vom 27. September 2018, Quelle:  

Staatsministerium für Kultus (2018). Sächsisches Schulgesetz (Sächs-
SchulG). Dresden.  

Sachsen-An-

halt 

§ 30a, Schulgesetz (SchulG LSA) in der Fassung der Bekanntmachung 

vom 9. August 2018, Quelle: Ministerium für Bildung des Landes 

Sachsen-Anhalt (2018). Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt 

(SchulG LSA). Magdeburg. 

 

Erlass der Ministerkonferenz vom 19.11.2012: Schule als professio-

nelle Lerngemeinschaft, Quelle: Ministerium für Bildung des Landes 

Sachsen-Anhalt (2012). Erlass der Ministerkonferenz vom 19.11.2012: 

Schule als professionelle Lerngemeinschaft. Magdeburg.  

Schleswig- 

Holstein 

§ 22, Landesbeamtengesetz (LBG) vom 26. März 2009, Quelle: Minis-

terium für Bildung und Wissenschaft des Landes Schleswig-Holstein 

(2009). Landesbeamtengesetz Schleswig-Holstein (LBG). Kiel. 

 

§ 30, § 31, Lehrkräftebildungsgesetz Schleswig-Holstein (LehrBG) 

vom 15. Juli 2014, Quelle: Ministerium für Bildung und Wissenschaft 

des Landes Schleswig-Holstein (2014). Lehrkräftebildungsgesetz 

Schleswig-Holstein (LehrBG). Kiel. 

Thüringen § 31, § 35, Thüringer Lehrerbildungsgesetz (ThürLbG) vom 12. März 

2008, Quelle: Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport 

(2008). Thüringer Schulgesetz (ThürSchulG). Erfurt. 
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Tabelle A 2  

Ergebnisse der logistischen Regression zur Vorhersage der Fortbildungsteilnahme 

 

Prädiktor 2011 

(n = 1 744) 

2012 

(n = 4 213) 

2015 

(n = 3 120) 

b (SE) OR p b (SE) OR p b (SE) OR p 

Konstante  0.58 (.34)     - .09 0.67 (.18)  - <.01 0.47 (.24) - .05 

konkrete 

Fortbil-

dungs-pflicht 

-0.24 (.18) 0.78 .19 -0.23 (.11) 0.79 .04 1.13 (.20) 3.09 <.01 

Nachweis-

pflicht 
0.02 (.15) 1.02 .90 0.11 (.08) 1.11 .19 -0.05 (.11) 0.95 .66 

Alter  0.01 (.01) 1.01 .05 0.01 (.00) 1.01 .18 0.01 (.01) 1.01 .03 

Geschlecht 0.49 (.18) 1.62 .01 0.23 (.07) 1.34 <.01 0.70 (.11) 2.00 <.01 

R²  .001 .001 .012 

Anmerkungen. Fettgedruckte Regressionskoeffizienten b sind statistisch signifikant (p < .05); OR Odds Ratio; 

Geschlecht: 1= weiblich, 0= männlich. Die Variablen Fortbildungs- und Nachweispflicht wurden auf Multikolli-

nearität geprüft. Dazu wurden die Toleranz (TOL) und der Variance-Inflation-Factor (VIF) für alle Studien be-

rechnet. Diese liegen in den entsprechenden Grenzen (TOL > .76; VIF < 1.40) (Schneider, 2007). 
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Bei schulinternen Lehrkräftefortbildungen (SchiLF) handelt es sich um Veranstaltungen, die 

in der Verantwortung der Einzelschule liegen und im Gegensatz zu externen Fortbildungen auf 

gemeinsame Lernprozesse des Kollegiums abzielen (Wenzel & Wesemann, 1990). Schulen 

haben mit SchiLF die Möglichkeit, selbstständig auf Problemlagen zu reagieren und aktiv ge-

meinschaftliche Lerngelegenheiten zu schaffen. Auf diese Weise können in der Folge schuli-

sche Entwicklungsprozesse angestoßen werden. Die Einzelschule verfügt bei der Auswahl und 

Gestaltung von SchiLF über inhaltliche und organisatorische Freiheit, wobei bundesweit alle 

Schulen verpflichtet sind, einen internen Fortbildungsplan zu erstellen (Richter, 2016). Schulen 

können SchiLF selbst organisieren und durchführen, oder externe Moderator*innen einladen 

(Wenzel & Wesemann, 1990). Im Raum Berlin und Brandenburg unterstützt das Beratungs- 

und Unterstützungssystem für Schulen und Schulaufsicht (BUSS) öffentliche Schulen als auch 

Schulen in freier Trägerschaft hierbei (DVLfB, 2018). 

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, inwieweit schulformspezifische Unter-

schiede bei der Anzahl und den schulinternen Fortbildungsthemen bestehen. Hierzu erfolgt 

eine Analyse des Angebots interner Lehrkräftefortbildungen von allgemeinbildenden Schulen 

in Brandenburg aus den Schuljahren 2016/17 und 2017/18. 

 

Forschungsstand zu SchiLF 

Informationen zum Umfang der Nutzung von SchiLF existieren bislang nur für wenige Bun-

desländer. In Brandenburg wurden im Jahr 2014 bei einer damaligen Gesamtanzahl von 853 

Schulen (Amt für Statistik, 2015) insgesamt 385 und im Jahr 2015 insgesamt 169 Veranstal-

tungen durchgeführt (DVLfB, 2018). In Thüringen fanden in 2016 insgesamt 688 Veranstal-

tungen verteilt auf 834 staatliche Schulen statt (DVLfB, 2018). In Hessen führten im Jahr 2010 

etwa 700 der insgesamt 2000 Schulen Fortbildungsveranstaltungen durch (DVLfB, 2018). Die 

Befunde zeigen, dass es in jedem dieser Länder einen gewissen Anteil an Schulen gibt, die 

keine SchiLF anbieten. Dies ist ein Hinweis darauf, dass Schulen die Möglichkeiten schulin-

terner Fortbildung nicht in gleicherweise nutzen. Es ist bislang unklar, ob sich fortbildungsak-

tive und -inaktive Schulen systematisch voneinander unterscheiden. 

Angaben zu den Themen von SchiLF liegen für Brandenburg aus 2015 vor. Es wurden 

SchiLF zu schulischer Organisationsentwicklung, unterrichts- und schülerbezogenen Themen, 

außerunterrichtlichen Themen sowie lehrkräftebezogener Persönlichkeitsentwicklung und Pro-

fessionalisierung durchgeführt (Pasternack, Baumgarth, Burkhardt, Paschke & Thielemann, 

2017). Es ist jedoch unklar, zu welchen Anteilen diese Themen angeboten wurden und ob sich 
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die Themen zwischen den Schulformen unterschieden. Der IQB-Bildungstrend 2018, der so-

wohl externe und interne Fortbildungen der Lehrkräfte erfasst, berichtet, dass fachdidaktische 

Inhalte am häufigsten gewählt werden (ca. 44%; Richter, Becker, Hoffmann, Busse & Stanat, 

2019). Darüber hinaus verweisen die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends auf schulformspezi-

fische Unterschiede bei den Fortbildungsthemen. Lehrkräfte an Gymnasien besuchten häufiger 

Fortbildungen zu fachlichen und curricularen Themen, wohingegen Lehrkräfte an nichtgym-

nasialen Schulen vermehrt Fortbildungen zu pädagogischen Themen wie Inklusion/ Integra-

tion, Umgang mit Störungen und Gewaltprävention besuchten (Richter et al., 2019). Diese Er-

gebnisse können dahingehend gedeutet werden, dass die unterschiedlichen Themen die schul-

formspezifischen Herausforderungen von Lehrkräften widerspiegeln. Demzufolge stellt sich 

die Frage, ob in gleicher Weise schulformspezifische Unterschiede bei SchiLF-Themen beste-

hen. Vor diesem Hintergrund geht die vorliegende Arbeit den folgenden Fragestellungen nach:  

1. Bestehen schulformspezifische Unterschiede hinsichtlich der Anzahl an SchiLF-Ver-

anstaltungen?   

2. Bestehen schulformspezifische Unterschiede in den jeweiligen Anteilen an gewählten 

schulinternen Fortbildungsthemen?  

Methode 

Datengrundlage 

Für die Untersuchung wurden Angaben der Fortbildungsdatenbank des Landes Brandenburg 

genutzt. Diese umfassten 636 Fortbildungen an 285 allgemeinbildenden Schulen (Grundschu-

len: 178; Gesamtschulen und Oberschulen: 77; Gymnasien: 30) für den Zeitraum der Schul-

jahre 2016/17 und 2017/18. Die Fortbildungen sind über beide Schuljahre annährend gleich 

verteilt (53.9% der Veranstaltungen in 2017/18). Förderschulen, Ersatzschulen und Oberstu-

fenzentren wurden für die Untersuchung ausgeschlossen (n = 49). Der bereinigte Datensatz 

umfasste N = 658 Schulen. Davon boten 373 Schulen (56.7%) im Untersuchungszeitraum 

keine SchiLF an. Weitere 31.5% der Schulen boten ein bis zwei Fortbildungen an, 5% boten 

drei SchiLF an und nur 6.9% der Schulen führten vier oder mehr Veranstaltungen durch. Somit 

boten die Schulen über zwei Schuljahre im Durchschnitt 0.97 Veranstaltungen (SD = 1.77) an.  

 

Beschreibung der Variablen 

Schulform. Für diese Analyse wird zwischen Grundschulen, Gesamtschulen, Oberschulen und 

Gymnasien unterschieden. Gesamtschulen und Oberschulen wurden zu einer Schulgruppe zu-

sammengefasst, da jeweils nur wenige Schulen dieser Form existieren. 
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Themenschwerpunkte. Für die Auswertung der Themenschwerpunkte wurden die im Datensatz 

durch den Anbieter zugeordneten Themenschwerpunkte der SchiLF (n = 44) analysiert. Diese 

wurden nach der von Richter et al. (2019) genutzten Kategorisierung der Fortbildungsthemen 

zu zehn thematischen Kategorien zusammengefasst, um eine Vergleichbarkeit der Daten mit 

den IQB-Studien zu erzielen. Diese umfassten die Themen Unterrichtsentwicklung, Inklusion/ 

Integration von Schüler*innen mit sonderpädagogischen Förderbedarf, Curricula, Schulorga-

nisation und –entwicklung, Kooperation im Kollegium, Nutzung von Medien im Unterricht, 

Gewaltprävention, Leistungsdiagnostik und –beurteilung, Vermittlung fachlicher Themen im 

Unterricht (Fachdidaktik) und Binnendifferenzierung/ individuelle Förderung. Um eine mög-

lichst objektive Zuordnung der Fortbildungen zu Themenschwerpunkten zu erzielen, wurde die 

Zuordnung von zwei Ratern unabhängig voneinander durchgeführt. Die Beurteilerübereinstim-

mung (κ = .74) kann als gut eingestuft werden (Bortz & Döring, 2006). Abschließend wurden 

Abweichungen zwischen den Ratern diskutiert und in einem Konsensverfahren vereinheitlicht, 

sodass eine gemeinsame Interpretation beider Rater vorlag. Am häufigsten werden SchiLF zu 

den Themen Unterrichtsentwicklung (ca. 24% aller Fortbildungen), Inklusion von Schüler*in-

nen mit sonderpädagogischen Förderbedarf und Curricula (je ca. 19%) angeboten. Eher selten 

werden SchiLF zu Leistungsdiagnostik und –beurteilung, Fachdidaktik (je ca. 2%) und Bin-

nendifferenzierung (ca. 1%) angeboten. 

 

Datenanalyse  

Für die Bearbeitung der Forschungsfrage 1, ob schulformspezifische Unterschiede hinsichtlich 

der Anzahl an SchiLF-Veranstaltungen bestehen, wurde eine univariate Kovarianzanalyse 

(ANCOVA) der Mittelwerte für die SchiLF-Anzahl pro Schulform durchgeführt. Da vorab 

durchgeführte Analysen signifikante Effekte der Schulgröße auf die Anzahl der SchiLF zeig-

ten, wurde dieses Merkmal als Kovariate in die folgenden Analysen aufgenommen. Die Schul-

größe wurde anhand der Anzahl an Schüler*innen im Schuljahr 2016/17 abgebildet. Zur Über-

prüfung schulformspezifischer Unterschiede hinsichtlich der Anteile an SchiLF zu einem be-

stimmten Thema (Forschungsfrage 2) wurde eine multivariate Kovarianzanalyse (MAN-

COVA) durchgeführt. Bei diesem Verfahren wird für das α -Fehler-Niveau für Mehrfachver-

gleiche kontrolliert. Das α-Niveau wurde auf p = .05 festgelegt. Die unabhängige Variable 

stellte die Schulform (1 = Primarstufe; 2 = Gesamt-und Oberschulen; 3 = Gymnasien) dar. Als 

abhängige Variablen wurden für jeden Themenschwerpunkt eine Variable berechnet, die den 

prozentualen Anteil der SchiLF zu einem Thema pro Schule angibt. Anschließend wird mit 
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explorativen univariaten Kovarianzanalysen (ANCOVAs) geprüft, bei welchen Schilf-Themen 

sich ein Effekt der Schulform zeigt.  

 

Ergebnisse 

Zur Untersuchung der ersten Forschungsfrage wurde die Anzahl der SchiLF-Fortbildungen pro 

Schulart bestimmt. An mehr als der Hälfte der Gesamt- und Oberschulen (54.7%) wurden im 

Zeitraum von zwei Schuljahren mindestens eine SchiLF angeboten. Im Durchschnitt fanden an 

diesen beiden Schularten 1.23 Fortbildungen statt. An Grundschulen liegt der Anteil bei 40.0% 

und an Gymnasien bei 39.0%. Die jeweiligen Durchschnittswerte liegen bei 0.92 (Grundschu-

len) und 0.75 Fortbildungen (Gymnasien). Der Mittelwertunterschied zwischen den Gesamt-

schulen mit Oberschulen und den Gymnasien ist unter Kontrolle der Schulgröße statistisch 

signifikant (F = 3.87; p = .02; partial η2 = 01). 

 

 

Abbildung 1 Relative Häufigkeiten der Schilf-Themen pro Schulform.  

Anmerkungen. Bei den mit einem * gekennzeichneten Themen besteht ein signifikanter Unter-

schied zwischen den Schulformen.  
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Die Untersuchung der Forschungsfrage 2, inwieweit schulformspezifische Unter-

schiede bei den Anteilen an SchiLF zu einem der Themenschwerpunkte bestehen, ergab einen 

signifikanten Haupteffekt für den Faktor Schulform (Wilks λ = 0.94; F (20, 1284) = 1.93; 

p = .01; partial η² = .03). Das bedeutet, dass schulformspezifische Unterschiede hinsichtlich 

der Anteile der SchiLF-Themenschwerpunkte bestehen. Im Anschluss durchgeführte einfakto-

rielle Kovarianzanalysen (ANCOVAs) verdeutlichen, dass bei drei der zehn SchiLF-Themen 

unter Kontrolle der Schulgröße signifikante Unterschiede zwischen den Schulformen bestehen. 

Beim Thema Integration/ Inklusion zeigt sich ein signifikanter Unterschied (F = 3.97; p = .02; 

partial η² = .01) zwischen Gymnasium (M = 0.02; SD = .13) und Gesamt-und Oberschulen (M 

= 0.12; SD = .30). Weiterhin ergibt sich ein signifikanter Unterschied beim Thema Kooperation 

im Kollegium (F = 3.98; p = .02; partial η² = .01) zwischen Primarstufe (M = 0.01; SD = .09) 

und Gesamt- und Oberschulen (M = 0.04; SD = .19). Zum Thema Schulentwicklung wird ein 

signifikanter Haupteffekt berechnet (F = 3.27; p = .04; partial η² = .01), jedoch ist der Grup-

penunterschied zwischen Gesamt- und Oberschulen (M = 0.10; SD = .27) und Gymnasien (M 

= 0.04; SD = .17) knapp nicht signifikant (p = .07). Weitere signifikante Unterschiede liegen 

nicht vor. 

 

Diskussion 

Die Untersuchung zeigt, dass Gesamt- und Oberschulen besonders häufig SchiLF anbieten. 

Dies könnte darauf hinweisen, dass an diesen Schulformen ein höherer Bedarf an schulischer 

Entwicklungsarbeit besteht. Weiterhin zeigen die Befunde, dass an Gymnasien anteilig weni-

ger SchiLF zu Integration/ Inklusion angeboten werden als an anderen Schulformen. An Ge-

samt- und Oberschulen werden, im Vergleich zu den anderen Schulformen, anteilig mehr 

SchiLF zur Kooperation im Kollegium angeboten. Damit wurden schulformspezifische Unter-

schiede in der SchiLF-Themenwahl belegt, jedoch konnten nur kleine Effekte hierfür aufge-

zeigt werden. Ein Vergleich mit den Befunden des IQB-Bildungstrends 2018 ist an dieser Stelle 

nur begrenzt möglich, da dort eine länderübergreifende Erfassung sowohl interner als auch 

externe Fortbildungen erfolgte. Dennoch ist eine vorsichtige Interpretation der diskrepanten 

Ergebnisse dahingehend denkbar, dass schulinterne und externe Fortbildungen für unterschied-

liche Lernanlässe genutzt werden. Das bedeutet, dass Themen von Fortbildungen auf Schul-

ebene andere Schwerpunkte aufweisen als externe Fortbildungen, die durch einzelne Lehr-

kräfte besucht werden. Pasternack et al. (2017) begründen die im Vergleich zum IQB-Bil-

dungstrend 2018 wenigen SchiLF mit fachdidaktischem Schwerpunkt damit, dass SchiLF zum 

einen an das gesamte Kollegium gerichtet sind und damit spezifische fachdidaktische Inhalte 
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ungeeignet sind. Zum anderen orientieren sich Schulen bei der Themenauswahl an aktuellen 

gesellschaftspolitischen Themen, die das gesamte Kollegium betreffen oder an Zielen des 

Schulprogramms (Pasternack et al., 2017). Ebenso konnte gezeigt werden, dass die Mehrheit 

der Schulen im Untersuchungszeitraum keine SchiLF anbietet. Dies wurde bereits in früheren 

Untersuchungen in Brandenburg, Hessen und Thüringen deutlich (DVLfB, 2018). Das wirft 

die Frage auf, inwieweit Schulen ihrer Verpflichtung hinsichtlich SchiLF nachkommen und ob 

das fehlende Angebot an diesen Schulen mit Merkmalen der Schul- und Unterrichtsqualität im 

Zusammenhang steht. Im Hinblick auf die Praxis stellt sich die Frage, wie Schulen bei der 

Auswahl, Planung und Durchführung von SchiLF unterstützt werden können, damit diese ge-

meinsame Lerngelegenheit vom Kollegium optimal genutzt werden kann. Die vorliegende Ar-

beit untersuchte erstmalig Zusammenhänge zwischen Schulform und Themenschwerpunkten. 

Damit trägt die Studie dazu bei, Fortbildungs- und Unterstützungsbedarfe von Schulen aufzu-

zeigen.  
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Zusammenfassung 

Mit dem Systemwandel von der Input- zur Outputsteuerung im Bildungswesen ging eine Er-

höhung einzelschulischer Gestaltungsspielräume einher. Einen Bereich erweiterter schulischer 

Selbstständigkeit und Eigenverantwortung stellen schulinterne Fortbildungen dar. Obwohl 

schulinternen Fortbildungen eine hohe Bedeutung für die qualitativ hochwertige Entwicklung 

der Einzelschule zugeschriebenen wird, liegen bislang nur wenige Forschungsbefunde zur Nut-

zung und den Themen schulinterner Fortbildungsangebote vor. Die vorliegende Studie verfolgt 

daher das Ziel, das schulinterne Fortbildungsangebot hinsichtlich des Angebotsumfangs, der 

angebotenen Themen und des Zusammenhangs zwischen Schulmerkmalen und der Nutzung 

unterschiedlicher schulinterner Fortbildungsthemen zu untersuchen. Hierfür wurden Daten aus 

der elektronischen Datenbank für Lehrkräftefortbildungen des Landes Brandenburg aus den 

Schuljahren 2016/17 und 2017/18 ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der 

Schulen im Untersuchungszeitraum keine staatlichen schulinternen Fortbildungen durchfüh-

ren. Darüber hinaus verdeutlichen Ergebnisse eines Chi-Quadrat-Tests zum Vergleich des 

schulinternen und -externen Fortbildungsangebots, dass sich die inhaltlichen Schwerpunkte in 

den Fortbildungsformaten substanziell unterscheiden. Schließlich zeigen die Ergebnisse von 

Regressionsanalysen, dass ein Zusammenhang zwischen Merkmalen des Lehrkräftekollegi-

ums, Merkmalen der Schülerinnen und Schüler sowie Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten und 

der Wahl bestimmter schulinterner Fortbildungsthemen besteht. Die Befunde geben damit erst-

malig Einblicke in die Angebotsstruktur und Nutzung schulinterner Fortbildungen im Zusam-

menhang mit Schulmerkmalen. Mögliche Implikationen für eine stärkere Nutzung des schul-

internen Fortbildungsangebots werden diskutiert. 

Schlüsselwörter: Lehrkräftefortbildung, Professionalisierung, Personalentwicklung 

Abstract 

The change from an input- to an output-oriented model of educational governance provided 

schools with more autonomy. This includes the opportunity to develop their school-based pro-

fessional development program. These kinds of programs enable schools to cultivate the com-

petencies of their teaching staff based on the schools’ priorities. However, only a few studies 

have focused on research in the field of in-school professional development activities. There-

fore, the present study examines in-school professional development activities with regard to 

the number of courses, their topics and the relationship between school characteristics and dif-

ferent in-school professional development topics. For this purpose, data from the electronic 

database on teacher’s professional development activities in the state of Brandenburg in the 
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years 2016/17 and 2017/18 were evaluated. The results show that the majority of schools did 

not offer any in-school professional development during the respective time period. In addition, 

results of a chi square test shows that the content of in-school and school-external professional 

development activities differs. Finally, results of regression analyses confirmed relationships 

between the number of courses provided on the one hand and the characteristics of the teaching 

staff, the composition of the student body and results of statewide competency tests on the 

other. The findings provide insights into the offerings of in-school professional development 

activities and their relationship to school characteristics. Possible implications for increasing 

the use of in-school professional development activities are discussed. 

Keywords: professional development, staff development, school development 

Ergebnisse der Fortbildungsforschung zeigen, dass Lehrkräftefortbildungen das Potenzial be-

sitzen, die professionelle Entwicklung von Lehrkräften zu unterstützen (Darling-Hammond et 

al. 2017). Lehrkräften wird aus diesem Grund in ganz Deutschland ein umfangreiches staatli-

ches Fortbildungsangebot unterbreitet, welches sie im Rahmen ihrer dienstlichen Tätigkeiten 

in Anspruch nehmen können (DVLfB 2018). Während in bisherigen Studien vor allem die 

Nutzung und Wirksamkeit schulexterner Fortbildungsangebote im Mittelpunkt standen (z.B. 

Rzejak und Lipowsky 2020; Richter und Richter 2020), stellen schulinterne Fortbildungen ein 

Forschungsdesiderat dar (Daschner 2019). 

Die vergleichsweise wenigen Forschungsarbeiten zu schulinternen Fortbildungen über-

raschen, denn diese Art der Lehrkräftefortbildung werden als bedeutsam für die Weiterent-

wicklung von Schule betrachtet (Wenzel und Wesemann 1990). Erkenntnisse über die Nutzung 

und das Angebot schulinterner Fortbildungen könnten deshalb ein besseres Verständnis der 

Funktionsweise schulinterner Fortbildungen als Mittel der Schulentwicklung ermöglichen 

(Wenzel und Wesemann 1990). In länderspezifischen Regelungen ist festgelegt, dass die Pla-

nung schulinterner Fortbildungen unter Berücksichtigung der internen Qualifikationsbedarfe 

der Einzelschule (z.B. Eckpunkte des Schulprofils oder Leistungen der Schülerinnen und Schü-

ler) durch die Schulleitung erfolgen soll (DVLfB 2018). Untersuchungen von van Ackeren et 

al. (2013) zeigen, dass sich Schulleitungen im Kontext von Schulentwicklungsprozessen über-

wiegend auf schulinterne Datenquellen (z.B. Schülerfeedback, kollegiale Hospitationen) be-

ziehen und auf dieser Grundlage Maßnahmen ergreifen. Bislang liegen jedoch noch keine Un-

tersuchungen dazu vor, inwiefern bei der Planung schulinterner Fortbildungen Merkmale der 
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Einzelschule eine Rolle spielen. Es stellt sich deshalb die Frage, inwiefern Schulen mit unter-

schiedlichen Voraussetzungen auch unterschiedliche schulinterne Fortbildungsangebote nut-

zen. 

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, in welchem Umfang und zu welchen The-

men Schulen interne Fortbildungen anbieten, inwiefern es sich vom externen Fortbildungsan-

gebot unterscheidet und inwieweit Merkmale der Schule im Zusammenhang mit der Nutzung 

unterschiedlicher Themen in schulinternen Fortbildungen stehen. Zur Beantwortung der Fra-

gestellung werden zunächst Merkmale schulinterner Fortbildungen beschrieben und deren 

Funktion für Schulentwicklungsprozesse verdeutlicht. In einem weiteren Schritt werden an-

hand des Modells von Qualität und Qualitätssicherung in Schule und Unterricht (Ditton 2000) 

die strukturellen, personellen und sozialen Bedingungen einer Schule sowie die Leistungen der 

Schülerinnen und Schüler als bedeutsame Prädiktoren für die Auswahl spezifischer Themen 

schulinterner Fortbildungen im Rahmen von schulischer Personalentwicklung identifiziert. 

Anschließend wird mittels Regressionsanalysen überprüft, inwiefern diese Prädiktoren im Zu-

sammenhang mit dem schulinternen Fortbildungsangebot stehen. Darüber hinaus erfolgt mit 

Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests ein Vergleich des schulinternen und -externen Fortbildungsan-

gebots, um mögliche thematische Unterschiede zwischen den Fortbildungsformaten zu unter-

suchen. Abschließend werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund bestehender Befunde der 

Fortbildungsforschung diskutiert. 

 

1 Schulinterne Fortbildung als Instrument der Schulentwicklung 

Seit Beginn der 1990er lässt sich für das Bildungswesen ein Systemwandel konstatieren, der 

mit dem Begriff „Neue Steuerung“ bezeichnet wird und mit einem höheren Ausmaß an Schul-

autonomie einhergeht (Altrichter und Maag Merki 2016). Diese veränderte Strategie politisch-

administrativer Steuerung von Schule bewirkte unter anderem eine „Umverteilung von Ent-

scheidungsrechten von übergeordneten Verwaltungseinheiten zu den Einzelschulen“ (Altrich-

ter und Maag Meerki 2016, S. 21) und führte damit zu einer Erhöhung der Selbstständigkeit 

und Eigenverantwortung der Schulen. Schulinterne Lehrkräftefortbildungen (SchiLF) stellen 

im Zuge dieser Entwicklung einen zentralen Bereich schulischer Autonomie dar (Altrichter et 

al. 2016) und wurden bereits in den 1980er Jahren zunehmend von Schulen genutzt (Basold 

2010). Mit der Erhöhung einzelschulischer Gestaltungsspielräume war die Annahme verbun-

den, dass Schulen sich dann besonders gut strukturell entwickeln können, wenn sie auf ihre 
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Bedarfe ausgerichtete Maßnahmen identifizieren können, um auf Problemlagen und Heraus-

forderungen zu reagieren (Altrichter et al. 2016). Aus diesem Grund werden SchiLF für die 

Schulentwicklung als besonders relevant angesehen (Basold 2010). Schulentwicklung wird in 

diesem Zusammenhang als eine bewusste, absichtsvolle und systematische Weiterentwicklung 

der Einzelschule durch deren Mitglieder in Form eines fortlaufenden Prozesses verstanden (De-

dering 2012). 

Schulinterne Fortbildungen zielen als Instrument der Schulentwicklung auf die Erhö-

hung von Schulqualität (Tillmann 2011), die als mehrdimensionales Konstrukt anhand ver-

schiedener Merkmale beschrieben werden kann (Ditton und Müller 2015). Ditton (2000) be-

schreibt beispielsweise in seinem heuristischen Modell von Qualität und Qualitätssicherung in 

Schule und Unterricht Annahmen über die Zusammenhänge zwischen schulstrukturellen Vo-

raussetzungen, schulischen Prozessmerkmalen und ihren Wirkungen auf Bildungsergebnisse 

von Schülerinnen und Schülern. 

Zu den schulbezogenen Voraussetzungen zählen unter anderem die strukturellen, finan-

ziellen, personellen und sozialen Bedingungen einer Schule. Darüber hinaus gehören auch die 

intendierten Bildungsziele sowie die Leistungen, Einstellungen und Haltungen von Schülerin-

nen und Schülern zu den Voraussetzungen für Prozesse in Schule und Unterricht. Die schulbe-

zogenen Voraussetzungen stehen in Wechselwirkung mit der Qualität der Schule (Schulkultur, 

Management, Kooperationen und Personalentwicklung). Schulbezogene Voraussetzungen ste-

hen aber auch in Verbindung mit Qualitätsmerkmalen des Unterrichts, wie z.B. der Adäquat-

heit der Lehrinhalte. Prozessbezogene Qualitätsmerkmale der Schule und des Unterrichts als 

auch die schulbezogenen Voraussetzungen bedingen gemeinsam die Qualität schulischer Er-

gebnisse, zu denen Ditton (2000) schulische Leistungen sowie Einstellungen und Haltungen 

der Schülerinnen und Schüler zählt, die wiederum langfristig den beruflichen Erfolg und die 

gesellschaftliche Teilhabe prägen (Abbildung 1). 

Nach dem Modell von Ditton (2000) stellt SchiLF ein Prozessmerkmal der Schulquali-

tät dar. Den Annahmen des Modells folgend, stehen SchiLF im Zusammenhang mit den schul-

bezogenen Voraussetzungen, also den strukturellen, personellen und sozialen Bedingungen. 

Als strukturelle Bedingungen werden die Schulart und die Schulgröße beschrieben (Ditton 

2000), für die im Modell eine Verbindung zum Prozessmerkmal Personalentwicklung konsta-

tiert wird. Bislang ist der Zusammenhang zwischen strukturellen Bedingungen und Prozessen 

der Personalentwicklung nur unzureichend erforscht (Thillmann et al. 2015), jedoch können 

Erkenntnisse hierüber einerseits einen Beitrag zur Klärung von Unterschieden in der Qualität 



126 

STUDIE III 

 

von Schulen leisten und andererseits Hinweise auf unterschiedliche schulische Unterstützungs-

bedarfe geben. Die wenigen vorliegenden Forschungsbefunde zum Zusammenhang zwischen 

 

 

Abbildung 1. Modell von Qualität und Qualitätssicherung in Anlehnung an Ditton (2000). 

 

schulischen strukturellen Bedingungen und Personalentwicklungsprozessen liefern kein ein-

deutiges Bild. Appius et al. (2012) berichten beispielsweise in ihrer Studie zur Personalent-

wicklung an deutschen und schweizerischen Schulen, dass die Umsetzung von Personalförde-

rungsmaßnahmen im Zusammenhang mit der Größe des Kollegiums steht. In großen Schulen 

werden in dieser Studie mehr Personalentwicklungsmaßnahmen realisiert als in Schulen mit 

einem kleineren Kollegium. Es bleibt jedoch offen, wie dieser Zusammenhang erklärt werden 

kann. Bach et al. (2020) kommen in ihrer Studie zum Zusammenhang zwischen schulischer 

Personalentwicklung und der Entwicklung unterrichtsbezogener Kompetenzen der Lehrkräfte 

hingegen zu dem Ergebnis, dass mit zunehmender Schulgröße weniger Personalentwicklungs-

maßnahmen durchgeführt werden. Jedoch berücksichtigten Bach et al. (2020) in ihrer Studie 

nur individuelle Personalentwicklungsmaßnahmen für einzelne Lehrkräfte (Unterrichtshospi-

tationen durch die Schulleitung, Zielvereinbarungsgespräche) und nicht die Nutzung von 

SchiLF. Die Forschungsergebnisse weisen somit darauf hin, dass strukturelle schulische Be-

dingungen im Zusammenhang mit der Durchführung von Personalentwicklungsmaßnahmen 

wie schulinternen Fortbildungen stehen, jedoch ist die Befundlage hierzu nicht eindeutig. 
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Neben den strukturellen Bedingungen werden in Dittons Modell personelle Bedingun-

gen unter den Voraussetzungen von Schulen aufgeführt, die in einem wechselseitigen Verhält-

nis zur Personalentwicklung der Schule stehen. Hierunter können beispielsweise Merkmale des 

Lehrkräftekollegiums, etwa die Altersstruktur oder der Anteil an Lehrkräften im Quer-und Sei-

teneinstieg, gefasst werden. Im Allgemeinen verfolgt schulische Personalentwicklung das Ziel, 

Lehrkräfte ausgehend von ihren Fähigkeiten und Neigungen zur Bewältigung beruflicher An-

forderungen zu befähigen (Mentzel 2001). Für die Bewältigung der Anforderungen des Lehr-

berufs ist die Entwicklung professioneller Kompetenzen entscheidend (Baumert und Kunter 

2006), die unter anderem durch die Nutzung von Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium er-

worben werden können (Felbrich et al. 2008). 

Lehrkräfte im Quer- und Seiteneinstieg, die kein traditionelles Lehramtsstudium absol-

viert haben und über einen alternativen Zugang in den Schuldienst eingemündet sind, stellen 

vor diesem Hintergrund eine besondere Gruppe innerhalb eines Lehrkräftekollegiums dar. Ver-

schiedene Studien zeigen, dass Lehrkräfte im Quer- und Seiteneinstieg über weniger pädago-

gisches Wissen verfügen als traditionell ausgebildete Lehrkräfte (z.B. Lucksnat et al. 2020). 

Die Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass systematische Unterschiede in den Kompe-

tenzen eines Kollegiums vorliegen können. Es wäre demnach anzunehmen, dass ein hoher An-

teil an Lehrkräften im Quer- und Seiteneinstieg im Kollegium besondere Personalentwick-

lungsmaßnahmen in Form von Fortbildungen in der Schule erfordern könnte, um Kompetenz-

unterschiede auszugleichen. Bisher ist jedoch offen, inwiefern Schulen den Fortbildungsbedarf 

der nicht-traditionell ausgebildeten Lehrkräfte mit Hilfe von SchiLF bearbeiten und welche 

thematischen Fortbildungsangebote für Schulen mit einem hohen Anteil an Lehrkräften im 

Quer- und Seiteneinstieg relevant sind. 

Weiterhin werden im Modell von Ditton (2000) soziale Bedingungen unter den Voraus-

setzungen der Schulen aufgeführt, welche ebenfalls in Verbindung mit Maßnahmen der schu-

lischen Personalentwicklung stehen. Unter diesem Begriff lassen sich Merkmale der Schüle-

rinnen und Schüler hinsichtlich verschiedener Aspekte verstehen, z.B. der sozioökonomische 

Status oder ihr sonderpädagogischer Förderbedarf. Insbesondere die Inklusion von Schülerin-

nen und Schülern mit sonderpädagogischen Förderbedarf an allgemeinbildenden Schulen stellt 

Lehrkräfte vor neue Chancen und Herausforderungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung 

und erfordert eine Erweiterung ihrer professionellen Kompetenzen, u.a. im Hinblick auf fach-

didaktisches und (sonder-)pädagogisches Fachwissen (Werding und Schinnenburg 2016). Es 

stellt sich die Frage, ob Schulen durch ein Angebot an SchiLF in diesem Themenbereich den 

Fortbildungsbedarf ausreichend bedienen können. 
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Darüber hinaus stellt Ditton (2000) in seinem Modell einen Bezug zwischen Personal-

entwicklung und den Bildungsergebnissen in Form von Leistungen der Schülerinnen und Schü-

ler her. Im Rahmen des Bildungsmonitoring sind Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten (VERA) 

von besonderer Bedeutung, da hierfür deutschlandweite Standards gelten und dadurch eine 

Vergleichbarkeit der Ergebnisse hergestellt wird (KMK 2004). Die Ergebnisse der Vergleichs-

arbeiten sollen den Lehrkräften eine Rückmeldung dazu geben, in welchen Bereichen ihre 

Schülerinnen und Schüler die Bildungsstandards erreichen und wo weitere Unterstützung not-

wendig ist. Indem Lehrkräfte die Rückmeldungen für die Weiterentwicklung des Unterrichts 

nutzen, wird eine datenbasierte Schulentwicklung angestrebt (Maier et al. 2012). Es stellt sich 

damit die Frage, inwiefern Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten für die schulische Personalent-

wicklung von Bedeutung sind und wie diese für die Planung von SchiLF genutzt werden. 

Unter Zuhilfenahme des Modells von Ditton (2000) kann somit angenommen werden, 

dass schulische Merkmale im Zusammenhang mit der Nutzung von SchiLF stehen. Aufgrund 

der Komplexität des Modells konnten bislang nur Teilaspekte anhand empirischer Daten über-

prüft werden (Ditton und Müller 2015). Deshalb ist bisher offen, wie sich der Zusammenhang 

zwischen den Voraussetzungen einer Schule und der Nutzung von SchiLF gestaltet. Wie Schu-

len SchiLF organisieren und welche Themen hierbei von Bedeutung sind, wird im folgenden 

Abschnitt beschrieben. 

 

2 Organisation und Nutzung schulinterner Fortbildungen 

In allen Bundesländern bestehen Regelungen zur Durchführung von SchiLF. Diese sind unter 

anderem in den Landesbeamtengesetzen, Lehrerbildungsgesetzen und eigenen Erlassen festge-

schrieben (KMK 2017). In Brandenburg ist beispielsweise in der Verwaltungsvorschrift über 

die Fortbildung der Lehrkräfte an Schulen in öffentlicher Trägerschaft (VV-Lehrkräftefortbil-

dung) festgelegt, dass jedes Jahr unter Berücksichtigung des Schulprofils, der erreichten Leis-

tungen der Schülerinnen und Schüler, der Ergebnisse der Schulvisitation und weiterer Evalua-

tionsergebnisse sowie des Entwicklungsbedarfs infolge bildungspolitischer Veränderungen ein 

interner Fortbildungsplan erstellt werden soll, in dem die Fortbildungsschwerpunkte festgelegt 

sind (VV-Lehrkräftefortbildung § 5 Absatz 1, 2). Darüber hinaus ist die professionelle Weiter-

entwicklung als Aufgabe von Lehrkräften definiert (KMK 2000). SchiLF stellen neben exter-

nen Fortbildungen eine Möglichkeit zur Entwicklung ihrer professionellen Kompetenzen dar. 

Die Organisation und Durchführung der SchiLF liegt in der Verantwortung der Einzel-

schule. Sie verfügt über umfangreiche inhaltliche und organisatorische Freiheit hinsichtlich der 
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Auswahl und Gestaltung der SchiLF. Zudem kann die Schule darüber entscheiden, ob die Ver-

anstaltung vom eigenen Kollegium organisiert und von ausgewählten Lehrkräften durchgeführt 

wird oder externe Referenteninnen und Referenten eingeladen werden (Wenzel und Wesemann 

1990). Auch die inhaltliche Schwerpunktsetzung der SchiLF obliegt der Schule. Sie basiert auf 

einer schulinternen Bedarfsanalyse, die durch die Schulleitung oder andere dazu beauftragte 

Lehrkräfte, wie z.B. der/die Fortbildungsbeauftragte, in einem schulinternen Fortbildungsplan 

festgehalten wird. Schulen sind bundesweit verpflichtet, die Inhalte der einzelnen Veranstal-

tungen dort verbindlich festzulegen (Richter 2016). Bisher ist allerdings wenig darüber be-

kannt, wie Schulen dabei vorgehen und welche Informationen bei der Erstellung der Pläne 

berücksichtigt werden. 

Im Gegensatz zu externen Lehrkräftefortbildungen, welche regional durch verschie-

dene staatliche und nichtstaatliche Fortbildungsanbieter durchgeführt werden und in der Regel 

von einzelnen Lehrkräften einer Schule besucht werden, sind SchiLF darauf ausgerichtet, Lern-

prozesse des gesamten Kollegiums oder einzelner Gruppen anzustoßen (Wenzel und Wese-

mann 1990). Dadurch haben Schulen mit Hilfe von SchiLF die Möglichkeit, selbstständig auf 

schulinterne Problemlagen zu reagieren und aktiv gemeinschaftliche Lerngelegenheiten zu 

schaffen. Bislang ist jedoch unklar, inwiefern Schulen ihre Gestaltungsspielräume hinsichtlich 

der Planung und Durchführung von SchiLF für Schulentwicklung nutzen. 

Informationen zum Umfang des schulinternen Fortbildungsangebots und den Themen 

von SchiLF existieren bislang nur für wenige Bundesländer. Im Hinblick auf den Angebots-

umfang wurden beispielsweise in Brandenburg im Jahr 2014 bei einer Gesamtanzahl von 853 

Schulen (Amt für Statistik 2015) insgesamt 385 und im Jahr 2015 insgesamt 169 Veranstaltun-

gen durchgeführt (DVLfB 2018). In Thüringen fanden in 2016 insgesamt 688 Veranstaltungen 

verteilt auf 834 staatliche Schulen statt (DVLfB 2018). Die Befunde zeigen, dass sich der Um-

fang des SchiLF-Angebots zwischen den Bundesländern unterscheidet. Zudem scheint es einen 

gewissen Anteil an Schulen zu geben, die keine SchiLF anbieten. Die bestehenden Befunde 

deuten somit darauf hin, dass sich Schulen in der Nutzung von SchiLF stark unterscheiden. 

Unklar ist jedoch, mit welchen Merkmalen das unterschiedliche Nutzungsverhalten zusam-

menhängt. 

Nicht nur die quantitative Nutzung schulinterner Fortbildungen ist bislang wenig er-

forscht, sondern auch die in der Fortbildung adressierten Themen. Lediglich für die Bundes-

länder Brandenburg und Thüringen liegen Angaben zu den Themen von SchiLF vor. Interne 

Fortbildungen werden hier zu einem weiten Themenspektrum zu Schul- und Unterrichtsent-

wicklung aber auch zur Gesundheitsförderung angeboten. In Thüringen lag der Schwerpunkt 
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in 2016 auf Fachfortbildungen (35 %), gefolgt von SchiLF zu Schulentwicklung (30 %). Eher 

selten wurden Veranstaltungen zu den Themen Inklusion (8 %) sowie Förderung und Bega-

bung (5 %) angeboten (DVLfB 2018). Pasternack et al. (2017) berichten für Brandenburg, dass 

2015 SchiLF zu den Kategorien schulische Organisationsentwicklung, unterrichts- und schü-

lerbezogene Themen, außerunterrichtlichen Themen sowie lehrerbezogener Persönlichkeits-

entwicklung und Professionalisierung durchgeführt wurden. Für diese Daten aus Brandenburg 

liegen jedoch keine Angaben zu dem jeweiligen Anteil an Fortbildungen pro Thema vor. 

Die Analyse der schulinternen Fortbildungsthemen verdeutlicht, dass ein weites The-

menspektrum angeboten wird. Bisher wurde die Frage nach Gemeinsamkeiten und Unterschie-

den in schulinternen und schulexternen Fortbildungsangeboten nicht untersucht. Die vorlie-

gende Studie greift diesen Aspekt auf, um der Frage nachzugehen, inwiefern schulinterne Fort-

bildungen inhaltlich ein breiteres Spektrum anbieten, um möglichst verschiedene Bedarfe der 

Einzelschule effizient zu adressieren. Da sich SchiLF im Gegensatz zu externen Fortbildungs-

angeboten in der Regel an ganze Kollegien einer Schule richtet und die Gesamtheit der Bedarfe 

auf Schulebene adressiert, kann angenommen werden, dass sich die Themen vom externen 

Fortbildungsangebot unterscheiden. Pasternack et al. (2017) berichten dahingehend, dass 

schulintern wenige Fortbildungen zu fachdidaktischen Themen angeboten werden, da SchiLF 

vor allem Inhalte abdecken, die für alle Lehrkräfte eines Kollegiums relevant sind (z.B. Um-

gang mit Heterogenität). Allerdings erfolgte bisher keine differenzierte Analyse zu den Unter-

schieden zwischen den beiden Fortbildungsformaten (Daschner 2019). 

Eine weitere offene Frage ist, inwiefern Zusammenhänge zwischen schulischen Rahmen-

bedingungen (z.B. Merkmale der Schülerinnen und Schüler) und der Auswahl von Fortbil-

dungsthemen bestehen. Zum Beispiel gibt es Hinweise darauf, dass die Nutzung von Lehrkräf-

tefortbildungen von der Schulart abhängig sein könnte. So zeigen etwa die Ergebnisse des IQB-

Bildungstrends 2018, dass Lehrkräfte unterschiedlicher Schularten Fortbildungen mit unter-

schiedlichen Inhalten besuchen (Richter et al. 2019). Lehrkräfte an Gymnasien nehmen häufi-

ger an Fortbildungen zu fachlichen und curricularen Themen teil und Lehrkräfte an nichtgym-

nasialen Schulen nutzen vermehrt Fortbildungen zu pädagogischen Themen wie Inklusion/ In-

tegration, Umgang mit Störungen und Gewaltprävention besuchten (Richter et al. 2019). Vor 

dem Hintergrund, dass sich Merkmale der Schülerinnen und Schüler in Anhängigkeit von der 

Schulart unterscheiden können (z.B. Baumert et al. 2009), können die Ergebnisse des IQB-

Bildungstrends 2018 dahingehend gedeutet werden, dass schulischen Rahmenbedingungen wie 

zum Beispiel die Merkmale der Schülerinnen und Schüler, unterschiedliche Herausforderun-

gen für Lehrkräfte mit sich bringen. Da Schulen mit Hilfe von SchiLF die Möglichkeit haben, 
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selbstständig auf schulinterne Ausgangslagen zu reagieren, ist anzunehmen, dass diese Themen 

im Rahmen von SchiLF aufgegriffen werden könnten. 

 

3 Fragestellungen der Studie 

Zusammengefasst ist auf Grundlage des theoretischen Modells von Ditton (2000) anzunehmen, 

dass schulische Merkmale mit der Nutzung von SchiLF im Zusammenhang stehen. Allerdings 

gibt es nur vereinzelte deskriptive Befunde dazu, wie unterschiedlich Schulen SchiLF nutzen 

(Pasternack et al. 2017; DVLfB 2018). Die Frage, welche Themen für SchiLF besonders rele-

vant sind und wie diese in Verbindung zu Merkmalen der Schule stehen, kann somit auf Basis 

bisheriger Forschung nicht beantwortet werden. Kenntnisse über das Ausmaß der Nutzung und 

die Inhalte von SchiLF sowie über Zusammenhänge zu Schulmerkmalen sind für die Fortbil-

dungsforschung von Bedeutung, da sie Hinweise dahingehend liefern können, inwiefern Schu-

len Fortbildungsangebote zur Unterstützung im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen nut-

zen. 

Vor diesem Hintergrund soll mit der vorliegenden Studie ein Beitrag zur Klärung des 

Angebotsumfangs und den Inhalten von SchiLF im Vergleich zu externen Fortbildungsange-

boten geleistet werden. Außerdem soll untersucht werden, inwieweit ein Zusammenhang zwi-

schen Merkmalen der Schule und den von der Schule gewählten Themen für interne Fortbil-

dungen bestehen. Im Anschluss an die vorangestellten Forschungsergebnisse leiten sich die 

folgenden drei Fragen ab: 

Forschungsfrage 1: In welchem Umfang werden SchiLF an Schulen angeboten? 

Forschungsfrage 2: Zu welchen Themen werden SchiLF angeboten und bestehen hierbei Un-

terschiede zwischen dem internen und externen Fortbildungsangebot hinsichtlich der Häufig-

keiten der angebotenen Themen? 

Forschungsfrage 3: Inwieweit besteht ein Zusammenhang zwischen Merkmalen der Schule 

und der Auswahl bestimmter Themen von SchiLF? 

 

4 Datengrundlage 

Die Daten zum Angebot der schulinternen und -externen Fortbildungen basieren auf Angaben 

der Fortbildungsdatenbank des Landes Brandenburg und bilden die Grundlage für die Analy-
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sen. In der Datenbank sind die Daten zum Fortbildungsangebot verschiedener staatlicher An-

bieter hinterlegt. Zu den staatlichen Anbietern gehören im Land Brandenburg die vier Staatli-

chen Schulämter, das Beratungs- und Unterstützungssystem für Schulen und Schulaufsicht 

(BUSS), das Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) sowie das 

Ministerium für Bildung, Jugend und Sport (MBJS) (Missal 2019). Angebote nichtstaatlicher 

Anbieter, z.B. von Verlagen, sind in der Datenbank nicht verzeichnet und können daher im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht berücksichtigt werden. 

Für das externe Fortbildungsangebot liegen Informationen aus dem Schuljahr 2016/17 

(01.08.2016 – 31.07.2017) vor. Für schulinterne Fortbildungen liegt ebenfalls ein Datensatz 

für das Schuljahr 2016/17 und darüber hinaus für das Jahr 2017/18 (01.08.2017 – 31.07.2018) 

vor. Für die Bearbeitung der Forschungsfragen 1 und 3 werden die aus den beiden Schuljahren 

2016/17 und 2017/18 zur Verfügung stehenden Daten zu schulinternen Fortbildungen genutzt, 

um eine möglichst große Stichprobe zu erhalten und damit eine höhere Präzision der Schätzun-

gen und eine größere statistische Power zu erzielen. Für den Vergleich des schulinternen und -

externen Fortbildungsangebotes (Forschungsfrage 2) können nur Daten aus einem Schuljahr 

2016/17 berücksichtigt werden, da für das externe Fortbildungsangebot nur Informationen aus 

diesem Schuljahr vorliegen. 

In den Datensätzen zum schulinternen und -externen Fortbildungsangebot liegen für 

jede verzeichnete Fortbildung der Veranstaltungstitel vor. Die Datensätze enthalten sowohl 

Einzelveranstaltungen als auch Fortbildungsreihen. Fortbildungsreihen bestehen aus mehreren 

thematisch zusammengehörigen Veranstaltungen, die in der Regel über einen längeren Zeit-

raum verteilt stattfinden. Fortbildungen in diesem Format werden für die Analyse der Themen-

schwerpunkte im Datensatz als ein Fortbildungsangebot betrachtet. 

Die Daten zum schulexternen Fortbildungsangebot wurden in Anlehnung an Richter et 

al. (2020) anhand nachfolgender Kriterien aufbereitet. Zunächst wurde der ursprüngliche Da-

tensatz mit N = 4910 Einträgen bereinigt. Hierbei wurden nur von den staatlichen Schulämtern 

durchgeführte Veranstaltungen berücksichtigt, da diese die Angebote für reguläre Lehrkräfte 

organisieren. Weiterhin werden alle Weiterbildungs- und Qualifizierungsmaßnahmen sowie 

Beratungsveranstaltungen und Regionalgruppentagungen ausgeschlossen, da diese nicht der 

Definition einer Lehrkräftefortbildung im engeren Sinne entsprechen. Der bereinigte Datensatz 

umfasst N = 932 externe Fortbildungen. 

Die Daten zum schulinternen Fortbildungsangebot beinhalten neben dem Veranstal-

tungstitel eine Angabe zum Veranstaltungsort in Form einer Schulnummer. Die ursprünglichen 

N = 1239 Einträge wurden ebenso in Anlehnung von Richter et al. (2020) bereinigt. Für die 
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Analysen werden Weiterbildungs- und Qualifizierungsangebote sowie Beratungsveranstaltun-

gen und Arbeitskreistreffen ausgeschlossen. Ausgefallene Fortbildungen (n = 43) sind im Da-

tensatz erhalten geblieben, da das Forschungsinteresse der Analyse aller angebotenen Veran-

staltungen galt. Der bereinigte Datensatz umfasst N = 634 schulinterne Fortbildungen. 

Die internen und externen Fortbildungen wurden anhand ihrer Veranstaltungstitel ka-

tegorisiert. Dazu wurden vorab in Anlehnung an die Kategorisierungsvorschläge des IQB-Bil-

dungstrends 2018 (Richter et al. 2019a) und der Kategorisierung von Pasternack et al. (2017) 

sechs thematische Kategorien gebildet (Beschreibung der Kategorien unter 5). Jede interne und 

externe Fortbildungsveranstaltung wurde einer dieser Kategorien zugeordnet. 

Zusätzlich zu den Daten der Fortbildungsdatenbank liegen Daten zu den Merkmalen 

der Schulen im Land Brandenburg vor. Hierin enthalten sind für alle Schulen Informationen 

zu Merkmalen der Schülerinnen und Schüler (z.B. Anteil der Schülerinnen und Schüler mit 

sonderpädagogischen Förderbedarf), des Lehrkräftekollegiums (z.B. Anteil der Lehrkräfte im 

Seiteneinstieg) sowie zu verschiedenen schulischen Leistungsdaten (z.B. VERA-Vergleichsar-

beiten). Der Datensatz umfasst alle N = 658 staatlichen, allgemeinbildenden Schulen des Lan-

des aus dem Schuljahr 2016/17. Mittels der Schulnummer konnten die schulinternen Fortbil-

dungen den jeweiligen Schulen zugeordnet werden, sodass ein Datensatz vorliegt, der die je-

weilige Schule mit ihren Merkmalen und den dazugehörigen SchiLF für die Schuljahre 

2016/17 und 2017/18 enthält. 

 

5 Beschreibung der Variablen 

Entsprechend der vorangestellten Fragestellung werden die Variablen zur Anzahl der SchiLF, 

zur Beschreibung des Themas der Veranstaltungen sowie vier Variablen zur Beschreibung 

schulischer Merkmale untersucht (Tabelle 1).  

 

6 Datenanalyse 

Um die Forschungsfrage 1 zu bearbeiten, die sich auf den Umfang der angebotenen SchiLF 

bezieht, wurde die Anzahl der SchiLF pro Schule bestimmt. Für die Analyse der Häufigkeit 

angebotener Themen im Rahmen von internen und externen Fortbildungsangeboten aus dem 

Schuljahr 2016/17 (Forschungsfrage 2) wurden die in den Datensätzen aufgelisteten Fortbil-

dungen anhand ihres Veranstaltungstitels einem von sechs Themenschwerpunkten zugeordnet: 

Curricula, Unterrichtsentwicklung, lehrkräftebezogene Professionalisierung, Inklusion/ In-

tegration von Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischen Förderbedarf, Vermittlung 

fachlicher Themen im Unterricht (Fachdidaktik) und Schulentwicklung und -organisation. 
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Eine Übersicht der Themen mit einer Beschreibung der Kategorien und Beispielfortbildungen 

befindet sich im Anhang (Tabelle A1). Um eine objektive Zuordnung der Fortbildungen zu 

Themenschwerpunkten zu erzielen, wurde die Codierung von zwei Ratern unabhängig vonei-

nander für alle Fortbildungen durchgeführt. Die Zuordnung der Fortbildungen erfolgte durch 

den Erstautor und eine studentische Hilfskraft. Zunächst wurde die erste Hälfte der schulinter-

nen Fortbildungsveranstaltungen unabhängig von beiden Ratern codiert, dann fand ein Aus-

tausch zwischen den Ratern statt und abweichende Fälle wurden diskutiert. Anschließend co-

dierten die Rater die zweite Hälfte der schulinternen Fortbildungsveranstaltungen. Mit dem 

Datensatz der externen Fortbildungen wurde in gleicher Weise verfahren, sodass bei der Hälfte 

der Veranstaltungen ein Austausch zwischen den Ratern stattfand. Die Beurteilerübereinstim-

mung kann bei dem schulinternen (κ = .80) als auch dem schulexternen Fortbildungsangebots-

datensatz (κ = .74) als gut eingestuft werden (Wirtz und Kutschmann 2007). Abschließend 

wurden Abweichungen zwischen den Ratern diskutiert und in einem Konsensverfahren verein-

heitlicht, sodass eine gemeinsame Interpretation beider Rater vorlag. Mit Ausnahme einer 

schulinternen Fortbildung konnten alle Veranstaltungen anhand ihres Titels eindeutig einem 

Thema zugeordnet werden. Diese Veranstaltung wird von den Analysen ausgeschlossen. Nach-

folgend wurde die jeweilige Anzahl der internen und externen Fortbildungsveranstaltungen zu 

einem der sechs Themenschwerpunkte ermittelt. 

Um signifikante Unterschiede zwischen der Fortbildungsanzahl zu einem Themen-

schwerpunkt im schulinternen oder -externen Fortbildungsformat festzustellen, wurde ein Chi-

Quadrat-Test durchgeführt. Dieser zielt darauf ab, beobachtete und erwartete Häufigkeiten mit-

einander zu vergleichen und damit die Unabhängigkeit der Variablen voneinander zu überprü-

fen. In den Feldern der erzeugten Kreuztabelle werden neben der beobachteten und erwarteten 

Anzahl der Veranstaltungen die standardisierten Residuen ausgegeben, die als z-Werte inter-

pretiert werden können. Liegt der z-Wert hierfür über dem Grenzwert von |1.96|, zeigt er für 

die jeweilige Zelle an, ob mehr oder weniger Fortbildungen als erwartet angeboten wurden 

(Bühl 2006). Hierzu wird Cramers V als Maß für die Effektstärke des Tests berichtet. Dieser 

kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Höhere Werte deuten dabei auf einen stärkeren Zu-

sammenhang hin. Die Grenzen liegen bei Cramers V = .10 kleiner Effekt, Cramers V = .30 

mittlerer Effekt und Cramers V = .50 für einen großen Effekt (Cohen 1988). Für den paarweisen 

Vergleich der Spaltenanteile wurde die Bonferroni-Korrektur angewendet, die das beobachtete 

Signifikanzniveau für Mehrfachvergleiche anpasst, um eine Alpha-Fehler-Kumulierung zu 

vermeiden. 
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Für die Bearbeitung der Forschungsfrage 3 (Zusammenhang zwischen Schulmerkma-

len und den Themen von SchiLF) wurde zu jedem Themenschwerpunkt eine multiple Regres-

sionsanalyse durchgeführt, um die Effekte einzelner schulischer Merkmale auf das gewählte 

Thema der SchiLF unter Kontrolle der Kovariaten zu überprüfen. Insgesamt wurde sechs Mo-

delle berechnet. Hierfür dienten die folgenden schulischen Merkmale als unabhängige Variab-

len: Anzahl der Schülerinnen und Schüler in der Schule, der Anteil der Schülerinnen und Schü-

ler mit sonderpädagogischen Förderbedarf, der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die den 

Mindeststandard in den VERA-Vergleichsarbeiten erreicht haben und Anteil an Lehrkräften 

im Seiteneinstieg im Kollegium. Die jeweilige Anzahl der SchiLF-Veranstaltungen zu einem 

der sechs Themenschwerpunkte (kontinuierliche Variable) stellte die abhängige Variable dar. 

Fehlende Werte lagen in den analysierten Daten nicht vor. Alle Analysen wurden mit dem 

Programm IBM SPSS Statistics 26 durchgeführt. 

 

7 Ergebnisse 

Bezüglich des Umfangs des SchiLF-Angebots zeigt sich, dass in den Schuljahren 2016/17 und 

2017/18 insgesamt 634 Fortbildungen an 285 allgemeinbildenden Schulen angeboten wurden. 

Im Schuljahr 2016/17 wurden etwas mehr als die Hälfte der SchiLF angeboten (64.8 % der 

Veranstaltungen in 2016/17). Von insgesamt 658 allgemeinbildenden Schulen boten demnach 

373 Schulen (56.7 %) im Untersuchungszeitraum keine SchiLF an (Abbildung 2). Weitere 

31.5 % der Schulen boten ein bis zwei Fortbildungen an, 5.0 % boten drei Fortbildungen an 

und 6.9 % der Schulen führten vier oder mehr Fortbildungen durch. Somit boten die Schulen 

über zwei Schuljahre hinweg im Durchschnitt 0.97 Veranstaltungen (bei insgesamt 658 Schu-

len; SD = 1.77) an. 

 

Abbildung 2. Prozentuale Anteile der Schulen, die in den Schuljahren 2016/17 und 2017/18 in einem bestimm-

ten Umfang SchiLF angeboten haben. 
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Der Vergleich der Häufigkeiten schulinterner und externer Fortbildungsthemen aus 

dem Schuljahr 2016/17 zeigt – wie in Abbildung 3 verdeutlicht –, dass am häufigsten SchiLF 

zu Themen der Curricula (39 % aller Fortbildungen), Unterrichtsentwicklung (ca. 23 %) und 

lehrkräftebezogene Professionalisierung (ca. 15 %) angeboten werden. SchiLF zum Thema 

Inklusion/ Integration nimmt einen Anteil von ca. 12 % ein. Eher selten werden SchiLF zu den 

Themen Schulentwicklung und –organisation (ca. 6 %) und Fachdidaktik (ca. 5 %) angeboten. 

 

 

Abbildung 3. Prozentuale Anteile der internen und externen Fortbildungsangebote nach Themenschwerpunkten 

Anmerkungen. SuS = Schülerinnen und Schüler. 

 

Zur Einordnung des Umfangs der im Rahmen von SchiLF angebotenen Themen werden 

in Abbildung 3 auch die Angebote externer Veranstaltungen dargestellt. Bei den externen Fort-

bildungsangeboten werden am häufigsten Veranstaltungen zum Themenschwerpunkt Curri-

cula (ca. 44 % aller externen Fortbildungen) angeboten. Es folgen Veranstaltungen zum Thema 

Fachdidaktik (ca. 25 %), Unterrichtsentwicklung (ca. 13 %) und Inklusion/ Integration (ca. 
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9 %). Fortbildungen zur lehrkräftebezogenen Professionalisierung nehmen einen Anteil von 

ca. 7 % ein. SchiLF zur Schulentwicklung und -organisation ist im externen Fortbildungsan-

gebot ebenfalls eher selten vertreten (ca. 2 %). 

Die Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests, dargestellt in Tabelle 2, verweisen zunächst auf 

einen signifikanten Zusammenhang zwischen Thema und Format der Fortbildung mit einer 

mittleren Effektstärke (χ² (5) = 104.78; p < .001; Cramers V = .29). Der Vergleich der Spalten-

anteile zeigt, dass signifikante Unterschiede zwischen den Angebotsformaten bei den Themen 

Fachdidaktik, lehrkräftebezogene Professionalisierung, Unterrichtsentwicklung und Schulent-

wicklung und -organisation bestehen. Fortbildungen zum Thema Fachdidaktik werden häufi-

ger als erwartet extern angeboten (z = 8.2). Fortbildungen zu den Themen lehrkräftebezogene 

Professionalisierung (z = 4.4), Unterrichtsentwicklung (z = 4.4) und Schulentwicklung und -

organisation (z = 3.7) werden hingegen häufiger als erwartet schulintern angeboten. Zusam-

mengefasst wird deutlich, dass sich die Häufigkeit der Fortbildungsthemen in Abhängigkeit 

vom Fortbildungsformat unterscheidet. 

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen (dargestellt in Tabelle 3 und 4), ergeben sig-

nifikante Zusammenhänge zwischen schulischen Merkmalen und einzelnen SchiLF-Themen 

für die Modelle 3 und 5. Für das Modell 3 zeigt sich zunächst ein signifikanter Zusammenhang 

zwischen dem Anteil der Schülerinnen und Schülern, die den Mindeststandard in den VERA-

Vergleichsarbeiten erreicht haben, und der Fortbildungsanzahl zum Thema lehrkräftebezogene 

Professionalisierung. Bei einem zunehmenden Anteil der Schülerinnen und Schülern, die den 

Mindeststandard in den VERA-Vergleichsarbeiten erreicht haben, werden weniger SchiLF 

zum Thema lehrkräftebezogene Professionalisierung angeboten. Außerdem ergab sich in Mo-

dell 3 ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Anteil an Lehrkräften im Seiteneinstieg 

und der Fortbildungsanzahl. Mit einem steigenden Anteil an Lehrkräften im Seiteneinstieg im 

Kollegium bietet die Schule mehr SchiLF zum Thema lehrkräftebezogene Professionalisie-

rung an. 

Die Ergebnisse für das Modell 5 zeigen, dass ein signifikanter Zusammenhang zwi-

schen dem Anteil der Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischen Förderbedarf und 

der Fortbildungsanzahl zum Thema Inklusion/ Integration besteht. Das bedeutet, dass Schulen 

bei einem zunehmenden Anteil an Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischen För-

derbedarf mehr Veranstaltungen zum Thema Inklusion/ Integration anbieten. Weiterhin kann 

in Bezug zu Modell 5 ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Anteil an Schülerinnen 

und Schülern, die den Mindeststandard in den VERA-Vergleichsarbeiten erreicht haben und 
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Tabelle 2 

 

Kreuztabelle zur Anzahl der Fortbildungen pro Thema und Fortbildungsformat mit Residuen 

 

Thema der Fortbildung 

 Fortbildungsformat 

 
schulinterne 

Fortbildungen  

schulexterne 

Fortbildungen 

Curricula  

beobachtete Häufigkeit 141 409 

erwartete Anzahl  153.9 396.1 

korrigierte 

standardisierte Residuen 
-1.6a 1.6a 

Unterrichtsentwicklung 

beobachtete Häufigkeit 83 122 

erwartet Anzahl  57.3 147.7 

korrigierte 

standardisierte Residuen 
4.4a -4.4b 

Lehrkräftebezogene 

Professionalisierung 

beobachtete Häufigkeit 54 66 

erwartete Anzahl  33.6 86.4 

korrigierte 

standardisierte Residuen 
4.4a -4.4b 

Fachdidaktik 

beobachtete Häufigkeit 19 237 

erwartete Anzahl  71.6 184.4 

korrigierte standardi-

sierte Residuen 
-8.2a 8.2b 

Inklusion/ Integration 

von Schülerinnen und 

Schülern mit sonder-

pädagogischen Förder-

bedarf 

beobachtete Häufigkeit 44 80 

erwartete Anzahl  34.7 89.3 

korrigierte 

standardisierte Residuen 
2.0a -2.0a 

Schulentwicklung und 

–organisation 

beobachtete Häufigkeit 21 18 

erwartete Anzahl  10.9 28.1 

korrigierte 

standardisierte Residuen 
3.7a -3.7b 

Anmerkungen. Dargestellt sind beobachtete und erwartete Häufigkeiten der Fortbildungen pro Thema und Fort-

bildungsformat. Fettgedruckte Koeffizienten liegen über dem Grenzwert von z = |1.96| und markieren eine sta-

tistisch signifikante Abweichung der beobachteten von der erwarteten Häufigkeit. Für den paarweisen Vergleich 

der Spaltenanteile wurde eine Bonferroni-Korrektur genutzt, die das beobachtete Signifikanzniveau für Mehr-

fachvergleiche anpasst. Signifikante Unterschiede zwischen den Spaltenpaaren werden durch unterschiedliche 

tiefgestellte Buchstaben markiert. 
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der Fortbildungsanzahl zum Thema Inklusion/ Integration aufgezeigt werden. Bei einem zu-

nehmenden Anteil an Schülerinnen und Schülern, die den Mindeststandards erreichen, bietet 

die Schule weniger SchiLF zum Thema Inklusion/ Integration an. Insgesamt ist bei der Inter-

pretation der Ergebnisse zu berücksichtigen, dass durch die Modelle 3 und 5 jeweils lediglich 

3 % der Varianz erklärt werden können. Die niedrigen Werte des korrigierten R² (Modell 3: 

R²korr = .03; Modell 5: R²korr = .02) deuten darauf hin, dass das gewählte Modell nur einge-

schränkt für die Analyse der vorliegenden Daten geeignet ist. Weitere signifikante Zusammen-

hänge können in den übrigen vier Modellen nicht festgestellt werden. 

 

Tabelle 4 

 

Ergebnisse der Varianzanalysen zur multiplen Regression  

 

Modell  F df p 

Curricula 0.32 4 .87 

Unterrichtsentwicklung 0.93 4 .42 

Lehrkräftebezogene Pro-

fessionalisierung 
5.65 4 <.001 

Fachdidaktik 1.84 4 .12 

Inklusion und Integra-

tion  
4.62 4 <.01 

Schulentwicklung und  

-organisation 
1.51 4 .20 

Anmerkungen. Berichtet werden die Ergebnisse der ANOVA zur Regressionsanalyse. Eingetragen sind F-Wert 

(F), Freiheitsgrade (df) und Signifikanzniveau (p). 

 

8 Diskussion 

Die vorliegende Studie untersucht, in welchem Umfang allgemeinbildende Schulen SchiLF 

anbieten, welche thematischen Schwerpunkte dabei im Vordergrund stehen und inwiefern hier-

bei ein Unterschied zwischen schulinternem und schulexternem Angebot vorliegt. Des Weite-

ren greifen wir die Frage auf, ob Zusammenhänge zwischen den Merkmalen einer Schule und 

der Anzahl an SchiLF zu einem bestimmten Themenschwerpunkt bestehen. 

Hinsichtlich der Forschungsfrage 1, in welchem Umfang SchiLF angeboten werden, 

kann gezeigt werden, dass die knappe Mehrheit der Schulen (ca. 57 %) ihren Lehrkräften im 
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Untersuchungszeitraum von zwei Schuljahren keine SchiLF durch öffentliche Anbieter unter-

breitete. Es gibt nur sehr wenige Schulen, die mehr als eine Fortbildung durchführen. Im 

Durchschnitt bietet eine Schule in zwei Schuljahren nur eine SchiLF an. Bereits in früheren 

Untersuchungen in Brandenburg und Thüringen wurde deutlich, dass nicht von allen Schulen 

schulinterne Fortbildungsangebote der öffentlicher Träger genutzt werden (DVLfB 2018). Eine 

mögliche Erklärung für diesen Befund könnte darin liegen, dass Schulen neben staatlichen An-

geboten auch von Fortbildungsangeboten nichtstaatlicher Anbieter (z.B. Verlage) Gebrauch 

machen und diese deshalb nicht im vorliegenden Datensatz verzeichnet sind. Darüber hinaus 

verweisen Studienergebnisse auf eine hohe Arbeitsbelastung von Schulleitungen hin (z.B. 

Brauckmann und Schwarz 2015). Daher wäre es denkbar, dass ihnen wenig Zeit für die Pla-

nung und Durchführung von Personalentwicklungsmaßnahmen bleibt, da sie aufgrund vielfäl-

tiger administrativer Aufgaben im Schulalltag und eigener Unterrichtsverpflichtung stark be-

lastet sind (Meyer et al. 2019). In Brandenburg sind dies laut der Verwaltungsvorschriften über 

Anrechnungsstunden für Lehrkräfte (VV-Anrechnungsstunden § 2) in Abhängigkeit von der 

Schulart und Schulgröße maximal zwischen 13 und 15 Unterrichtsstunden pro Woche. Appius 

et al. (2012) berichten ebenfalls, dass sich Schulleitungen zwar der Wichtigkeit von Personal-

entwicklung bewusst sind, fehlende zeitliche und finanzieller Ressourcen sowie ein umfang-

reiches Aufgabenspektrum sie jedoch bei der Umsetzung zeitintensiver Personalentwicklungs-

maßnahmen einschränken. 

Forschungsfrage 2 untersucht die Häufigkeit der Themen, die im Rahmen von SchiLF 

angeboten werden und geht auf Unterschiede zum externen Fortbildungsangebot in diesen 

Häufigkeiten ein. Die Analysen ergeben zunächst einen Schwerpunkt beim Thema Curricula 

sowohl im internen als auch im externen Fortbildungsangebot. Dieses Ergebnis lässt sich damit 

erklären, dass in Brandenburg ab dem Schuljahr 2017/18 für die Jahrgangsstufen 1 bis 10 ein 

neuer Rahmenlehrplan galt, welcher von den Schulen in das schulinterne Curriculum integriert 

werden musste (Missal 2019). Daran wird deutlich, dass administrative Reformbestrebungen 

schulische Innovationsprozesse binden. Die Analysen zeigen weiterhin, dass die Themen-

schwerpunkte lehrkräftebezogene Professionalisierung, Unterrichtsentwicklung und Schulent-

wicklung und –organisation häufiger bei SchiLF-Veranstaltungen auftauchen als bei externen 

Fortbildungsangeboten. Veranstaltungen mit dem Thema Fachdidaktik sind häufiger bei exter-

nen Fortbildungsangeboten vertreten. Damit deuten die Ergebnisse in dieselbe Richtung wie 

die Befunde von Pasternack et al. (2017). Die Autorinnen und Autoren stellen fest, dass im 

Rahmen von SchiLF weniger fachdidaktische Inhalte präsent sind, da sich SchiLF in der Regel 
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an das gesamte Kollegium der Schule richten und somit eher Themen beinhalten, die für Lehr-

kräfte aller Fachrichtungen relevant sind. Darüber hinaus kann anhand der durchgeführten 

Analysen gezeigt werden, dass die Themen lehrkräftebezogenen Professionalisierung, Unter-

richtsentwicklung und Schulentwicklung und –organisation für Lehrkräftekollegien von beson-

derem Interesse sind. 

Forschungsfrage 3 bezog sich auf die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den 

Merkmalen einer Schule und den gewählten Themen von SchiLF. Die Ergebnisse der Regres-

sionsanalysen zeigen, dass in Teilen Zusammenhänge zwischen Schulmerkmalen und der Nut-

zung ausgewählter SchiLF-Themen bestehen. Zum einen kann gezeigt werden, dass mit zu-

nehmendem Anteil an Schülerinnen und Schülern mit festgestelltem Bedarf an sonderpädago-

gischer Unterstützung mehr Fortbildungen zum Themenschwerpunkt Inklusion/ Integration 

angeboten werden. Das Ergebnis deutet zunächst darauf hin, dass sich Schulen mit der Gestal-

tung inklusiven Unterrichts auseinandersetzen. Darüber hinaus könnte der Befund damit erklärt 

werden, dass die Schulen, die nach dem 2015 beschlossenen Konzept der Brandenburger Lan-

desregierung eine „Schule für gemeinsames Lernen" werden wollen, dazu einen verbindlichen 

Anteil an SchiLF zu diesem Thema absolvieren müssen (Landesregierung Brandenburg 2015). 

Insofern ist anzunehmen, dass ein Teil der Schulen das SchiLF-Thema Inklusion/ Integration 

nicht gänzlich frei auswählte, sondern einer Vorgabe im Rahmen dieser Maßnahme folgte. 

Weiterhin zeigen die Analysen zur Forschungsfrage 3, dass bei einem höheren Anteil 

an Schülerinnen und Schülern, die den Mindeststandard in den Vergleichsarbeiten erreicht ha-

ben, weniger SchiLF zum Thema Inklusion/ Integration und zu lehrkräftebezogene Professio-

nalisierung gewählt werden. Eventuell verweisen die Ergebnisse darauf, dass Schulen auf-

grund ihrer Rückmeldungen aus den Vergleichsarbeiten andere Fortbildungsthemen in den Fo-

kus rücken und die Rückmeldungen eher als Grundlage für die Unterrichtsentwicklung nutzen 

(Wurster et al. 2017) – hierzu sind weitere Untersuchungen notwendig. 

Schließlich kann gezeigt werden, dass bei einem höheren Anteil an Lehrkräften im Sei-

teneinstieg im Kollegium mehr SchiLF zur lehrkräftebezogenen Professionalisierung gewählt 

werden. Da Lehrkräften im Seiteneinstieg nicht im gleichen Umfang wie traditionell ausgebil-

dete Lehrkräfte auf den Schuldienst vorbereitet sind (Lucksnat et al. 2020), kann dieser Befund 

in der Art gedeutet werden, dass SchiLF eine Form der Unterstützung beim Berufseinstieg für 

Lehrkräfte im Seiteneinstieg darstellen. 

Insgesamt können für alle untersuchten Modelle zum Zusammenhang zwischen schu-

lischen Merkmalen und SchiLF-Themen jedoch nur gering ausgeprägte Effektstärken festge-

stellt werden. Das bedeutet, dass die untersuchten schulischen Merkmale nur zu einem kleinen 
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Teil mit den Themen der SchiLF in Verbindung stehen. Fischer (2017) berichtet hierzu in ihrer 

qualitativen Studie zu internen Fortbildungen an Schweizer Berufsfachschulen, dass an einigen 

Schulen die Auswahl der Inhalte kurzfristig und unsystematisch erfolgte. Im Hinblick auf die 

vorliegenden Ergebnisse könnte dies ein Hinweis darauf sein, dass die Auswahl eines SchiLF-

Themas zum Teil nicht systematisch mit den individuellen Rahmenbedingungen der Schulen 

korrespondiert. 

Damit leistet diese Arbeit einen Beitrag für die Bildungsforschung, da die Ergebnisse 

zum Zusammenhang zwischen Schulmerkmalen und Fortbildungsthemen verdeutlichen, dass 

SchiLF eine wichtige Funktion für die Entwicklung der Einzelschule innehaben, jedoch ma-

chen scheinbar nicht alle Schulen vom staatlichen Angebot umfänglich Gebrauch. Die Ergeb-

nisse zeigen weiterhin, dass in zukünftigen Forschungsarbeiten eine differenzierte Betrachtung 

von schulinternen und -externen Fortbildungen sinnvoll ist. Da die Angebotsformate jeweils 

unterschiedliche Ziele und Themenschwerpunkte adressieren, könnte eine differenzierte Be-

trachtung Aufschluss auf die jeweiligen Fortbildungsbedarfe auf der Ebene der Einzelschule 

beziehungsweise der Lehrperson geben. 

Anhand der Ergebnisse ergeben sich zudem Implikationen für die schulische Praxis. Da 

nicht alle Schulen von SchiLF durch öffentliche Anbieter Gebrauch machen, sollte darüber 

nachgedacht werden, wie Schulleitungen bei der datenbasierten Bedarfsanalyse und Planung 

sowie bei der Durchführung von SchiLF unterstützt und im Hinblick auf ihr hohes Arbeitspen-

sum entlastet werden könnten. Eine Möglichkeit bestände darin, Fortbildungsbeauftragte aus 

dem Lehrkräftekollegium stärker bei der Planung und Durchführung von Fortbildungen mit 

einzubeziehen. Darüber hinaus könnte die Verbindlichkeit durch regelmäßige und feste Zeit-

fenster (Richter et al. 2020) sowie eine schriftliche Planung erhöht werden (Appius et al. 2012). 

Ob eine strengere gesetzliche Verpflichtung zur Durchführung von schulinternen Fortbildun-

gen eine stärkere Nutzung bewirken könnte, ist jedoch fraglich (Kuschel et al. 2020). Darüber 

hinaus können die Ergebnisse auch dahingehend gedeutet werden, dass das Fortbildungsange-

bot in der Wahrnehmung der Schulen keine hinreichende Qualität aufweist. Es wäre z.B. denk-

bar, dass SchiLF eher von Lehrkräften aus dem Kollegium in Form von Mikrofortbildungen 

durchgeführt werden (Wöhlbier et al. 2019), da diese im Gegensatz zu externen Referentenin-

nen und Referenten mit den Rahmenbedingungen der Einzelschule vertraut sind und das Fort-

bildungsangebot entsprechend passend gestalten können. 

Zu den Limitationen der vorliegenden Arbeit zählt, dass nur Daten eines Bundeslandes 

ausgewertet wurden und eine Übertragung der Ergebnisse auf andere Bundesländer zu prüfen 

ist. Darüber hinaus stellen die Ergebnisse zur Forschungsfrage 3 eine Querschnittsanalyse dar. 
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Um Zusammenhänge zwischen Schulmerkmalen und der Nutzung von SchiLF zu überprüfen, 

ist eine Untersuchung im Längsschnitt über mehrere Schuljahre aussagekräftiger. Mit Hilfe des 

verwendetet Modells kann ferner nur ein kleiner Teil der Varianz in den Daten aufgeklärt wer-

den kann. Das bedeutet, dass die betrachteten Schulmerkmale nur in einem geringen Maße mit 

den gewählten SchiLF-Themen zusammenhängen. Somit gibt es noch weitere ungeklärte Fak-

toren, die für die Themenwahl bedeutsam sind. Unter anderem wäre es möglich, dass die Füh-

rungskompetenz der Schulleitung eine entscheidende Rolle spielt. Appius et al. (2012) sowie 

Steger Vogt und Kabitz (2014) stellen fest, dass die Fähigkeit, Lehrkräfte zu motivieren und 

klare Zielevereinbarungen zu treffen, für die Umsetzung von Maßnahmen von Bedeutung sind. 

Schließlich muss darauf hingewiesen werden, dass in der vorliegenden Arbeit nur Angebote 

der staatlichen Schulämter berücksichtigt werden, die im Datensatz verzeichnet sind. 

Dessen ungeachtet stellt die vorliegende Untersuchung erstmalig die Häufigkeit spezi-

fischer SchiLF-Angebote in der Gesamtheit der Schulen eines Bundeslandes dar und untersucht 

Zusammenhänge zwischen Schulmerkmalen und Themenschwerpunkten. Damit trägt diese 

Studie dazu bei, anhand von schulspezifischen Merkmalen Fortbildungs- und Unterstützungs-

bedarfe dieser Schulen aufzuzeigen. 

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass weiterer Forschungsbedarf zu schulinter-

nen Fortbildungen besteht. Zentrale Aspekte stellen die Untersuchung der Qualität schulinter-

ner Fortbildungen sowie deren Effektivität und Nachhaltigkeit dar. Trotz der Bedeutung, die 

schulinternen Fortbildungen für den Kompetenzerwerb im Kollegium und die Schulentwick-

lung zugesprochen wird, liegen hierzu derzeitig keinerlei Forschungsergebnisse vor. Aufgrund 

dieser zunehmenden Bedeutsamkeit von SchiLF für Schulentwicklung (Pasternack et al. 2017) 

sind weitere Untersuchungen zu SchiLF von großer Relevanz für die aktuelle Bildungsfor-

schung.
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Zusammenfassung 

Schulische Personalentwicklung wird als Schlüssel zur Entwicklung von Unterrichts- und 

Schulqualität verstanden. Trotz der Bedeutsamkeit von Personalentwicklung ist bislang wei-

testgehend unklar, wie Schulleitungen den Einsatz von Personalentwicklungsmaßnahmen auf 

die schulspezifischen Entwicklungsziele abzustimmen und auf diese Weise Personal-, Orga-

nisations- und Unterrichtsentwicklung verknüpfen. Der Beitrag geht der Frage nach, welches 

Verständnis von Personalentwicklung Schulleitungen aufweisen, welche Informationen sie 

bei der Umsetzung von Personalentwicklung berücksichtigen und welche Maßnahmen sie ver-

wenden. Dazu wurden Interviews mit sechs Schulleitungen an mit dem deutschen Schulpreis 

prämierten Schulen inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schullei-

tungen überwiegend ein Verständnis von Personalentwicklung aufweisen, welches auf die Or-

ganisationsentwicklung abzielt. Sie berücksichtigen verschiedene Informationsquellen und 

beziehen sich hauptsächlich auf schulinterne Evidenzen. Die Schulleitungen setzen insbeson-

dere Gruppenmaßnahmen ein, um den informellen Austausch und die Teamentwicklung zu 

fordern. 

Schlagworte: Lehrkräftebildung, Schulentwicklung, Schulleitung, Datennutzung, Fortbil-

dung 

 

Abstract 

Staff development is seen as a key element to develop teaching practice and school quality. 

Despite the importance of staff development, it is still unclear how principals align the use of 

staff development measures with school-specific development goals and link staff, organiza-

tional and lesson development in this way. This article explores the understanding principals 

have of staff development, what information they take into account in this context and what 

measures they use. For this purpose, interviews with six principals at award-winning German 

schools were analyzed. The results show that the interviewed principals predominantly have 

a conception of staff development that is aimed at organizational development. They consider 

different sources of information and mainly refer to internal school evidence. The principals 

use especially group measures to promote informal exchange and team development. 

Keywords: Teacher education, School development, School leadership, Data use, Profes-

sional development 
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Stetige gesellschaftliche und bildungspolitische Veränderungen erfordern eine konti-

nuierliche berufliche Entwicklung von Lehrkräften. Schulische Personalentwicklungsmaß-

nahmen stellen hierbei für Schulleitungen eine Möglichkeit dar, um die Kompetenzentwick-

lung ihrer Lehrkräfte systematisch zu fördern und zu unterstützen (Meetz, 2007). Darüber hin-

aus kann schulische Personalentwicklung als ein Weg der Schulentwicklung beschrieben wer-

den (Rolff, 2016), der über die Entwicklung der Unterrichtspraxis der Lehrkräfte auf die Ver-

besserung der Leistungen von Schüler:innen abzielt und somit einen Beitrag zur Entwicklung 

von Schulqualität leisten kann (Buhren & Rolff, 2009). 

Bislang vorliegende Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass Maßnahmen der 

Personalentwicklung an Schulen kaum systematisch umgesetzt werden (Steger & Appius, 

2011). Schulleitungen weisen darüber hinaus ein unterschiedliches Verständnis von Personal-

entwicklung auf und verfolgen unterschiedliche Zielstellungen (Steger Vogt et al., 2014; Gaik-

horst et al., 2019). Weitestgehend unklar ist bislang, wie es Schulleitungen gelingen kann, den 

Einsatz von Personalentwicklungsmaßnahmen auf die schulspezifischen Entwicklungsziele 

abzustimmen und auf diese Weise Personal- und Organisationsentwicklung zu verknüpfen. 

Diesen Desiderata soll im Rahmen dieser Arbeit nachgegangen werden. 

Eine Gruppe von Schulen, die besonders dafür geeignet erscheint, gelingende Perso-

nalentwicklungsprozesse zu beschreiben, sind Schulen, die mit dem Deutschen Schulpreis 

ausgezeichnet wurden3. Diesen Schulen werden ein hohes Innovationsvermögen sowie eine 

hohe Leistungsfähigkeit zugeschrieben. Zudem ist Personalentwicklung Bestandteil eines 

Qualitätsbereichs, nachdem die Schulen von einer Fachjury evaluiert werden (Beutel et al., 

2016). Deshalb können sie als Good-Practice-Beispiele im Sinne der Konzeption des Schul-

preises angesehen werden. Die Untersuchung dieser Schulen kann einen Beitrag zur Frage 

nach gelingender schulischer Personalentwicklung im deutschsprachigen Raum leisten, um 

die Erkenntnisse über die Praxis leistungsstarker Schulen für die Bildungsforschung nutzbar 

zu machen. Dazu verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, zunächst Konzepte und Erkennt-

nisse zur Praxis schulischer Personalentwicklung zusammenzufassen. Die anschließende qua-

litative Analyse von sechs Schulleitungsinterviews verdeutlicht, wie Personalentwicklung an 

den untersuchten Schulen umgesetzt wird. 

 

 

 
3 Der Deutsche Schulpreis wurde von der Robert Bosch Stiftung und der Heidehof Stiftung initiiert. Mit dem Ziel, die Schulentwicklung 

voranzutreiben, werden jährlich gute Schulen und ihre innovativen Konzepte mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet. Die Leistun-

gen der ausgezeichneten Schulen sollen öffentlich gewürdigt und ihre Konzepte für die Schulentwicklung nutzbar gemacht werden (Beu-

tel et al., 2016). 
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1 Theoretischer Hintergrund 

1.1 Personalentwicklung als ein Weg der Schulentwicklung 

Schulentwicklung verfolgt im Kern das Ziel, die Leistungen der Schüler:innen zu verbes-

sern und lässt sich anhand des Drei-Wege-Modells von Rolff (2016) beschreiben. Demnach 

gibt es auf der Ebene der Einzelschule die Möglichkeit, Schulentwicklung durch Organisati-

onsentwicklung (OE), Unterrichtsentwicklung (UE) und Personalentwicklung (PE) in Gang 

zu setzen. Das Modell verdeutlicht, dass diese Zugänge jedoch nicht einzeln zu denken sind, 

sondern dass sie systematisch im Zusammenhang stehen und jeder Weg der Schulentwicklung 

die anderen einschließt. Rolff (2016) bringt diesen Zusammenhang auf die Formel: „Keine 

UE ohne OE und PE, keine OE ohne PE, keine PE ohne OE und UE.“ (S. 21). Personalent-

wicklung kann demnach als ein möglicher Weg der Schulentwicklung angesehen werden, der 

sowohl mit der Organisations- also auch der Unterrichtsentwicklung verknüpft ist. 

Schulleitungen nehmen im Prozess der Schulentwicklung eine Schlüsselrolle ein. In der 

internationalen Schulentwicklungsforschung besteht Konsens darüber, dass das Führungsver-

halten der Schulleitung eine zentrale Voraussetzung für die Entwicklung von Schulen ist 

(Kovačević & Hallinger, 2019). Es liegen Untersuchungen vor, die sich mit der Effektivität 

von Personalentwicklung (Desimone, 2009), dem Zusammenhang zwischen Personalentwick-

lungsmaßnahmen und Änderung der Lehrkräftekognition (Franke et al., 2001) und der Unter-

richtspraxis der Lehrkräfte befassen (Desimone et al., 2002) oder das Führungsverhalten der 

Schulleitung beleuchten (Robinson et al., 2008). Diese Untersuchungen zeigen, dass Schullei-

tungen durch den gezielten Einsatz von Personalentwicklungsmaßnahmen und das Formulie-

ren von schulischen und personellen Entwicklungszielen Lehrkräfte in der Erreichung dieser 

Ziele unterstützen können. Auf diese Weise nehmen Schulleitungen sowohl Einfluss auf die 

Unterrichtspraxis der Lehrkräfte (Bredeson, 2000; Timperley et al., 2007; Leithwood & Sun, 

2012) und darüber vermittelt auch auf die Entwicklung der Schule (Buhren & Rolff, 2009). 

 

1.2 Definition und Umsetzung von Personalentwicklung im schulischen Kontext 

Becker (2009) definiert Personalentwicklung als „Maßnahmen der Bildung, der För-

derung und der Organisationsentwicklung, die von einer Person oder Organisation zur Errei-

chung spezieller Zwecke zielgerichtet, systematisch und methodisch geplant, realisiert und 

evaluiert werden“ (S. 4). Damit differenziert Becker (2009) zunächst zwischen verschiedenen 

Maßnahmen und ergänzt eine systematische Zielperspektive. Davon ausgehend unterscheidet 
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er zwischen drei Inhaltsbereichen, die zur Beschreibung unterschiedlicher Stufen von Perso-

nalentwicklung genutzt werden können. Der erste Inhaltsbereich bezieht sich auf Maßnahmen 

zu Bildungszwecken und adressiert aktuelle Bedarfe, während im zweiten Inhaltsbereich die 

generelle, anlassunspezifische individuelle Förderung von Mitarbeiter:innen mit einbezogen 

wird. Der dritte Inhaltsbereich nimmt die Organisationsentwicklung und die Förderung orga-

nisationsspezifischer Entwicklungsziele in den Blick (Becker, 2009). Im schulischen Kontext 

bedeutet das, dass Personalentwicklung in den Prozess der Schulentwicklung eingebunden ist 

(Buhren & Rolff, 2009). Die Ziele und Inhalte von Personalentwicklung sollten strategisch 

auf das Leitbild einer Schule, welches sich in der Regel im Schulprogramm abbildet, ausge-

richtet sein (Steger Vogt, 2013). Die Schulleitung nimmt hierbei eine Schlüsselposition ein, 

da Personalentwicklung eine ihrer Führungsaufgaben darstellt (Steger Vogt, 2013; Meyer, 

Richter, Marx & Hartung-Beck, 2019). 

Forschungsergebnisse zur Gestaltung von Personalentwicklung an schweizerischen, 

österreichischen und deutschen Schulen zeigen weiterhin, dass schulische Personalentwick-

lung insgesamt wenig etabliert ist (Steger Vogt et al., 2014). Thillmann et al. (2015) berichten 

für Schulen in Berlin und Brandenburg, dass Personalentwicklung nicht als systematisch ge-

plantes Konzept verstanden wird, sondern sich überwiegend aus Einzelmaßnahmen zusam-

mensetzt. Eine Erklärung könnte darin liegen, dass Schulleitungen in Deutschland im interna-

tionalen Vergleich eher wenig Gestaltungsspielraum bei der Personalentwicklung haben (z.B. 

bei der Personalauswahl oder bei der Verwendung von Finanzen für Personalentwicklungs-

maßnahmen) (Klein, 2017), wenig auf diese Aufgabe vorbereitet werden und deshalb in die-

sem Bereich einen hohen Fortbildungsbedarf aufweisen (Schwanenberg et al., 2018). Zum 

anderen berichten Schulleitungen, dass sie Personalentwicklung als Belastung empfinden, da 

ihnen zeitliche Ressourcen und entsprechende Befugnisse hierfür fehlen (Steger Vogt et al., 

2014). 

Weiterhin haben Befragungen von Schulleitungen gezeigt, dass sie sich in ihrer Auf-

fassung von Personalentwicklung unterscheiden und verschiedene Zielstellungen verfolgen. 

Meetz (2007) berichtet auf Basis einer Befragung von Schulleitungen und Lehrkräften in 

Nordrhein-Westfalen, dass Personalentwicklung von den schulischen Akteuren zu gleichen 

Teilen als Bildung, Förderung und Organisationsentwicklung betrachtet wird. Der Vergleich 

zwischen Schulleitungen und Lehrkräften zeigt, dass der Bereich der Organisationsentwick-

lung für Schulleitungen dabei signifikant bedeutsamer ist als für Lehrkräfte. Personalentwick-
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lung steht für die Schulleitungen in einem engen Zusammenhang mit Organisationsentwick-

lung, da durch eine Qualifizierung und Schaffung von Entwicklungsanreizen für Lehrkräfte 

Schulentwicklungsprozesse angestoßen werden können (Meetz, 2007). 

Eine weitere Studie an niederländischen Schulen von Gaikhorst et al. (2019) stellte 

fest, dass der überwiegende Teil der Schulleitungen Personalentwicklung als ein Zusammen-

spiel von persönlicher Entwicklung der Lehrkräfte und Organisationsentwicklung betrachtet. 

Es zeigte sich auch, dass sich die Schulleitungen in der Beschreibung der Zielstellung von 

Personalentwicklung unterscheiden. Einige bezogen sich auf die Förderung der Kompetenz-

entwicklung der einzelnen Lehrkraft. Andere nannten die Verbesserung der Leistungen der 

Schüler:innen und bezogen sich damit eher auf Schulentwicklung (Gaikhorst et al., 2019). 

Bezieht man die Ergebnisse auf die Systematisierung der Inhaltsbereiche nach Becker (2009), 

kann ein Teil von Schulleitungen identifiziert werden, der Personalentwicklung als ein Mittel 

zur Organisationsentwicklung ansieht. Ein weiterer Teil weist ein Verständnis von Personal-

entwicklung auf, welches sich vorwiegend auf die Förderung der Kompetenzentwicklung von 

Lehrkräften und damit auf den Bereich der Bildung und Förderung bezieht. Die aufgeführten 

Befunde verdeutlichen, dass Schulleitungen Personalentwicklung unterschiedlich definieren.  

Da Schulleitungen den Einsatz von Maßnahmen steuern und für die Entwicklung der 

Lehrkräfte verantwortlich sind (Meyer et al., 2019) und erste Arbeiten darauf hindeuten, dass 

Schulleitungen Personalentwicklung unterschiedlich definieren, besteht ein Forschungsbedarf 

zum Verständnis und der Wahrnehmung der Schulleitungen in Bezug auf Personalentwick-

lung (Brown et al., 2016). 

 

1.3 Nutzung von Informationsquellen zur Steuerung von Personalentwicklung 

Schulleitungen benötigen für eine systematische Personalentwicklung eine breite In-

formationsbasis, um auf dieser Grundlage Entscheidungen für zukünftige personelle Entwick-

lungsprozesse treffen zu können (Meetz, 2007). Vor diesem Hintergrund ist es von Bedeutung, 

die Informationsquellen zu identifizieren, die Schulleitungen zur Feststellung von personellen 

und organisationalen Bedarfen hinzuziehen. Eine Studie mit Schulleitungen in Rheinland-

Pfalz untersuchte die Nutzung von Informationsquellen im Kontext von Schulentwicklung. 

Die Ergebnisse zeigen, dass sich Schulleitungen auf drei verschiedene Arten von Informati-

onsquellen beziehen, die unterschiedlich stark genutzt werden (van Ackeren et al., 2013): (1) 

Orientierung an schulinternen Evidenzen (z.B. Hospitationen, schulinterne Testergebnisse); 
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(2) Orientierung an externen Evidenzen (z.B. Ergebnissen der Schulinspektion); (3) Orientie-

rung an Ersatzwissen (im Sinne von Erfahrungswissen z.B. Berücksichtigung der eigenen In-

tuition und persönlicher Präferenz) (ebd.). Es konnte festgestellt werden, dass der überwie-

gende Teil der Schulleitungen Entscheidungen auf der Basis schulinterner Evidenzen traf 

(ebd.). Die von van Ackeren et al. (2013) herausgearbeiteten Kategorien von Informations-

quellen für Schulentwicklung werden im Folgenden genutzt, um sie auf den Kontext der Per-

sonalentwicklung anzuwenden. 

Welche Informationsquellen Schulleitungen bei der Planung von Personalentwicklung 

berücksichtigen, wurde im Rahmen weiterer Studien untersucht. Insgesamt zeigen die Be-

funde, dass sie sich an schulinternen und –externen Evidenzen orientieren. Thillmann et al. 

(2015) können bei ihrer Studie an Schulen in Berlin und Brandenburg zeigen, dass sich Schul-

leitungen durch Hospitationen über die Entwicklungsbedarfe der Kolleg:innen informieren 

und sich damit auf schulinterne Evidenzen beziehen. Bach et al. (2014) berichten von einer 

Befragung mit Berliner und Brandenburger Schulleitungen, dass rund die Hälfte der Branden-

burger Schulleitungen Ergebnisse aus Vergleichsarbeiten (VERA) im Rahmen ihrer Personal-

entwicklung nutzen würden. Ähnliche Ergebnisse beschreiben Kuper et al. (2016). Etwa die 

Hälfte der Schulleitungen in Berlin und Brandenburg nehmen bei Mitarbeiter:innengesprä-

chen Bezug auf die Ergebnisse aus VERA und nutzen damit schulexterne Evidenzen. Die Be-

funde zeigen, dass Schulleitungen teilweise evidenzbasierte Datenquellen berücksichtigen, 

dies trifft jedoch nicht auf alle Schulleitungen zu. 

 

1.4 Personalentwicklungsmaßnahmen 

Die Ermittlung von Personalentwicklungsbedarfen führt idealtypisch zur Durchfüh-

rung konkreter Maßnahmen (Böckelmann & Mäder, 2018), die der systematischen Förderung 

der beruflichen Kompetenz von Lehrkräften dienen. Durch sie sollen die zur Bewältigung von 

berufsbezogenen Anforderungen nötigen Kenntnisse und Fertigkeiten gefördert werden (Ste-

ger Vogt, 2013). 

Personalentwicklungsmaßnahmen lassen sich anhand verschiedener Kriterien gruppie-

ren. Unterschieden wird zum einen zwischen Einzelmaßnahmen, die die Förderung und beruf-

liche Entwicklung von einzelnen Mitarbeiter:innen fokussieren (z.B. Besuch einer externen 

Fortbildung) und Gruppenmaßnahmen, die die Entwicklung von Teams bzw. der Gesamtor-

ganisation in den Blick nehmen (z.B. professionelle Lerngemeinschaften) (Weiß, 2001). 
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Eine zweite Unterscheidungsdimension bezieht sich auf die Struktur von Lerngelegen-

heiten. Hierbei wird zwischen formalen und nonformalen Lerngelegenheiten differenziert, die 

für das berufliche Lernen von Lehrkräften bedeutsam sind (Richter,2011). Formale Lerngele-

genheiten werden explizit geschaffen und sind an Bildungs- oder Ausbildungseinrichtungen 

verortet. Sie zielen bewusst auf Lernprozesse ab. Beispiele hierfür sind der Besuch einer schul-

externen Fortbildung oder verpflichtende Hospitationen im Rahmen des Vorbereitungsdiensts. 

Bei nonformalen Lerngelegenheiten findet Lernen ebenfalls intentional statt. Sie sind jedoch 

nicht an Bildungsinstitutionen gebunden (Kunter, Kleickmann, Klusmann, & Richter, 2011). 

Beispiele sind das Lesen von Fachliteratur oder kollegiale Hospitationen (Richter,2011). 

In der Praxis setzen Schulleitungen unterschiedliche Maßnahmen ein, wobei nicht alle 

Instrumente gleichermaßen genutzt werden. Am häufigsten wird das Mitarbeiter:innenge-

spräch genannt (Appius et al., 2012). Allerdings berichten überwiegend ältere Studien von 

einer eher unregelmäßigen Durchführung der Gespräche (Avenarius et al., 2006; Meetz, 

2007). Aktuellere Untersuchungen verzeichnen hingegen eine stärkere Nutzung: Laut einer 

bundesweiten Befragung von Lehrkräften und Schulleitungen durch Bach, Böhnke und Thiel 

(2020) gaben 23 % der Lehrkräfte an, in den letzten fünf Jahren jeweils ein Gespräch pro Jahr 

mit der Schulleitung geführt zu haben. Ebenso berichten Thillmann et al. (2015) für Schulen 

in Berlin und Brandenburg, dass 65 % der Schulleitunen regelmäßig Gespräche führen. 

Hospitationen durch die Schulleitung werden seltener genutzt (Bonsen et al., 2002; 

Senkbeil et al., 2004). Bach et al. (2020) berichten hierzu, dass nur bei 9 % der Lehrkräfte in 

den vergangenen fünf Jahren eine Hospitation pro Jahr stattfand und 39 % der Lehrkräfte ga-

ben an, keine Hospitation gehabt zu haben. Die Untersuchung von Thillmann et al. (2015) 

zeigen ein positiveres Bild: demnach führten 51 % der Schulleitungen regelmäßig Hospitati-

onen durch. Kollegiale Hospitationen werden seltener realisiert, da hierfür ausreichend zeitli-

che Ressourcen zur Verfügung stehen müssen (Kansteiner & Stamann, 2014). 

Bezüglich der Teilnahme an Fortbildungen zeigen die Ergebnisse der zwischen 2011 

und 2018 bundesweit durchgeführten Untersuchungen des Instituts für Qualitätsentwicklung 

im Bildungswesen (IQB), dass die überwiegende Mehrheit der Lehrkräfte an Fortbildungen 

teilnimmt und innerhalb von zwei Schuljahren mindestens eine Fortbildung besucht (Richter, 

Kuhl, Reimers & Pant, 2012; Richter, Kuhl, Haag & Pant, 2013; Hoffmann & Richter, 2016; 

Richter et al., 2019). Der Umfang der Fortbildungsteilnahme fällt in den Bundesländern je-

doch sehr heterogen aus (ebd.). Darüber hinaus berichtet Meetz (2007) für Gymnasien in 
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Nordrhein-Westfalen, dass neben den bereits genannten Instrumenten auch Fort- und Weiter-

bildungsplanung, dienstliche Beurteilungen und E-Learning-Angebote als Maßnahmen einge-

setzt werden. 

Anhand der aufgeführten Befunde lässt sich erkennen, dass unter Bezug auf die Syste-

matisierung von Personalentwicklungsmaßnahmen nur wenige gruppenbezogene Maßnahmen 

eingesetzt werden, die eine nonformale Lerngelegenheit für Lehrkräfte darstellen. Insgesamt 

erfolgt der Einsatz der Maßnahmen mit Ausnahme des Mitarbeiter:innengesprächs nicht flä-

chendeckend und es bestehen deutliche Unterschiede zwischen den Schulen. 

 

2 Die vorliegende Studie 

Zusammenfassend zeigen die Forschungsbefunde, dass Personalentwicklung von 

Schulleitungen aufgrund verschiedener Faktoren unterschiedlich bewältigt werden kann: Ers-

tens variiert das Verständnis von Personalentwicklung zwischen Schulleitungen und ist mit 

verschiedenen Zielstellungen verknüpft (Meetz, 2007; Gaikhorst et al., 2019). Zweitens stehen 

Schulleitungen für die Planung von Maßnahmen unterschiedliche Informationsquellen zur 

Verfügung (van Ackeren et al., 2013), wobei bislang unklar ist, auf welcher Grundlage primär 

Maßnahmen veranlasst werden. Drittens können Schulleitungen auf ein breites Spektrum an 

Maßnahmen zugreifen (Meetz, 2007), die unterschiedliche Ziele adressieren (Weiß, 2001; 

Richter, 2011). Vor diesem Hintergrund besteht das Ziel der Studie darin, exemplarisch an mit 

dem Deutschen Schulpreis ausgezeichneten Schulen Prozesse gelingender schulische Perso-

nalentwicklung zu beschreiben. Kenntnisse über die erfolgreiche Umsetzung schulischer Per-

sonalentwicklung können Hinweise dazu liefern, wie Schulleitungen Personalentwicklungs-

prozesse steuern und darüber die Schulentwicklung fördern können. 

Seit 2006 werden Schulen mit dem Deutschen Schulpreis prämiert, die sich durch her-

ausragende Leistungen in den sechs Qualitätsbereichen Leistung, Umgang mit Vielfalt, Unter-

richtsqualität, Verantwortung, Schulklima und Schulleben sowie Schule als lernende Organi-

sation auszeichnen (Beutel et al., 2016). In der Beschreibung des Qualitätsbereichs Schule als 

Lernende Organisation ist der Aspekt der Personalentwicklung enthalten. Aufgeführte Krite-

rien sind unter anderem, welche Entwicklungs- und Professionalisierungsmöglichkeiten es für 

die Mitarbeiter:innen der Schule gibt und in welchem Zusammenhang die Fortbildungspla-

nung der Schule mit den Zielen der Schulentwicklung steht. Es kann zu einem gewissen Maße 

angenommen werden, dass die im Rahmen dieser Studie untersuchten Schulen aufgrund ihrer 

Auszeichnung in den genannten Bereichen überdurchschnittlich innovativ und leistungsstark 
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sind. Solche Schulen sind für die Bildungsforschung von besonderem Interesse, da die Erfor-

schung der Schul- und Personalentwicklung an diesen Schulen konkrete Erkenntnisse zu be-

sonders gelungenen und ggf. neuartigen Konzepten von Personalentwicklung ermöglicht. Vor 

diesem Hintergrund werden die folgenden Forschungsfragen adressiert: 

1. Welches Verständnis von Personalentwicklung haben Schulleitungen an Schulen, die 

mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet wurden? 

2. Auf welcher Grundlage erfolgt der Einsatz von Maßnahmen? 

3. Welche Maßnahmen setzen Schulleitungen an diesen Schulen ein? 

 

3 Methodisches Vorgehen 

3.1 Stichprobe  

Die Studie basiert auf sechs Interviews mit Schulleitungen zu den von ihnen genutzten 

Personalentwicklungsmaßnahmen. Zwei der Interviews wurden im Rahmen des Forschungs-

projekts CoMMIT-Kooperation an Schulen, Innovation im Team erhoben. Die übrigen vier 

Interviews wurden im Rahmen zusätzlicher Datenerhebungen durchgeführt. Interviewt wur-

den vier Schulleitungen und zwei Mitglieder des Schulleitungsteams an drei Gesamtschulen, 

einer Oberschule, einem Gymnasium und einer Grundschule. Die Gruppe der interviewten 

Personen bestand aus zwei Frauen und vier Männern aus vier verschiedenen Bundesländern. 

Alle Personen nahmen freiwillig an der Befragung teil. Den interviewten Personen wurde die 

Einhaltung der Datenschutzrichtlinien, insbesondere der Anonymität in allen Veröffentlichun-

gen, zugesichert. Um die Anonymität der Befragten sicherzustellen, wurde aufgrund der klei-

nen Stichprobe auf die Offenlegung einzelner Kombinationen von Alter, Geschlecht und Be-

rufserfahrung verzichtet. 

 

3.2 Leitfadengestützte Interviews 

Mit allen Personen wurde ein leitfadengestütztes Interview zwischen Oktober 2019 

und Oktober 2020 geführt. Die Interviews hatten im Durchschnitt eine Länge von 39 Minuten 

(Min. = 15 min.; Max. = 54 min.). Fünf der sechs Interviews fanden über eine Videokonfe-

renz-Plattform statt und wurden mit einem Diktiergerät aufgezeichnet. Der Interviewleitfaden 

(im Anhang) enthielt Fragen zum Verständnis und der Bedeutung von Personalentwicklung, 

zu den genutzten Maßnahmen und wie sich Schulleitungen über den Leistungsstand und Be-

darfe der Lehrkräfte informieren.  
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3.3 Datenanalyse  

Die Auswertung der Interviews erfolgte in Form einer strukturierenden qualitativen 

Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016). Zunächst wurde auf der theoretischen Grundlage das 

Codesystem mit den thematischen Hauptkategorien Verständnis von Personalentwicklung 

(Becker, 2009), Grundlage für den Einsatz einer Maßnahme (von Ackeren et al., 2013) und 

Personalentwicklungsmaßnahmen (Weiß, 2001; Richter, 2011) mit den jeweiligen Subkate-

gorien (dargestellt in Tabelle 1) deduktiv entwickelt. 

Nachdem sich der/ die Erstautor:in und eine trainierte studentische Mitarbeiter:in mit 

dem Datenmaterial und dem Codesystem vertraut gemacht hatten, wurde das Material zu-

nächst von beiden Kodierer:innen gesichtet. Im Verlauf des Kodierprozesses wurden die Sub-

kategorien 2.4 gesellschaftlich-politische Herausforderungen, 2.5 ohne spezifischen Anlass 

und 3.4 Maßnahmen im Tandem im Codesystem ergänzt, da die Interviewaussagen dem be-

stehenden Kategoriensystem nicht zugeordnet werden konnten, für die Darstellung der Ergeb-

nisse aber relevant waren. 50 % des Materials wurde von den zwei Kodierer:innen unabhängig 

kodiert, was den Empfehlungen von Döring und Bortz (2016) entspricht. Im Anschluss er-

folgte die Berechnung der Beurteilerübereinstimmung (κ = .90) (Wirtz & Kutschmann, 2007). 

Da der Wert als sehr gut eingeschätzt werden kann, wurde das verbleibende Datenmaterial mit 

dem endgültigen Kategoriensystem durch den/die Erstautor:in kodiert. Zweifelsfälle wurden 

jedoch auch für das verbleibende Material unter den beiden Kodierer:innen diskutiert und kon-

sensuell entschieden. Die Kodierung des Interviewmaterials erfolgte mit Hilfe der Analy-

sesoftware MAXQDA 2020. 

 

4 Ergebnisse 

4.1 Verständnis von Personalentwicklung 

Anhand der Interviewaussagen lassen sich unterschiedliche Sichtweisen auf Personal-

entwicklung identifizieren. Insgesamt wurden 59 Aussagen zum Verständnis getroffen. Eine 

Übersicht der Häufigkeiten der Kodierungen befindet sich in Tabelle 2. Über alle Aussagen 

hinweg lag der Schwerpunk im Bereich der Organisationsentwicklung (33 Aussagen). Be-

trachtet man individuelle Schwerpunkte, fällt auf, dass vier der sechs Schulleitungen Perso-

nalentwicklung am häufigsten im Kontext von Organisationsentwicklung beschrieben haben. 

Die Aussage der Leitung von Schule D macht besonders deutlich, wie Personal- und Organi-

sationsentwicklung miteinander verknüpft werden: 
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„Also das ist gerade die Frage, die wir uns über Jahre gestellt haben: Wie kriegen wir 

das hin, sodass wir auch die Kollegen da mitentwickeln und auch gezielt also für unsere 

Schulentwicklung im Moment dann auch nutzen? Und da haben wir praktisch dieses 

System einmal entwickelt über Gesamtkonferenzen, wo wir uns Ziele stellen. Und wo 

dann die Kollegen sich abgleichen können, in welchen Bereichen sie sich einbringen 

können und mit welcher Stärke. Und das wird dann im Gespräch mit den Fachbereichs-

leitern und Fachkonferenzleiter besprochen. Und das wird dann zurückgekoppelt zu 

uns im Leitungsbereich, dass wir da auch nochmal einen Überblick haben.“ (Schule D, 

Pos. 24) 

Tabelle 1  

Kategoriensystem 

Kategorie Subkategorie 

1. Verständnis von Personalent-

wicklung 

1.1 Personalentwicklung mit Bezug zur  

Organisationsentwicklung 

1.2 Personalentwicklung im Sinne von Förderung 

1.3 Personalentwicklung im Sinne bedarfsorien-

tierter Bildung 

2. Grundlage für den Einsatz ei-

ner Personalentwicklungsmaß-

nahme 

2.1 Orientierung an Erfahrungswissen 

2.2 schulinterne Evidenzen 

2.3 schulexterne Evidenzen 

2.4 gesellschaftlich-politische Herausforderun-

gena 

2.5 ohne spezifischen Anlassa 

3. Personalentwicklungsmaßnah-

men 

3.1 formale Lerngelegenheit 

3.2 nonformale Lerngelegenheit 

3.3 Einzelmaßnahmen 

3.4 Maßnahmen im Tandema 

3.5 Gruppenmaßnahmen 

Anmerkungen. a Induktiv entwickelte Subkategorie. Ein ausführliches Kategoriensystem mit Ankerbeispielen 

befindet sich im Anhang (Tabelle A1). 
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Am zweithäufigsten wurden Aussagen getroffen, die ein Verständnis von Personalent-

wicklung im Sinne einer Förderung aufzeigen (23 Aussagen). Die Schulleitungen der Schulen 

A und C haben überwiegend Aussagen in dieser Kategorie getroffen. Die folgende Aussage 

der Schulleitung an Schule C verdeutlicht, dass sie Personalentwicklung im Sinne einer För-

derung des individuellen Potentials der Mitarbeiter:innen auffasst: 

„Also erstens das Potenzial in demjenigen sehen und ihm möglichst den Spielraum 

geben, den er braucht. Also die Leute nicht einengen, also das heißt Ressourcen, einen 

Platz, das, was er braucht, muss derjenige bekommen. Das ist eine Aufgabe Entwick-

lung. Wenn jemand Entwicklungsraum hat, dann wird er den nutzen.“ (Schule C, Pos. 

42) 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass vier von sechs Schulleitungen über-

wiegend Personalentwicklung im Zusammenhang mit Organisationsentwicklung betrachten, 

allerdings nicht ausschließlich, denn zum Teil weisen ihre Aussagen auch Bezüge zu den bei-

den anderen Inhaltsbereichen von Personalentwicklung auf. 

 

4.2 Grundlage für den Einsatz von Maßnahmen 

Bezüglich der Frage, auf welcher Grundlage der Einsatz von Maßnahmen erfolgte, 

konnten insgesamt 71 Aussagen fünf verschiedene Kategorien zugeordnet werden. Der größte 

Anteil der Antworten (42 Aussagen) weist einen Bezug zur Kategorie der schulinternen Evi-

denzen auf. Die Aussagen von fünf der sechs Schulen verweisen überwiegend auf diese Kate-

gorie. Das bedeutet, dass die Schulleitungen die Entscheidung über den Einsatz einer Maß-

nahme überwiegend auf der Basis schulinterner Evidenzen treffen. Anhand der folgenden 

Aussage der Schulleitung von Schule E ist erkennbar, wie Informationen aus Mitarbeiter:in-

nengesprächen und Hospitationen zu weiteren Maßnahmen führen: 

„Ja, ein Gespräch sowohl Besprechung zu dem gesehenen Unterricht, als auch ein Ent-

wicklungsgespräch, was eben über den Unterricht hinausgeht, sondern: Wie beurteilen 

sie Ihre Position an der Schule? Sind sie zufrieden mit dem, wie es läuft? Hätten sie 

Interesse an der Mitarbeit in irgendwelchen Bereichen? Gibt es Dinge, die sie behin-

dern? Wo wir gucken, wie können wir als Schulleitung noch besser unterstützen. Da 

machen wir auch teilweise individuelle Gespräche heraus.“ (Schule E, Pos. 22) 

Aussagen mit Bezug zur Kategorie Erfahrungswissen werden insgesamt am zweithäu-

figsten getroffen (16 Aussagen). Eine der sechs Schulleitungen (Schule F) bezieht sich haupt-
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sächlich auf ihre Erfahrung. Die Aussage der Leitung an Schule A verdeutlicht, wie sie auf-

grund ihrer persönlichen Wahrnehmung Mitarbeiter:innengespräche veranlasst: „Ich führe 

Mitarbeitergespräche mit Menschen, wo ich glaube, die müssen wir jetzt mal zu etwas bewe-

gen.“ (Schule A, Pos. 16). 

Schulexterne Evidenzen werden von den Schulen D, E und F als Grundlage für den 

Einsatz einer Maßnahme genannt (3 Aussagen). Hierbei wird vor allem auf etablierte Instru-

mente der jeweiligen Landesinstitute für Lehrkräftefortbildung und Schulentwicklung zurück-

gegriffen. Die Schulleitung von Schule E beschreibt, wie diese Instrumente an ihrer Schule 

eingesetzt werden: 

„Aber seit vier Jahren haben wir eine sehr mächtige Evaluationsplattform. Die ist vom 

Land XX erstellt worden. Und damit evaluieren wir alles und haben dadurch einen sehr 

genauen Blick und wissen auch sehr genau: Was läuft an unserer Schule? Was Mängel 

sind, was Probleme sind. Wo wir noch Hilfe brauchen, Unterstützung brauchen.“ 

(Schule E, Pos. 36) 

Darüber hinaus wurden Ergebnisse aus Orientierungsarbeiten (Schule D) als externe 

Evidenzquellen benannt. Neben den drei beschriebenen Kategorien, die sich auf die Nutzung 

von Evidenzen und das Erfahrungswissen der Schulleitung beziehen, wurden von den Perso-

nen darüber hinaus weitere Gründe für die Durchführung von Maßnahmen benannt. Diese 

wurden in zwei induktiv entwickelten Subkategorien zusammengefasst: Mit der vierten Sub-

kategorie wurde erfasst, wenn der Einsatz einer Maßnahme ohne einen spezifischen Anlass 

erfolgt (8 Aussagen). Von vier Personen wird berichtet, dass Maßnahmen wie das Mitarbei-

ter:innengespräch in einem festen regelmäßigen Rhythmus durchgeführt werden. Schließlich 

werden von zwei Personen (Schule C, E mit je einer Aussage) gesellschaftlich-politische Her-

ausforderungen als Anlass für den Einsatz von Maßnahmen genannt, die die fünfte Subkate-

gorie bilden. Die Schulleitung der Schule E beschreibt hierzu: 

„Und dann kommen ja immer im Schulbereich unvorhergesehene Projekte, wie jetzt 

eben Corona, wie Digitalisierung. Da hatten wir jetzt eben Glück als Schule, dass wir 

das schon von uns aus schon vorangetrieben haben. Wie die Flüchtlingswelle, die zu 

bewerkstelligen war, wie Inklusion. Also es gibt immer plötzlich ganz neue Dinge, die 

wichtig sind und vorrangig sind.“ (Schule E, Pos. 52) 
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4.3 Personalentwicklungsmaßnahmen 

Insgesamt wurden 32 verschiedene Personalentwicklungsmaßnahmen beschrieben. In 

Tabelle 3 sind die Maßnahmen kategorisiert. Maßnahmen, die von allen Schulen berichtet 

wurden, sind das Mitarbeiter:innengespräch und schulexterne Fortbildungen. Schulinterne 

Fortbildungen und Unterrichtshospitationen durch die Schulleitungen werden von fünf der 

sechs Schulen beschrieben. Darüber hinaus berichten vier Personen von der Erstellung eines 

schulinternen Fortbildungsplans. 

Weiterhin zeigen die Ergebnisse, dass bei den formalen Lerngelegenheiten die Maß-

nahmen überwiegen, die sich auf die Bedarfe einer einzelnen Person beziehen. Bei den non-

formalen Lerngelegenheiten werden überwiegend Maßnahmen genannt, die in Gruppen 

durchgeführt werden. Maßnahmen, die im Tandem durchgeführt werden, werden seltener be-

richtet und beschränken sich hauptsächlich auf Maßnahmen, bei denen die Schulleitung ein-

bezogen ist (z.B. Mitarbeiter:innengespräch). 

Insgesamt wird deutlich, dass die Schulen ein breites Repertoire an Maßnahmen nutzen 

und dabei auch eigene Konzepte, wie z.B. die „Fitnessrunden“ entwickelt haben, die den Be-

darfen der jeweiligen Schule entsprechen. Die Schulleitung der Schule C beschreibt, wie sie 

mit den „Fitnessrunden“ eine nonformale Lerngelegenheit für Lehrkräftegruppen geschaffen 

haben: 

„Und dann ist das die andere Sache, wir nennen das Fitnessrunden. Das ist über das 

Jahr verteilt, das sind meistens Leute aus dem Kollegium, manchmal aber auch extern, 

also ja, fit bleiben, ne? Also wo wir ein Thema anbieten, mal eine Technologie bei-

spielsweise oder so, ich sage jetzt mal Erklärvideo (…). So und wo kommen kann der 

will. Und dann aber speziell seine Fragen beantwortet werden, ne? Und diese Fitness-

runden, die sind regelmäßig. Bei uns gibt es einen, zwei Versammlungsslots, das ist 

Freitag 13 (…) und 14 Uhr, gibt es jeweils eine Stunde, die kann sozusagen durch die 

Gremien gebucht werden, (…). Und da ist immer frei, also es ist kein Unterricht und 

alle Lehrer könnten grundsätzlich gehen.“ (Schule C, Pos. 20) 

 

5 Diskussion 

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, Personalentwicklung als ein Weg der Schulent-

wicklung an mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichneten Schulen zu untersuchen. Dazu 

wurden die Interviews mit Schulleitungen von sechs Schulpreis-Schulen inhaltsanalytisch aus-

gewertet. 
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Hinsichtlich der Forschungsfrage 1, welches Verständnis von Personalentwicklung die 

Schulleitungen haben, kann festgestellt werden, dass die Schulleitungen ein Verständnis von 

Personalentwicklung aufweisen, welches sich überwiegend auf die Organisationsentwicklung 

bezieht. Zwischen den einzelnen Schulen können jedoch Unterschiede in der Gewichtung der 

drei Inhaltsbereiche identifiziert werden. Bezüglich der Forschungsfrage 2, auf welcher 

Grundlage Schulleitungen Maßnahmen ergreifen, wurde ersichtlich, dass Schulleitungen un-

terschiedliche Informationsquellen nutzen. Am häufigsten wurden schulinterne Evidenzen wie 

Beobachtungen im Rahmen von Hospitationen und Mitarbeiter:innengespräche genutzt. Die 

Ergebnisse zeigen darüber hinaus, dass sich die Schulleitungen stärker an der eigenen Erfah-

rung orientieren als an schulexternen Evidenzen. Zum Einsatz von Personalentwicklungsmaß-

nahmen (Forschungsfrage 3), zeigt sich, dass Schulleitungen eine breite Auswahl an unter-

schiedlichsten Maßnahmen nutzen. Schwerpunkte ergaben sich hier bei formalen Einzelmaß-

nahmen und bei nonformalen Gruppenmaßnahmen. 

Mit Blick auf den Forschungsstand kann festgestellt werden, dass der Befund von Meetz 

(2007), dass Schulleitungen Personalentwicklung als ein Mittel zur Organisationsentwicklung 

betrachten, bestätigt werden kann. Darüber hinaus steht unser Befund, dass sich Schulleitun-

gen hauptsächlich auf schulinterne Evidenzen als Entscheidungsgrundlage für den Einsatz von 

Maßnahmen beziehen, in Einklang mit den Ergebnissen von van Ackeren et al. (2013). Sie 

stellten fest, dass Schulleitungen Entscheidungen im Kontext von Schulentwicklung überwie-

gend auf der Basis von schulinternen Evidenzen treffen. Der Befund von Kuper et al. (2016), 

dass Schulleitungen in Mitarbeiter:innengesprächen auf VERA-Ergebnisse Bezug nehmen, 

konnte für diese Studie nicht bestätigt werden. Lediglich Schule D erwähnt explizit, dass Er-

gebnisse aus Orientierungsarbeiten berücksichtigt werden. Allerding muss einschränkend er-

wähnt werden, dass nicht explizit nach der Nutzung von VERA-Ergebnissen gefragt wurde, 

so dass es möglich ist, dass die Ergebnisse möglicherweise verzerrt sein können. Aktuelle 

gesellschaftlich-politische Anforderungen, wie z.B. die Digitalisierung, werden von den 

Schulleitungen nur in wenigen Fällen als Anlass genommen, um Maßnahmen zu ergreifen, die 

die Lehrkräfte perspektivisch auf diese Aufgabe vorbereiten. Dies legt den Schluss nahe, dass 

die Schulleitungen meist erst dann Maßnahmen ergreifen, wenn ihnen eine interne Evidenz in 

Form eines konkreten Bedarfs vorliegt. Darüber hinaus konnte der Befund von Bach et al. 

(2020) und Thillmann et al. (2015), dass Schulleitungen regelmäßig Gespräche mit den Lehr-

kräften führen, repliziert werden. Das zeigt, dass das Mitarbeiter:innengespräch für Schullei-

tungen eine wichtige Maßnahme und Informationsquelle zugleich darstellt. 
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Des Weiteren kann der Befund von Meetz (2007), dass Schulleitungen eine Auswahl 

an unterschiedlichsten Maßnahmen nutzen, bestätigt werden. Insbesondere in der Gruppe der 

nonformalen Lerngelegenheiten entwickelten die Schulen eigene Formate, die im Schulalltag 

fest verankert sind und dadurch einen regelmäßigen Austausch im Kollegium ermöglichen. 

Diese Faktoren werden von Kansteiner und Stamann (2014) als Bedingungen für gelingende 

Personalentwicklung definiert. Die Schulleitungen schaffen auf diese Weise Gelegenheiten 

zur Kooperation und fördern die Teamentwicklung, wodurch die Lehrkräfte von den unter-

schiedlichen Kompetenzen im Kollegium profitieren. Angesichts der Bedeutsamkeit dieser 

Lernformate als Personalentwicklungsmaßnahme stellt sich die Frage, wie lernförderlich diese 

Maßnahmen für Lehrkräfte sind. Affolter et al. (2017) konnten hierzu bei der Untersuchung 

von Lehrkräften in der Berufseinstiegsphase keinen Zusammenhang zwischen der Nutzung 

von nonformalen Lerngelegenheiten und der Entwicklung von pädagogisch-psychologischen 

Handlungswissens feststellen. 

Zusammenfassend zeigt die Studie, dass es Schulleitungen an Schulpreis-Schulen ge-

lingt, Personalentwicklung mit der Organisations- und Unterrichtsentwicklung zu verknüpfen, 

indem sie die Entwicklung der Lehrkräfte systematisch mit dem Schulprogramm verknüpfen 

und Maßnahmen zur kooperativen Bearbeitung von unterrichtsrelevanten Fragestellungen ini-

tiieren. So gelingt es den Schulleitungen, ihre Führungsaufgabe vielseitig zu gestalten. Beson-

ders die Vielfalt des Angebots an Maßnahmen konnte anhand der Ergebnisse aufgezeigt wer-

den. Dabei setzen die Schulleitungen insbesondere Gruppenmaßnahmen ein, die Kooperation 

zwischen den Lehrkräften ermöglicht. Die vielfältige Umsetzung ihrer Führungsaufgabe Per-

sonalentwicklung zeigt auch, dass die Schulleitungen ihren Handlungsspielraum nutzen, um 

die Entwicklung der Lehrkräfte und der Schule zu gestalten. Damit leistete diese Arbeit einen 

Beitrag zur Erforschung der Schulpreis-Schulen und liefert Einblicke in das Führungshandeln 

leistungsstarker Schulleitungen. 

Die Arbeit unterliegt einzelnen Limitationen. Erstens konnte nur eine kleine Anzahl an 

Schulpreis-Schulen für ein Interview gewonnen werden. Da sich Schulpreis-Schulen durch 

ihre Auszeichnung von anderen Schulen unterscheiden, müsste geprüft werden, inwiefern die 

Ergebnisse mit anderen Schulen replizierbar sind. Zweitens konnte nicht an allen Schulen die 

Schulleitung befragt werden, sondern in zwei Fällen wurden Mitglieder der erweiterten Schul-

leitung interviewt. Deshalb besteht die Möglichkeit, dass unterschiedliche Perspektiven auf 

Personalentwicklung abgebildet werden, da die Mitglieder der erweiterten Schulleitung zwar 

Teilaufgaben der Personalentwicklung übernehmen, die Gesamtverantwortung liegt jedoch 
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bei der Schulleitung. Drittens erfolgte die Erhebung der Interviews über den Zeitraum vor und 

während der pandemiebedingten Umstellungen von Schule und Unterricht. Deshalb ist es 

möglich, dass sich inhaltliche und methodische Verschiebungen im Bereich der Personalent-

wicklung im Vergleich zu vorpandemischen Umständen ergeben haben könnten.  

Unsere Studie liefert Anknüpfungspunkte für weitere Untersuchungen. Da schulische 

Rahmenbedingungen wie die rechtlichen Vorgaben im Bundesland und die Ausgangsbedin-

gungen der Schule einen Einfluss auf Personalentwicklung haben (Appius et al., 2012), bedarf 

es weiterer Studien, welche Schulen mit gleichen Voraussetzungen unter Einbezug von Leis-

tungsdaten untersucht. Auf diese Weise könnte geprüft werden, inwiefern ein Zusammenhang 

zwischen verschiedenen Personalentwicklungskonzepten und der Unterrichtsqualität besteht. 

Ferner wäre zu prüfen, inwieweit sich Personalentwicklung an Schulpreis-Schulen von ande-

ren Schulen unterscheidet. So könnte festgestellt werden, inwiefern die vorliegenden Ergeb-

nisse Besonderheiten dieser spezifischen Schulgruppe sind. Im Hinblick auf die gehäufte Nut-

zung nonformaler Lerngelegenheiten besteht ein Desiderat, inwiefern diese Maßnahmen tat-

sächlich für das Lernen der Lehrkräfte bedeutsam sind. Wenn Schulleitungen ihren Hand-

lungsspielraum nutzen, um diese Maßnahmen einzusetzen, sollte auf empirischer Basis abge-

sichert sein, dass sie das Lernen der Lehrkräfte unterstützen. Andernfalls müsste geprüft wer-

den, inwiefern hier eine stärkere Steuerung erfolgen sollte, um möglichst förderliche Lernge-

legenheiten zu schaffen. 

Abschließend lässt sich festhalten, dass die Studie empirische Unterstützung für die 

Annahme liefert, dass Personalentwicklung für Schulleitungen eine komplexe Führungsauf-

gabe darstellt, die jedoch nicht nur für die Entwicklung der einzelnen Lehrkraft, sondern auch 

für die Entwicklung der Schule im Sinne einer lernenden Organisation von Bedeutung ist und 

damit einen wichtigen Beitrag zur Schulqualität leisten kann. 
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Anhang 

Interviewleitfaden 

1. Beschreiben Sie bitte ganz allgemein, was Sie unter Personalentwicklung verstehen. 

2. Welche Personalentwicklungsmaßnahmen werden an Ihrer Schule eingesetzt? 

3. Wie informieren Sie sich über die Bedarfe und den Stand der Lehrkräfte?  

4. In welcher Rolle sehen Sie sich als Schulleitung in Bezug auf Personalentwicklung? 

5. Was sind Ihrer Meinung nach Gelingensbedingungen für Personalentwicklung?  

6. Bitte geben Sie an, welche Bedeutung Sie der Personalentwicklung insgesamt für 

Schulentwicklung zu messen? (Skala 1-10) (Stellenwert im Vergleich zu anderen 

Führungsaufgaben) 
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Grundlage für den Einsatz einer Personalentwicklungsmaßnahme 
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Personalentwicklungsmaßnahmen 
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In der vorliegenden Arbeit wurde die Steuerung der Fortbildungsteilnahme von Lehr-

kräften vor dem Hintergrund eines entwickelten Mehrebenenmodells des Lehrkräftefortbil-

dungssystems in vier Teilstudien untersucht. Eine zentrale Annahme der Educational Gover-

nance-Forschung ist, dass die Akteure in sozialen Systemen ihre Handlungen durch den Einsatz 

von Steuerungsinstrumenten miteinander koordinieren. Um Fortbildungsnutzung vor diesem 

Hintergrund erklären und diskutieren zu können, nahmen die vier Teilstudien die Handlungs-

koordination zwischen den Akteuren auf den verschiedenen Ebenen in den Blick und leisten 

einen Beitrag zur übergeordneten Fragestellung, wie die bestehenden Instrumente und Poten-

ziale der Steuerung auf den unterschiedlichen Ebenen durch die verschiedenen Akteure umge-

setzt werden und wie wirksam die Steuerung durch diese Instrumente im Hinblick auf die Nut-

zung von beruflichen Professionalisierungsmaßnahmen ist. 

 

Abbildung 11. Theoretisches Rahmenmodell dieser Arbeit. Eigene Darstellung 

 

Studie I untersuchte die Bedeutsamkeit der rechtlichen Vorgaben von der Makroebene 

auf die Nutzung der Fortbildungsangebote durch Lehrkräfte auf der Mikroebene. Studien II 

und III fokussierten die Akteure auf der Mesoebene und wie sie durch die Bereitstellung eines 
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Fortbildungsangebots auf die Nutzung dieser Angebote einwirken. Studie IV bezieht sich eben-

falls auf der Mesoebene auf die Handlungskoordination durch die Schulleitung, die auf die 

Nutzung von Professionalisierungsmaßnahmen wie bspw. Fortbildungen hinwirken kann. 

Bevor die Ergebnisse im Folgenden diskutiert werden, ist anzumerken, dass die vier 

Teilstudien nur einzelne Ausschnitte des Modells betrachten und nicht der Anspruch erhoben 

wird, die abgebildeten Zusammenhänge in ihrer Gesamtheit zu überprüfen. Einerseits ist das 

Modell als ein grober Orientierungsrahmen für das Lehrkräftefortbildungssystem in Deutsch-

land zu verstehen, da insbesondere auf der Mesoebene bundeslandspezifische Unterschiede in 

der institutionellen Struktur des Fortbildungsmarktes bestehen (vgl. Kap. 2.4). Deshalb müss-

ten Untersuchungen die jeweiligen landesspezifischen Besonderheiten beachten. Aussagen 

über das gesamte Lehrkräftefortbildungssystem sind somit nur vor dem Hintergrund dieser 

Einschränkung möglich. Andererseits ist zu berücksichtigen, dass die Fortbildungsnutzung das 

Ergebnis eines äußerst komplexen Abstimmungsprozesses ist, an dem verschiedene Akteure 

auf verschiedenen Ebenen beteiligt sind. Die Akteure nehmen entsprechend ihrer sozialen und 

institutionellen Umwelt Rekontextualisierungsprozesse vor (Fend, 2008), sodass angenommen 

werden kann, dass ihr Handeln nicht unmittelbar im vollen Umfang steuerbar ist. Deshalb kön-

nen die vorliegenden Teilstudien vor dem Hintergrund des Modells lediglich als ein Ausschnitt 

im komplexen Abstimmungsprozess zwischen den Akteuren im Mehrebenensystem verstan-

den werden, die einen Beitrag zur Erklärung der Fortbildungsnutzung leisten. 

Im Folgenden werden zentrale Befunde der vorliegenden Arbeit zusammengetragen 

und zu den entsprechenden Ebenen des Modells zugeordnet. Anschließend wird dargelegt, wie 

sich die Befunde in die bestehende Literatur der Lehrkräftefortbildung einordnen lassen und 

welchen Mehrwert sie für das Forschungsfeld darstellen. Abschließend werden die Limitatio-

nen der vorliegenden Arbeit diskutiert, offen gebliebene Fragen für zukünftige Forschungsar-

beiten aufgezeigt und mögliche Implikationen für die Bildungspolitik und zur Steuerung im 

Lehrkräftefortbildungssystem erörtert. 

 

1 Zusammenfassung zentraler empirischer Befunde 

Bevor in diesem Abschnitt zentrale empirische Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zu-

sammengefasst werden, ist als eine erste Leistung auf theoretischer Ebene das erarbeitete 

Mehrebenensystem des Lehrkräftefortbildungssystems zu nennen. Es wurde ein theoretisches 

Rahmenmodell entwickelt, welches die relevanten Akteure und Institutionen auf drei Ebenen 
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abbildet und die darin ablaufenden Steuerungsprozesse verdeutlicht. Vor dem Hintergrund die-

ses Modells werden die empirischen Ergebnisse der Teilstudien mit jeweiligem Bezug zur 

Handlungsebene zusammengetragen.  

a) Steuerungsinstrumente, sowie deren Umsetzung und Wirksamkeit auf der Makro-

ebene 

Zur Beantwortung der übergeordneten Fragestellung dieser Arbeit zielte Studie I auf 

die Steuerungsinstrumente der Makroebene ab und ging der Frage nach, inwiefern Zusammen-

hänge zwischen der Fortbildungsteilnahme von Lehrkräften und der Zugehörigkeit zu Bundes-

ländern mit und ohne konkreter Fortbildungsverpflichtung sowie zu Bundesländern mit und 

ohne Nachweispflicht für absolvierte Fortbildungen bestehen. Dazu wurden Daten aus dem 

IQB-Ländervergleich 2011 und 2012 sowie dem IQB-Bildungstrend 2015 mittels logistischer 

und linearer Regressionsmodelle analysiert. 

Bezüglich des Zusammenhangs zwischen dem Bestehen einer konkreten Fortbildungs-

verpflichtung und der Teilnahme an einer Fortbildung konnte lediglich für die IQB-Studie aus 

2015 ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang nachgewiesen werden, dass Lehrkräfte in die-

sen Bundesländern mit höherer Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teilnehmen als Lehr-

kräfte in anderen Bundesländern. Für die weiteren Datensätze konnte dieser Zusammenhang 

nicht aufgezeigt werden. Deshalb kann angenommen werden, dass eine konkrete Verpflichtung 

zum Fortbildungsumfang keinen konsistenten Einfluss auf die Fortbildungsteilnahme hat. 

Weiterhin ergaben die Analysen zu der Frage, inwiefern das Bestehen einer Nachweis-

pflicht mit einer höheren Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildungsteilnahme zusammenhängt, 

keine signifikanten Zusammenhänge. Die Annahme, dass Lehrkräfte in Bundesländern mit ei-

ner Nachweispflicht mit höherer Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teilnehmen, konnte 

deshalb nicht bestätigt werden. Die Verpflichtung zum Nachweis absolvierter Fortbildungen 

scheint somit keine nachweisliche Steuerungswirkung auf die Fortbildungsteilnahme zu haben. 

Schließlich konnte im Rahmen der Studie I aufgezeigt werden, dass von Lehrkräften 

aus Bundesländern mit einer konkreten Vorgabe zum Umfang zu absolvierender Fortbildungen 

und Bundesländern mit einer bestehenden Nachweispflicht mehr Fortbildungsveranstaltungen 

besucht werden als in den Bundesländern ohne diese Verpflichtungen. Die Befunde der Stu-

die I verweisen insgesamt darauf, dass sich die Teilnahme an Fortbildungen nur in begrenztem 

Ausmaß durch gesetzliche Vorgaben von der Makroebene steuern lässt. 
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b) Steuerungsinstrumente, deren Umsetzung und Wirksamkeit auf institutioneller 

Ebene 

Studie II und III bezogen sich vor dem Hintergrund des Mehrebenenmodells auf die 

Akteure auf der Mesoebene. Sie untersuchten, inwiefern Zusammenhänge zwischen Merkma-

len des Angebots und der Nutzung durch Lehrkräftekollegien vorliegen. Die Studie II ging 

dabei insbesondere auf die Frage ein, inwieweit schulformspezifische Unterschiede hinsicht-

lich der Anzahl an schulinternen Fortbildungsveranstaltungen und in den jeweiligen Anteilen 

an gewählten schulinternen Fortbildungsthemen bestehen. Dazu wurden Daten der Fortbil-

dungsdatenbank des Landes Brandenburg aus dem Zeitraum der Schuljahre 2016/17 und 

2017/18 ausgewertet.  

Die Ergebnisse der univariaten Kovarianzanalyse (ANCOVA) zum Vergleich der Mit-

telwerte für die Anzahl an schulinternen Fortbildungen pro Schulform ergab für die Gruppe 

der Gesamtschulen mit Oberschulen im Vergleich zu den Gymnasien einen statistisch signifi-

kanten Mittelwertunterschied. Das bedeutet, dass in der vorliegenden Stichprobe Gesamt- und 

Oberschulen besonders häufig schulinterne Lehrkräftefortbildungen ihren Lehrkräften anbo-

ten.  

Weiterhin lieferte das Ergebnis der multivariaten Kovarianzanalyse (MANCOVA) zu-

nächst einen Hinweis auf schulformspezifische Unterschiede hinsichtlich der Anteile an schul-

internen Fortbildungsthemen. Die anschließend durchgeführten einfaktoriellen Kovarianzana-

lysen (ANCOVAs) zeigten, dass an Gymnasien anteilig weniger schulinterne Fortbildungen 

zum Thema Integration und Inklusion angeboten wurden als an den anderen Schulformen. Au-

ßerdem wurden an Gesamt- und Oberschulen im Vergleich zu den anderen Schulformen antei-

lig mehr schulinterne Fortbildungen zum Thema Kooperation im Kollegium angeboten. Damit 

konnten für die untersuchte Stichprobe schulformspezifische Unterschiede in der Themenwahl 

belegt werden, allerdings wiesen diese nur kleine Effektstärken auf. 

Studie III nahm ebenfalls das Angebot an schulinternen Fortbildungen auf der Me-

soebene in den Blick und baute auf den Ergebnissen der Studie II auf. Die Studie verfolgte das 

Ziel, das schulinterne Fortbildungsangebot hinsichtlich des Angebotsumfangs, der angebote-

nen Themen und des Zusammenhangs zwischen Schulmerkmalen und der Nutzung unter-

schiedlicher schulinterner Fortbildungsthemen zu untersuchen. Zudem wurde ein Vergleich 

zwischen den thematischen Anteilen im schulinternen und –externen Fortbildungsangebot vor-

genommen. Hierzu wurde ebenso wie in Studie II der Datensatz aus der elektronischen Daten-

bank für Lehrkräftefortbildungen des Landes Brandenburg aus den Schuljahren 2016/17 und 

2017/18 ausgewertet.  
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Zunächst konnte die Teilstudie aufzeigen, dass die Mehrheit der berücksichtigten Schu-

len im Untersuchungszeitraum keine staatlichen schulinternen Fortbildungen nutzte (ca. 57 %). 

Der Vergleich des schulinternen und -externen Fortbildungsangebots mit Hilfe eines Chi-

Quadrat-Tests verdeutlichte zudem, dass in den inhaltlichen Schwerpunkten zwischen den bei-

den Fortbildungsformaten substanzielle Unterschiede bestehen. Die Themenschwerpunkte 

lehrkräftebezogene Professionalisierung, Unterrichtsentwicklung sowie Schulentwicklung und 

-organisation waren in der vorliegenden Stichprobe häufiger bei schulinternen Veranstaltun-

gen vertreten als bei externen Fortbildungsangeboten. Veranstaltungen mit dem Thema Fach-

didaktik waren hingegen häufiger bei externen Fortbildungsangeboten vertreten. 

Schließlich konnte anhand von durchgeführten Regressionsanalysen aufgezeigt wer-

den, dass ein Zusammenhang zwischen den Merkmalen des Lehrkräftekollegiums, Merkmalen 

der Schüler:innen sowie Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten und der Auswahl bestimmter 

schulinterner Fortbildungsthemen besteht. Mit einem zunehmenden Anteil an Schüler:innen 

mit festgestelltem Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung wurden mehr Fortbildungen 

zum Themenschwerpunkt Inklusion und Integration an den Schulen angeboten. Bei einem hö-

heren Anteil an Schüler:innen, die den Mindeststandard in den Vergleichsarbeiten erreicht ha-

ben, konnte festgestellt werden, dass weniger schulinterne Fortbildungen zum Thema Inklusion 

und Integration und zu lehrkräftebezogener Professionalisierung von den Schulen ausgewählt 

wurden. Zuletzt ergab die Analyse, dass bei einem höheren Anteil an Lehrkräften im Seiten-

einstieg im Kollegium mehr schulinterne Fortbildungen zur lehrkräftebezogenen Professiona-

lisierung genutzt wurden. 

Insgesamt konnten für alle untersuchten Modelle zum Zusammenhang zwischen Schul-

merkmalen und Themen schulinterner Fortbildungen jedoch nur gering ausgeprägte Effektstär-

ken ermittelt werden. Das bedeutet, dass die untersuchten schulischen Merkmale nur zu einem 

kleinen Teil mit den Themen der schulinternen Fortbildungen in Verbindung stehen. Insgesamt 

kann dies als ein Hinweis darauf gesehen werden, dass die Auswahl eines schulinternen Fort-

bildungsthemas sich zu großen Teilen nicht systematisch an den einzelschulischen Rahmenbe-

dingungen orientiert. 

c) Steuerungsinstrumente und deren Umsetzung auf der Schulebene 

Die Studie IV betrachtete die Handlungskoordination der Schulleitung als einen zent-

ralen schulischen Akteur auf der Mesoebene. Im Rahmen dieser Studie wurde der Frage nach-

gegangen, welches Verständnis von Personalentwicklung Schulleitungen aufweisen, welche 

Informationen sie bei der Umsetzung von Personalentwicklung berücksichtigen und welche 
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Maßnahmen sie einsetzen. Dazu wurden Interviews mit sechs Schulleitungen an mit dem deut-

schen Schulpreis prämierten Schulen inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, 

dass die Schulleitungen mehrheitlich ein Verständnis von Personalentwicklung aufweisen, 

welches überwiegend auf die Organisationsentwicklung abzielt. Das bedeutet, dass sie Perso-

nalentwicklung als ein Instrument begreifen, welches die Entwicklung der Lehrkräfte auf die 

Entwicklung der Organisation abstimmt. 

Bezüglich der Frage, auf welcher Grundlage Schulleitungen Maßnahmen ergreifen, 

zeigte die Auswertung der Interviewaussagen, dass Schulleitungen dabei verschiedene Infor-

mationsquellen nutzen. Am häufigsten wurden schulinterne Evidenzen wie z.B. Beobachtun-

gen im Rahmen von Hospitationen und Mitarbeiter:innengesprächen genutzt. Darüber hinaus 

wurde deutlich, dass sich die Schulleitungen stärker an ihrer eigenen Erfahrung orientieren als 

an verfügbaren schulexternen Evidenzen. 

Ferner zeigte sich, dass Schulleitungen eine breite Auswahl an unterschiedlichsten Per-

sonalentwicklungsmaßnahmen einsetzen. Insbesondere formale Einzelmaßnahmen und non-

formale Gruppenmaßnahmen stellten in dieser Stichprobe gern genutzte Instrumente zur Steu-

erung der personellen Förderung der Lehrkräfte dar. Ein zentraler Befund dieser Studie ist die 

Feststellung, dass Schulleitungen ihrer Führungsaufgabe Personalentwicklung sehr vielfältig 

gestalten und damit ihren verfügbaren Handlungsspielraum nutzen, um die Entwicklung der 

Lehrkräfte und der Schule zu steuern. 

Insgesamt können die Ergebnisse der Arbeit im Hinblick auf den Einsatz von Steue-

rungsinstrumenten und deren Wirkung dahingehen zusammengefasst werden, dass von den 

Akteuren auf der Makroebene zwar direkte Steuerungsinstrumente wie z.B. eine Fortbildungs-

verpflichtung eingesetzt werden, allerdings erzielen die eingesetzten Instrumente nicht die ge-

wünschte Steuerungswirkung hinsichtlich einer umfassenden Nutzung des Angebots an Pro-

fessionalisierungsmaßnahmen. Den bestehenden Steuerungsinstrumenten scheint es an Durch-

setzungsmacht zu fehlen, da sie weder mit Sanktionen noch mit Anreizen verknüpft sind und 

somit für Lehrkräfte keine Relevanz für ihr berufliches Handeln besitzen. Eine Kontrolle der 

Einhaltung der Vorgaben erfolgt nicht systematisch, sodass davon abweichendes Verhalten 

nicht unmittelbar erfasst wird. Außerdem wird das Repertoire an möglichen Steuerungsinstru-

menten bei Weitem nicht ausgeschöpft. 

Auf der Mesoebene erfolgt die Steuerung bei der Erstellung der staatlich verantworteten 

Fortbildungsangebote auf der Grundlage direkter Handlungskoordination zwischen Akteuren 

der Makroebene und den Landesinstituten sowie der wahrgenommenen schulischen Bedarfe. 
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Schulen können zudem von staatlichen Schulämtern bei der Erstellung schulinterner Fortbil-

dungspläne Unterstützung erhalten und werden auf diese Weise indirekt durch staatliche Ak-

teure gesteuert. Hinsichtlich der Wirksamkeit dieser Steuerungsinstrumente muss – mit der 

Begrenzung auf staatliche Fortbildungsangebote – anhand der Ergebnisse der Studien II und 

III festgestellt werden, dass diese nicht zur umfassenden Nutzung der schulinternen Fortbil-

dungsangebote beitragen.  

Die Schulleitung stellt auf der institutionellen Ebene ein weiterer zentraler Akteur dar, 

der ebenfalls Steuerungsinstrumente zur Nutzung von Professionalisierungsmaßnahmen durch 

Lehrkräfte einsetzen kann. Da die Schulleitung nur über begrenzte Aufsichtsbefugnisse ver-

fügt, kann sie vor allem über persönliche Beratung, Überzeugung und Verhandlungen in Mit-

arbeiter:innengesprächen sowie über die Strukturierung des beruflichen Alltags der Lehrkräfte 

mit fest verankerten Lerngelegenheiten indirekt auf die Nutzung von Professionalisierungs-

maßnahmen einwirken. In wenigen Bundesländern ist in Ausnahmefällen auch eine Anord-

nung von Fortbildungen über die Dienstanweisung möglich, deren Effektivität auf die kogni-

tive Entwicklung der jeweiligen Lehrkraft ist aufgrund fehlender Motivation jedoch anzuzwei-

feln. Zur Wirksamkeit dieser Steuerungsinstrumente kann anhand der Ergebnisse aus Studie 

IV für die befragten Schulleitungen die Aussage getroffen werden, dass diese ihrem Kollegium 

vielgestaltige Lernangebote machen, die in vielfältiger Weise in den Schulalltag integriert sind 

und nach ihrer Aussage von den Lehrkräften umfassend genutzt werden.  

 

2 Beitrag der vorliegenden Arbeit zum aktuellen Forschungsstand 

Der folgende Abschnitt geht darauf ein, inwiefern die Befunde der durchgeführten Stu-

dien die Forschung zur Lehrkräftefortbildung vor dem Hintergrund des Mehrebenenmodells 

des Lehrkräftefortbildungssystem bereichern. Es wird darauf eingegangen, inwiefern diese Ar-

beit einen Beitrag zur Erklärung der Nutzung von schulinternen und -externen Fortbildungsan-

geboten anhand a) des Bestehens gesetzlicher Vorgaben auf der Makroebene, b) eines zu Ver-

fügung gestellten Fortbildungsangebots auf der institutionellen Ebene und c) des Handelns der 

Schulleitung auf der Schulebene leisten kann. 

a) Relevanz gesetzlicher Vorgaben auf der Makroebene für die Fortbildungsteilnahme 

Hinsichtlich des Bestehens einer konkreten Fortbildungspflicht mit Vorgaben zum Um-

fang zu absolvierender Fortbildungen konnte keine konsistente Wirkung auf die Fortbildungs-

teilnahme nachgewiesen werden. Zur Interpretation dieses Befundes können Ergebnisse der 

internationalen Lehrkräftebefragung in TALIS (2018) herangezogen werden. In 23 der 35 im 
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Rahmen der Studie befragten Länder ist die Teilnahme an Fortbildungen verpflichtend gere-

gelt. In einigen Ländern, wie z.B. Litauen, ist die Teilnahme sowohl für die Aufrechterhaltung 

des Beschäftigungsverhältnisses als auch im Falle einer Beförderung obligatorisch (OECD, 

2019). Wenn Lehrkräfte ihrer Verpflichtung zur Fortbildung nicht nachkommen, drohen ihnen 

demnach negative Konsequenzen. Litauen weist erwartungsgemäß die höchste Fortbildungs-

teilnahmequote auf (99.4 %). Jedoch weisen auch andere Länder, wie z.B. Singapur, in denen 

keine solche Verpflichtungen bestehen, hohe Teilnahmequoten auf (98.5 % OECD, 2019). Al-

lerdings haben Lehrkräfte in Singapur einen Anspruch auf 100 Stunden Fortbildung pro Schul-

jahr, zu denen u.a. auch die Teilnahme an Professionellen Lerngemeinschaften mit Kolleg:in-

nen ihrer Schule gehört. Diese Fortbildungsaktivitäten werden ihnen als bezahlte Arbeitszeit 

angerechnet. Die Lehrverpflichtung ist darüber hinaus im Vergleich zu Deutschland um etwa 

ein Drittel geringer (Goodwin & Low, 2021). Das zeigt, dass nicht die Fortbildungspflicht al-

lein für die Teilnahme ausschlaggebend zu sein scheint, sondern inwiefern das berufliche Ler-

nen in den Schulalltag eingebettet ist. Diese Annahme wird durch die Ergebnisse eine Befra-

gung mit Lehrkräften aus Zypern bestärkt. Damianidou (2021) beschreibt, dass Lehrkräfte in 

Zypern zur Teilnahme an je zwei schulinternen und -externen Fortbildungsveranstaltungen pro 

Schuljahr verpflichtet sind. Fast alle Lehrkräfte würden an diesen Veranstaltungen teilnehmen, 

allerdings geben Lehrkräfte im Interview an, dass sie dies aufgrund drohender Disziplinarmaß-

nahmen (z.B. eine negative Beurteilung) tun. Außerdem fühlten sich die Lehrkräfte wenig mo-

tiviert, da sie weder aus einem Angebot entsprechend ihrer Interessen und Bedarfe auswählen 

können, noch konnten sie an der inhaltlichen Entwicklung und der formalen Gestaltung der 

Fortbildung partizipieren, da die Inhalte vom Ministerium vorgegeben werden. Das hat zur 

Folge, dass diese Fortbildungsveranstaltungen zwar umfassend besucht werden, ein Großteil 

der Lehrkräfte jedoch mit geringer Motivation teilnimmt und aufgrund dieser negativen Erfah-

rungen die Nutzung weiterer Fortbildungsangebote ablehnt (Damianidou, 2021). Das zeigt, 

dass eine bloße Verpflichtung ohne Einbezug der Lehrkräfte negative Auswirkungen auf die 

Lernbereitschaft haben kann, da die Motivation der Lehrkräfte abnimmt. 

Für den deutschen Kontext kann eine Interpretation des Ergebnisses aus Studie I aus 

der Educational Governance-Perspektive erfolgen. Zwar handelt es sich aus Steuerungsper-

spektive um ein direktes Steuerungsinstrument, jedoch hat es eher den Charakter einer unver-

bindlichen Richtlinie für die Lehrkräfte, da mit dieser Verpflichtung 1) keine arbeitsrelevanten 

Anreize verknüpft sind, 2) keine klaren Konsequenzen bei Nichterfüllung der Verpflichtung 

drohen und 3) keine konsequente Kontrolle durch Vorgesetzte erfolgt. Dies wäre eine Grund-

voraussetzung, damit dieses Instrument eine Steuerungswirkung ausüben kann (Braun & 
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Giraud, 2003). Der Vorgabe fehlt es demnach an institutioneller Verankerung im Lehrkräfte-

fortbildungssystem und den Schulleitungen, die in einigen Bundesländern zur Kontrolle dieser 

Nachweise angehalten sind, an rechtlicher Durchsetzungsmacht.  

Die Annahme, dass Lehrkräfte in Bundesländern mit einer bestehenden Nachweis-

pflicht mit höherer Wahrscheinlichkeit an einer Fortbildung teilnehmen, konnte im Rahmen 

der Studie I nicht bestätigt werden. Eine mögliche Erklärung für die nicht nachweisbare Steu-

erungswirkung der Nachweispflicht könnte darin liegen, dass der Nutzen der Dokumentation 

von den Lehrkräften als zu gering empfunden wird und eher als eine zusätzliche Belastung 

wahrgenommen wird. Einige der gesetzlichen Vorgaben in den Bundesländern geben keine 

klaren Hinweise darauf, mit welcher Absicht die Fortbildungsnachweise erbracht werden sol-

len. Lediglich in fünf Bundesländern ist vorgesehen, dass diese bei Mitarbeiter:innengesprä-

chen mit der Schulleitung berücksichtigt werden. Darüber hinaus bestehen in keinem Bundes-

land Regelungen für eine systematische Überprüfung der Nachweise.  

Weiterhin konnte gezeigt werden, dass Lehrkräfte aus Bundesländern mit konkreten 

Vorgaben zum Umfang zu absolvierender Fortbildungen und aus der Gruppe mit einer beste-

henden Nachweispflicht an mehr Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen als in den Bundes-

ländern ohne diese Verpflichtungen. Eine denkbare Erklärung für die höhere Anzahl besuchter 

Fortbildungen in der Gruppe der Bundesländer mit konkreter Fortbildungspflicht könnte in der 

Vorgabe zum Umfang der Verpflichtung liegen. Da die Fortbildungspflicht in Hamburg und 

Bremen auf dreißig Stunden pro Schuljahr festgesetzt ist und der durchschnittliche zeitliche 

Umfang einer Fortbildungsveranstaltung in der Regel die Dauer eines Arbeitstages umfasst 

(Cramer et al., 2019; Richter et al., 2010), wären zur Erfüllung der Fortbildungspflicht in Ham-

burg und Bremen demnach die Teilnahme an mindestens drei bis vier Veranstaltungen erfor-

derlich. Anhand der Ergebnisse wäre demnach der Schluss zulässig, dass Lehrkräfte, die der 

Fortbildungspflicht nachkommen, dies auch im vollen Umfang tun. Das heißt auch, dass dieser 

Befund als ein Beleg für die Wirksamkeit dieses Steuerungsinstruments verstanden werden 

kann. Eine konkrete Auslegung der Verpflichtung in Form einer genauen Angabe zum Fortbil-

dungszeitumfang scheint somit ein Indiz für eine bessere Steuerungswirkung zu sein. 

Insgesamt kann als ein maßgeblicher Beitrag der vorliegenden Arbeit zur aktuellen Bil-

dungsforschung angesehen werden, dass die erstmalige Untersuchung der Fortbildungsnutzung 

im Zusammenhang mit bundeslandspezifischen Vorgaben zur Fortbildungspflicht durchge-

führt wurde. Damit wurden erstmalig steuernde Rahmenbedingungen der Makroebene im Zu-

sammenhang mit der Nutzung von Fortbildungsangeboten betrachtet. 
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b) Steuerungswirkung des Angebots an schulinternen Fortbildungen  

Neben schulexternen Fortbildungen wird von den staatlichen Landesinstituten ein An-

gebot an schulinternen Fortbildungen unterbreitet, welches für Lehrkräftekollegien oder Teil-

gruppen des Kollegiums (z.B. einem Fachbereich) zur Verfügung steht (DVLfB, 2018). Die 

bisherige Forschung zu Lehrkräftefortbildungen fokussierte überwiegend die Struktur und die 

Nutzung des schulexternen Fortbildungsangebots (Daschner, 2019) und nahm keine differen-

zierte Perspektive hinsichtlich der unterschiedlichen Fortbildungsformate ein. Wie in Kapitel 

3.3 dargelegt, konnten hinsichtlich der Teilnahmequoten bei Fortbildungsangeboten keine Un-

terschiede zwischen Lehrkräften verschiedener Schulformen festgestellt werden (Richter, 

2011; Richter, Kuhl et al., 2013). Inwiefern dies auf die schulinternen Fortbildungsangebote 

zutrifft, stellte bislang eine offene Frage dar. Im Rahmen dieser Arbeit wurde erstmalig eine 

systematische Untersuchung des schulinternen Fortbildungsangebots mit Blick auf schulform-

spezifische Unterschiede in der Nutzung vorgenommen. Im Ergebnis konnte festgestellt wer-

den, dass an Gesamt- und Oberschulen häufiger schulinterne Fortbildungen angeboten wurden 

als an anderen Schulformen. Dieser Befund könnte als ein Hinweis darauf gedeutet werden, 

dass an diesen Schulformen in höherem Maße schulische Entwicklungsarbeit betrieben wird. 

Der Grund dafür könnte in der Struktur der Gesamtschule liegen, die ihren Schüler:innen ver-

schiedene Bildungsgänge ermöglicht (Ladenthin, 2009). Daraus könnte sich ein höherer Ab-

stimmungsbedarf zwischen den Lehrkräften im Vergleich zu anderen Schulformen ergeben.  

Die Untersuchung des schulinternen Fortbildungsangebots hat weiterhin ergeben, dass 

an Gymnasien anteilig weniger schulinterne Fortbildungen zu den Themen Integration und 

Inklusion angeboten wurden als an anderen Schulformen. An Gesamt- und Oberschulen wer-

den, im Vergleich zu den anderen Schulformen, anteilig mehr schulinterne Fortbildungen zum 

Themenbereich Kooperation im Kollegium angeboten. Die Interpretation dieser Befunde muss 

unter dem Vorbehalt erfolgen, dass schulinterne Fortbildungen bislang ein Desiderat in der 

Fortbildungsforschung darstellten. Ein Vergleich mit den Befunden des IQB-Bildungstrends 

2018, der auf schulformspezifische Unterschiede bei den Fortbildungsthemen verweist (Rich-

ter, Becker, Hoffmann, Busse & Stanat, 2019), ist nur begrenzt möglich, da in der länderüber-

greifenden Erfassung der genutzten Fortbildungen sowohl schulinterne als auch -externe Fort-

bildungsformate berücksichtigt wurden. Insofern kann das Ergebnis als ein Hinweis auf Fort-

bildungsbedarfe auf der Schulebene gedeutet und als eine Anreicherung zur bislang eher 

schmalen Forschungslage zu schulinternen Fortbildungen gesehen werden. 

Ein weiterer zentraler Befund dieser Arbeit besteht darin, dass aufgezeigt werden 

konnte, dass das staatliche schulinterne Fortbildungsangebot von einem Großteil der Schulen 
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nicht genutzt wurde. Der Anteil der Schulen, die mehr als eine interne Fortbildung anboten, ist 

zudem gering (ca. 23 %). Bereits in früheren Untersuchungen in Brandenburg, Hessen und 

Thüringen gab es Hinweise auf die geringe Nutzung durch Schulen (DVLfB, 2018). Eine erste 

mögliche Erklärung für diese Befunde könnte darin bestehen, dass Schulen neben staatlichen 

Angeboten auch von Fortbildungsangeboten nichtstaatlicher Anbieter (z.B. Verlage) Gebrauch 

machen und diese deshalb nicht im untersuchten Datensatz vorzufinden sind. Eine zweite mög-

liche Erklärung für die geringe Nutzung könnte die hohe Arbeitsbelastung von Schulleitungen 

sein, auf die in verschiedenen Studien verwiesen wird (z.B. Brauckmann & Schwarz, 2015; 

Scott, Limbert & Sykes, 2021). Schulleitungen bilden im Lehrkräftefortbildungssystem die 

Schnittstelle zwischen den Anbietern von Fortbildungen und ihrem Kollegium und ihnen ob-

liegt die Verantwortung für die Fortbildungsplanung. Aufgrund vielfältiger administrativer 

Aufgaben im Schulalltag und eigener Unterrichtsverpflichtung (Meyer et al., 2019) ist es denk-

bar, dass ihnen wenig Zeit für die sorgfältige Planung und Organisation von Professionalisie-

rungsmaßnahmen bleibt. Schulleitungen in Brandenburg sind bspw. in Abhängigkeit von der 

Schulart und Schulgröße zwischen 13 und 15 Unterrichtsstunden pro Woche verpflichtet (Ver-

waltungsvorschriften über Anrechnungsstunden für Lehrkräfte VV-Anrechnungsstunden § 2, 

2008). Von Appius et al. (2012) wird ebenfalls beschrieben, dass Schulleitungen fehlende zeit-

liche und finanzielle Ressourcen sowie ein umfangreiches Aufgabenspektrum als Hinderungs-

gründe anführen, die sie bei der Umsetzung zeitintensiver Personalentwicklungsmaßnahmen 

wie der Planung schulinterner Fortbildungen einschränken. 

Eine weitere Leistung dieser Arbeit ist der erstmalige Vergleich zwischen dem schul-

internen und externen Fortbildungsangebot in einem Bundesland. Für beide Fortbildungsfor-

mate konnte zunächst festgestellt werden, dass in beiden Formaten am häufigsten Veranstal-

tungen zum Thema Curricula angeboten wurden. Dieses Ergebnis ist mit der Einführung des 

neuen Rahmenlehrplans in Brandenburg erklärbar, der ab dem Schuljahr 2017/18 für die Jahr-

gangsstufen 1 bis 10 galt. Alle Schulen mussten diesen in ihr schulinternes Curriculum integ-

rieren (Missal, 2019). Daran wird deutlich, dass über schulinterne Fortbildungen bildungspo-

litische Reformen in den Schulen implementiert und Innovationsprozesse angestoßen werden. 

Die Analysen zeigen weiterhin, dass im Rahmen von schulinternen Fortbildungen die Themen-

schwerpunkte lehrkräftebezogene Professionalisierung, Unterrichtsentwicklung und Schulent-

wicklung und -organisation häufiger vertreten sind als bei externen Fortbildungsveranstaltun-

gen. Veranstaltungen mit dem Thema Fachdidaktik wurden hingegen vermehrt bei externen 

Fortbildungen angeboten. Damit unterstützen die Ergebnisse die Annahme von Pasternack et 

al. (2017), dass für schulinterne Fortbildungen weniger Themen mit Bezug zu fachlichen und 
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fachdidaktischen Inhalten gewählt werden, da sich schulinterne Fortbildungen in der Regel an 

das gesamte Kollegium einer Schule richten und somit eher Themen adressiert werden, die für 

Lehrkräfte aller Fachrichtungen relevant sind. Darüber hinaus deuten die Ergebnisse darauf 

hin, dass für Lehrkräftekollegien die Themen lehrkräftebezogenen Professionalisierung, Un-

terrichtsentwicklung und Schulentwicklung und -organisation von besonderer Relevanz sind.  

Im Rahmen dieser Arbeit konnte außerdem erstmalig eine Untersuchung zum Zusam-

menhang zwischen Merkmalen von Schulen und der Nutzung bestimmter schulinterner Fort-

bildungsthemen vorgenommen werden. Im Detail konnte gezeigt werden, dass ein Zusammen-

hang mit dem Anteil an Schüler:innen mit einem Bedarf an sonderpädagogischer Förderung 

und der Anzahl an Fortbildungen zum Themenschwerpunkt Inklusion und Integration besteht. 

Eine erste Interpretation des Befunds könnte darin bestehen, dass sich die Schulen mit einer 

entsprechenden Zusammensetzung der Klassen mit der Gestaltung inklusiven Unterrichts be-

fassen. Darüber hinaus könnte dieser Befund damit erklärt werden, dass das Land Brandenburg 

2015 ein Konzept beschlossen hat, nach dem sich Schulen als eine „Schule für gemeinsames 

Lernen“ auszeichnen lassen können (Landesregierung Brandenburg, 2015). Hierfür müssen 

Schulen verpflichtend eine Reihe von schulinternen Fortbildungen zu diesem Thema absolvie-

ren. Insofern kann angenommen werden, dass ein Anteil der Schulen schulinterne Fortbildun-

gen Inklusion und Integration aufgrund dieser Vorgaben im Rahmen der Maßnahme absol-

vierte. In ähnlicher Weise wie im oben beschriebenen Fall der Einführung des neuen Rahmen-

lehrplans (Missal, 2019) wird durch die Verpflichtung zur Absolvierung eines bestimmten 

schulinternen Fortbildungsangebots im Rahmen einer Vorgabe durch die Makroebene die Nut-

zung von schulinternen Fortbildungsthemen gesteuert. Bildungspolitische Innovationen finden 

auf diesem Wege Eingang in das Kollegium einer Schule. Daher könnte das Ergebnis auch als 

ein Beleg für die Wirksamkeit dieses Steuerungsinstruments gedeutet werden. 

Weiterhin konnte hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Schulmerkmalen und ge-

wählten schulinternen Fortbildungsthemen gezeigt werden, dass an Schulen mit einem höheren 

Anteil an Schüler:innen, die den Mindeststandard in den Vergleichsarbeiten erreicht haben, 

weniger schulinterne Fortbildungen zu den Themen Inklusion und Integration und lehrkräf-

tebezogene Professionalisierung gewählt werden. Möglicherweise weisen die Ergebnisse da-

rauf hin, dass Schulen die Rückmeldungen aus den Vergleichsarbeiten eher als Grundlage für 

die Weiterentwicklung des Unterrichts nutzen (Wurster et al., 2017), da sich die Rückmeldun-

gen auf die fachlichen Kompetenzen der Schüler:innen beziehen. Eine abschließende Klärung 

müsste in weiteren Untersuchungen hierzu erfolgen. Darüber hinaus konnte in dieser Arbeit 

gezeigt werden, dass ein höherer Anteil an Lehrkräften im Seiteneinstieg im Kollegium mit 
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einer höheren Anzahl an schulinternen Fortbildungen zur lehrkräftebezogenen Professionali-

sierung einhergeht. Im Vergleich zu traditionell ausgebildeten Lehrkräften sind Lehrpersonen 

im Seiteneinstieg nicht im gleichen Umfang auf den Schuldienst vorbereitet (Lucksnat et al., 

2020), weshalb dieser Befund dahingehend gedeutet werden kann, dass schulinterne Fortbil-

dungen als eine Form der Unterstützungsleistung für Lehrkräfte im Seiteneinstieg am Berufs-

beginn genutzt werden.  

Eine zentrale Leistung der Studie III stellt somit die Tatsache dar, dass anhand der Be-

funde erstmalig ein Einblick in die Angebotsstruktur und Nutzung von schulinternen Fortbil-

dungen im Zusammenhang mit schulischen Merkmalen gegeben wurde. Damit leistet diese 

Arbeit einen wichtigen Beitrag für die Fortbildungsforschung, da die Ergebnisse zum Zusam-

menhang zwischen Schulmerkmalen und Fortbildungsthemen verdeutlichen, dass schulinterne 

Fortbildungen eine wichtige Funktion für die Entwicklung der Einzelschule übernehmen kön-

nen, jedoch machen scheinbar nicht alle Schulen vom staatlichen Fortbildungsangebot in um-

fassendem Maße Gebrauch. Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass in zukünftigen Forschungs-

arbeiten eine differenzierte Betrachtung von schulinternen und –externen Fortbildungen sinn-

voll wäre, da die beiden Angebotsformate jeweils unterschiedliche Lernziele und Themen-

schwerpunkte adressieren.  

c) Steuerungsinstrumente und deren Einsatz durch die Schulleitung 

Als einen dritten Aspekt nahm die vorliegende Arbeit die Schulleitung und ihr Füh-

rungshandeln im Kontext von Personalentwicklung auf der Schulebene in den Blick. Mit Be-

zug auf den Forschungsstand zum Verständnis von Schulleitungen im Bereich Personalent-

wicklung kann zunächst festgestellt werden, dass der bestehende Befund von Meetz (2007), 

dass Schulleitungen Personalentwicklung als ein Mittel zur Organisationsentwicklung betrach-

ten, anhand der Interviewaussagen bestätigt werden konnte. Das Ergebnis kann in der Weise 

gedeutet werden, dass den befragten Schulleitungen die Wichtigkeit der Kompetenzentwick-

lung der Lehrkräfte für die qualitätsvolle Entwicklung ihrer Schule bewusst ist.  

Ein weiterer Befund dieser Arbeit besteht in den Erkenntnissen zur Berücksichtigung 

von Datenquellen für die Planung des Einsatzes von Personalentwicklungsmaßnahmen. Der 

Befund, dass sich Schulleitungen hauptsächlich auf schulinterne Evidenzen als Entscheidungs-

grundlage für den Einsatz von Maßnahmen berücksichtigen, steht in Einklang mit den Ergeb-

nissen von van Ackeren et al. (2013). Sie stellten für den Kontext von Schulentwicklung fest, 

dass sich Schulleitungen bei Entscheidungen überwiegend auf schulinternen Evidenzen bezie-

hen. Da Personalentwicklung nach Rolff (2016) als ein Weg der Schulentwicklung betrachtet 

werden kann, ist es möglich, dass die befragten Schulleitungen dieses Verständnis teilen und 
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demnach im Bereich der Personalentwicklung das gleiche Vorgehen anwenden. Der Befund 

von Kuper et al. (2016), dass Schulleitungen in Mitarbeiter:innengesprächen auf Ergebnisse 

aus Vergleichsarbeiten Bezug nehmen, konnte allerdings für diese Studie nicht bestätigt wer-

den. Unter Bezugnahme auf den Befund unserer Studie, dass die befragten Schulleitungen 

überwiegend sich auf schulinterne Informationsquellen stützen, scheint dieses Ergebnis für ein 

konsistentes Verhalten der Schulleitungen zu sprechen. Zudem muss berücksichtigt werden, 

dass im Interview nicht explizit nach der Nutzung von Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten ge-

fragt wurde.  

Darüber hinaus konnte die Bedeutung des Mitarbeiter:innengesprächs als wichtige Per-

sonalentwicklungsmaßnahme aufgezeigt werden. Ebenso wie in den Studien von Bach et al. 

(2020) und Thillmann et al. (2015) beschrieben, führen die befragten Schulleitungen regelmä-

ßig Gespräche mit ihren Lehrkräften. Dieser Befund konnte somit repliziert werden. Für die 

Schulleitungen scheint das Mitarbeiter:innengespräch deshalb ein so wichtiges Instrument zu 

sein, da es ihnen die Möglichkeit gibt, Informationen zu individuellen Entwicklungsbedarfen 

der Lehrkräfte zu erhalten und gleichzeitig auf die Entwicklung der Lehrkräfte steuernd einzu-

wirken. Aus der Educational Governance-Perspektive kann das Mitarbeiter:innengespräch als 

ein zentrales Steuerungsinstrument betrachtet werden, um die Nutzung von Professionalisie-

rungsmaßnahmen durch Lehrkräfte zu befördern. 

Ein weiterer wesentlicher Befund dieser Arbeit ist die vielfältige Anwendung unter-

schiedlichster Personalentwicklungsmaßnahmen durch die Schulleitungen. Zwar konnte Meetz 

(2007) bereits belegen, dass Schulleitungen eine Auswahl an unterschiedlichsten Maßnahmen 

nutzen, jedoch konnte in dieser Arbeit durch die vorgenommene Kategorisierung der Personal-

entwicklungsmaßnahmen spezifische Schwerpunkte in den gewählten Formaten aufgezeigt 

werden. Dadurch wurde deutlich, dass sie neben formalen Lernanlässen z.B. in Form von 

schulexternen Fortbildungen für einzelne Lehrkräfte insbesondere nonformale Lerngelegen-

heiten für Lehrkräftegruppen bzw. Teams organisieren. Eine mögliche Erklärung hierfür 

könnte darin bestehen, dass die Schulleitungen auf diese Weise einen regelmäßigen Austausch 

im Kollegium anstreben, wodurch sie Gelegenheiten zur Kooperation schaffen wollen. Die 

Lehrkräfte können so von den unterschiedlichen Kompetenzen im Kollegium profitieren. Aus 

der Educational Governance-Perspektive lässt sich dieses Ergebnis als eine indirekte Steuerung 

durch die Initiierung von vielfältigen Lerngelegenheiten betrachten. 

Zwar haben vorangegangene nationale und internationale Forschungsarbeiten bereits 

auf die Bedeutsamkeit der Schulleitung für die qualitätsvolle Entwicklung der Einzelschule 

hingewiesen (Kovačević & Hallinger, 2019; Bonsen et al., 2002), jedoch weniger mit Blick auf 
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das Handlungsfeld der Personalentwicklung. Diese Arbeit leistete damit einen wichtigen Bei-

trag für das bislang weniger beachtete Feld der schulischen Personalentwicklung im deutsch-

sprachigen Raum und verdeutlichte die Schlüsselposition von Schulleitungen im Lehrkräfte-

fortbildungssystem. Indem sie sowohl die Entwicklungsbedarfe der Lehrkräfte als auch ihrer 

Schule insgesamt im Blick haben, übernehmen sie durch ihr Führungshandeln im Rahmen von 

Personalentwicklung eine wichtige Funktion an der Schnittstelle zwischen Makro- und Me-

soebene und leisten damit einen wichtigen Beitrag zur Förderung der Schulqualität. Zudem 

leistete die Arbeit durch die Befragung von Schulleitungen an mit dem deutschen Schulpreis 

ausgezeichneten Schulen einen Beitrag zur Erforschung der Schulpreis-Schulen und liefert 

Einblicke in das Führungshandeln leistungsstarker Schulleitungen. 

Abschließend bleibt zu erwähnen, dass mit der Entwicklung eines Mehrebenensystems 

für das Lehrkräftefortbildungssystem eine Erweiterung der bestehenden Modelle zur Lehrkräf-

tebildung (Blömecke et al., 2008; Bohl & Beck, 2020) um die dritte Lehrkräftebildungsphase 

vorgenommen wurde.  

 

3 Limitationen 

Bezüglich der Limitationen sind für die gemeinsame Betrachtung aller vier Studien ins-

gesamt drei zentrale Aspekte zu nennen, die bei der Interpretation der Ergebnisse zu berück-

sichtigen sind. Die erste Limitation bezieht sich auf das querschnittliche Untersuchungsdesign, 

das für alle durchgeführten Studien angewendet wurde. Zwar wurden in Studie I IQB-Studien 

über mehrere Jahrgänge bei den Analysen berücksichtigt, jedoch handelte es sich hierbei um 

jeweils andere Lehrkräftegruppen, die in den einzelnen Erhebungen befragt wurden. Das hat 

für die Ergebnisse dieser Arbeit insgesamt zur Folge, dass aus den vorliegenden Befunden 

keine kausalen Schlüsse gezogen werden können. 

Eine zweite Limitation besteht in der Selektivität der untersuchten Stichproben. Zwar 

grifft Studie I jeweils auf Stichproben zurück, die für Teile der Lehrkräfte in Deutschland re-

präsentativ sind (z.B. IQB-Ländervergleich 2012: Mathematiklehrkräfte der Sekundarstufe I), 

es ist jedoch fraglich, inwiefern die Befunde darüber hinaus generalisierbar sind. Diese Ein-

schränkung ist insbesondere auch für Studie II und III relevant, da hier ausschließlich Daten 

aus einem Bundesland für einen begrenzten Zeitraum berücksichtigt wurden. Im Rahmen der 

Studie IV wurden nur Schulleitungen an Schulpreisschulen befragt, wodurch die Repräsenta-

tivität der Ergebnisse ebenfalls stark eingeschränkt ist.  
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Die dritte zentrale Limitation der Arbeit besteht in der Nutzung von Selbstberichten. 

Mit Ausnahme der Studien II und III, die auf Angaben der Landesdatenbanken zurückgreifen, 

muss bei der Interpretation der Ergebnisse dieser Arbeit berücksichtigt werden, dass die Aus-

sagen möglicher Weise verzerrt sind, da z.B. Erinnerungsfehler vorliegen können (Reimer, 

2001) oder befragte Personen zu einem sozial erwünschten Antwortverhalten neigen (Bogner 

& Landrock, 2015).  

 

4 Implikationen für anschließende Forschung und Praxis  

Trotz der genannten Limitationen weist die vorliegende Arbeit insgesamt auch eine 

Reihe von Stärken auf. Die jeweiligen Befunde der Einzelstudien liefern neue Erkenntnisse für 

die Fortbildungsforschung und zeigen auf, in welchen Bereichen noch Bedarf an weiterer For-

schung besteht. 

In Studie I konnte zwar in einem Fall ein Zusammenhang zwischen dem Bestehen einer 

konkreten Fortbildungspflicht und der Teilnahme gezeigt werden, dieser trägt jedoch nur be-

dingt zur Varianzaufklärung der Fortbildungsteilnahme bei. Folglich gibt es noch weitere un-

geklärte Faktoren, die das Teilnahmeverhalten von Lehrkräften beeinflussen. Die alleinige 

Verpflichtung zur Fortbildung, die eher den Charakter einer Empfehlung hat, scheint keine 

hinreichende Bedingung zu sein, um die Fortbildungsnutzung in der Fläche sicher zu stellen. 

Es bedarf deshalb weiterführender Untersuchungen zu effektiven Steuerungsinstrumenten im 

Bereich der Lehrkräftefortbildung in Deutschland. Eine offene Frage bleibt hierbei, wie eine 

konkrete Ausgestaltung der Fortbildungspflicht realisiert werden könnte, die eine positive Wir-

kung auf die Fortbildungsteilnahme hat und zugleich die Autonomiebedürfnisse der Lehrkräfte 

berücksichtigt. Ein Blick auf die internationalen Forschungsergebnisse zum Zusammenhang 

zwischen Verpflichtung zu und Nutzung von Fortbildungen zeigt, dass eine starke Verpflich-

tung zwar eine vermehrte Teilnahme bewirken kann, allerdings nicht die gewünschten Lern-

bereitschaft fördert (Damianidau, 2021). Eher müssten die konkreten Bedarfe und Gestaltungs-

wünsche der Lehrkräfte bei der Planung berücksichtigt werden, um sie zu motivieren (Damia-

nidau, 2021; Schulze-Vorberg et al., 2021). Damit Teilnahmebarrieren umgangen werden 

(Richter et al., 2018), muss das berufliche Lernen in den Schulalltag eingebettet werden. Bei-

spiele für die Umsetzung finden sich in China und Singapur (Goodwin & Low, 2021). Mit dem 

New Basic Education (NBE) Programms wurde z.B. in China ein langfristiges schulisches 

Ausbildungsprogramm konzipiert, um Lehrkräfte dabei zu unterstützen, kontinuierlich päda-



200 

GESAMTDISKUSSION 

 

gogische Strategien zu erlernen und zu vertiefen. Akademische Mitarbeiter:innen von Univer-

sitäten sind wöchentlich in Schulen, um Seminare für Lehrkräfte zu organisieren und um sich 

mit ihnen über ihre beruflichen Erfahrungen auszutauschen. Sie hospitieren regelmäßig im Un-

terricht, um Lehrkräften Feedback zu ihrem Unterricht zu geben und bieten zudem Workshops 

an (Zhang et al., 2021).  

Ein zentrales Ergebnis der Studien II und III stellt der Befund dar, dass ein großer Teil 

der Schulen keine staatlichen schulinternen Fortbildungsangebote nutzte. Dieser Befund liegt 

ebenfalls für wenige weitere Bundesländer vor (DVLfB, 2018). Es ist somit fraglich, inwieweit 

die Verpflichtung zur Fortbildung für Schulen eine handlungsleitende Steuerungswirkung ent-

faltet. Zur Klärung dieser Frage wäre eine bundesweite Erfassung der von staatlichen und 

nichtstaatlichen Anbietern genutzten schulinternen Fortbildungsveranstaltungen – in Abgren-

zung zu schulexternen Fortbildungen und unter Berücksichtigung bundeslandspezifischer Rah-

menbedingungen auf der Mesoebene – wünschenswert. Auf dieser Grundlage könnte unter-

sucht werden, ob bundeslandspezifisch unterschiedlich gestaltete Abläufe in der Handlungsko-

ordination zwischen Akteuren innerhalb der Mesoebene neben der Verpflichtung zur Fortbil-

dung einen Effekt auf die Nutzung des Angebots haben. Vor dem Hintergrund, dass schulin-

ternen Fortbildungen eine hohe Bedeutung für die professionelle Entwicklung des Kollegiums 

und der Schule insgesamt zugeschrieben wird (Basold, 2010; Pasternack et al., 2017), stellt 

sich darüber hinaus die Frage, ob das fehlende Angebot an diesen Schulen im Zusammenhang 

mit der Schul- und Unterrichtsqualität steht. 

Studie III zeigte ferner, dass die Auswahl eines schulinternen Fortbildungsschwerpunk-

tes zum Teil nicht systematisch mit den einzelschulischen Rahmenbedingungen korrespon-

diert. Im Hinblick auf die schulische Praxis stellt sich die Frage, wie Schulen bei der Auswahl, 

Planung und Durchführung von schulinternen Fortbildungen vorgehen. In diesem Zusammen-

hang würden ein Einblick in schulinternen Fortbildungspläne und Angaben zu deren Umset-

zung interessante Hinweise liefern, inwiefern diese Steuerungsinstrumente wirksam sind. 

Hierzu liegen derzeitig keinerlei Angaben vor. 

Neben der Fokussierung auf die Nutzung von schulinternen Fortbildungen sollte ferner 

auch die Fortbildungsqualität sowie deren Effektivität und Nachhaltigkeit in zukünftigen For-

schungsarbeiten untersucht werden. Dies ist von Bedeutung, da die Schulen bei der Planung 

schulinterner Fortbildung über umfassenden Gestaltungsspielraum verfügen und teilweise in 

Eigenverantwortung durchführen. Trotz der zugeschriebenen Bedeutung schulinternen Fortbil-

dungen für die Schulentwicklung (Tillmann, 2011) liegen hierzu derzeitig keinerlei For-

schungsergebnisse vor. 
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Studie IV konnte im Wesentlichen zeigen, dass Schulleitungen die personelle Entwick-

lung des Kollegiums durch die Initiierung verschiedener Lerngelegenheiten sehr unterschied-

lich unterstützen. Bei den befragten Schulleitungen wurden neben formalen Einzelmaßnahmen 

verstärkt nonformale Lerngelegenheiten für Lehrkräftegruppen angeboten. Angesichts der Be-

deutsamkeit dieser Lernformate als Personalentwicklungsmaßnahme bleibt zu klären, wie lern-

förderlich nonformale Lerngelegenheiten für Lehrkräfte tatsächlich sind. Die derzeitig vorlie-

genden Forschungsbefunde zeigen eher ein gemischtes Bild zur Lernwirksamkeit für die pro-

fessionellen Kompetenzen der Lehrkräfte. Zwar können vereinzelte Beiträge Belege für die 

Kompetenzentwicklung bei Lehramtsstudierenden aufzeigen (z.B. Tang et al., 2017), andere 

Arbeiten konnten bei der Untersuchung von Lehrkräften in der Berufseinstiegsphase keinen 

Zusammenhang zwischen der Nutzung nonformaler Lerngelegenheiten und der Entwicklung 

von pädagogisch-psychologischen Handlungswissens feststellen (Affolter, Hollenstein & 

Brühwiler, 2017). Wenn Schulleitungen ihren Handlungsspielraum nutzen, um diese Lernge-

legenheiten zu initiieren, sollte auf empirischer Basis abgesichert sein, dass sie das Lernen der 

Lehrkräfte unterstützen. Andernfalls müsste darüber nachgedacht werden, inwiefern hier eine 

stärkere Steuerung (z.B. in Form von Handlungsempfehlungen für Schulleitungen) erfolgen 

müsste, um möglichst lernförderliche und nachhaltige Professionalisierungsmaßnahmen für 

Lehrkräfte zu schaffen. Ein weiteres zentrales Ergebnis der Studie IV ist, dass das Mitarbei-

ter:innengespräch für alle befragten Schulleitungen ein wichtiges Steuerungsinstrument dar-

stellt. Zukünftige Forschungsarbeiten könnten der Frage nachgehen, wie diese idealtypischer 

Weise gestaltet werden können, um die bestmögliche Förderung der Lehrkräfte unter Bezug 

auf die schulischen Entwicklungsziele zu erreichen.  

Insgesamt können die Ergebnisse dieser Arbeit so interpretiert werden, dass es für wei-

tere Studien gewinnbringend wäre, die Fortbildungsteilnahme eher als das Ergebnis der erfolg-

reichen Handlungskoordination verschiedener Akteure in einem Mehrebenensystem zu begrei-

fen, statt es als eine Entscheidung einer einzelnen Person zu betrachten (Boeren, 2017). Um 

das Zustandekommen der Fortbildungsteilnahme erklären zu können, müssen neben den hier 

untersuchten Faktoren noch weitere Aspekte auf der Ebene des Individuums (Mikroebene), wie 

die Fortbildungsmotivation (Rzejak et al., 2014; Richter et al., 2019), als auch auf institutio-

neller Ebene (Mesoebene), wie z.B. schulischen Rahmenbedingungen (Richter et al., 2018; 

Zhang et al., 2021), berücksichtigen werden. 

Neben Anknüpfungspunkten für weitere Forschungsarbeiten bietet die vorliegende Ar-

beit auch Implikationen für die Praxis im Fortbildungssystem und die Bildungspolitik. Im Hin-
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blick auf die Wirkung der Steuerungsinstrumente auf der Makroebene konnte in Studie I fest-

gestellt werden, dass die Fortbildungsteilnahme sich nur bedingt durch diese Vorgaben steuern 

lässt. Um die Steuerungswirkung zu optimieren, könnten weitere Maßnahmen in Form einer 

Konkretisierung von Vorgaben, Anreizen und zusätzlicher Unterstützung ergriffen werden. 

Rolff (2016) geht im Kontext von Schulentwicklung davon aus, dass die Entwicklung von 

Schulen gefördert werden kann, indem sie Unterstützung erhalten, ihnen Anreize geliefert und 

Vorgaben gemacht werden, damit sich die Schulen in gewünschter Weise entwickeln und 

Gleichheit zwischen den Schulen hergestellt wird. Diese Annahme kann auf die Förderung der 

Entwicklung der Lehrkräfte übertragen werden: um sich zu entwickeln, brauchen Lehrkräfte 

1) zusätzliche Unterstützung in Form von geeigneten Lerngelegenheiten und lernförderlichen 

Arbeitsbedingungen, 2) Anreize, damit die Nutzung dieser Lerngelegenheiten ein Mehrwert 

und keine Mehrarbeit für sie darstellt sowie 3) konkrete Vorgaben, die einen engen Handlungs-

rahmen vorgeben und Erwartungen transparent machen. 

Um die Unterstützung, Anreizsysteme und Leistungsvorgaben zielgerichtet aufeinan-

der abzustimmen, ist eine übergeordnete Strategie für die professionelle Kompetenzentwick-

lung der Lehrkräfte in der dritten Phase notwendig. Rolff (2016) geht davon aus, dass im Kon-

text von Schulreformen bestimmte Methoden zum Einsatz kommen müssen, die sich unter der 

Formel: Strategie vor Prozess vor Struktur zusammenfassen lassen. Damit ist gemeint, dass im 

ersten Schritt Ziele definiert und vereinbart werden. Im zweiten Schritt wird festgelegt, wie der 

Implementationsprozess in der Schule erfolgen soll, damit im dritten Schritt eine Struktur durch 

Institutionalisierung geschaffen werden kann (Rolff, 2016). Auch diese Idee ließe sich auf die 

Lehrkräftebildung übertragen. Um ein systematisches und zielgerichtetes Lernen von Lehr-

kräften zu ermöglichen, bedarf es zunächst einer individuellen Fortbildungsplanung, die in die 

Fortbildungsplanung der Schule eingebettet ist und konkrete Entwicklungsziele beinhaltet. 

Entwicklungsbedarfe werden empirisch z.B. auf Grundlage von regelmäßigen Unterrichtshos-

pitationen und Schulleistungsdaten bestimmt. Um den Lern- und Entwicklungsprozess optimal 

unterstützen zu können, müssen dazu sowohl innerhalb als auch außerhalb der Schule be-

stimmte Strukturen geschaffen werden. Unter anderem muss den Lehrkräften ein Angebot zur 

Verfügung stehen, was ihren realen Bedarfen entspricht. Damit berufliches Lernen als ein all-

täglicher Bestandteil ihrer beruflichen Tätigkeit wahrgenommen wird, bedarf es der Unterstüt-

zung durch die Schulleitung indem vielfältige Lerngelegenheiten in den Schulalltag integriert 

werden.  
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Die vorliegende Arbeit hat außerdem gezeigt, dass die Schulleitung eine Schlüsselfigur 

im Mehrebenensystem des Lehrkräftefortbildungssystems ist, die im Rahmen von Personalent-

wicklung steuernd auf die Entwicklung der Lehrkräfte einwirken kann und darüber hinaus auch 

Ermittler:in bzw. Vermittler:in von Bedarfen auf der Schulebene ist. Um Schulleitungen bei 

dieser komplexen Aufgabe zu unterstützen, wären in Anlehnung an die Untersuchungen von 

Steger Vogt et al. (2014) konkrete Vorgaben zu den Anforderungen an Lehrkräfte und weitere 

finanzielle und zeitliche Ressourcen (z.B. in Form eines Schulbudgets und geringerer Unter-

richtsverpflichtung) hilfreich, da sie den Schulleitungen mehr Durchsetzungskraft gegenüber 

den Lehrkräften durch eine stärkere Verbindlichkeit sowie mehr Möglichkeiten für eine fle-

xible Gestaltung schulinterner Angebote geben würden. Die Bewältigung dieser umfangrei-

chen und anspruchsvollen Anforderungen erfordert eine kompetente Schulleitung, die auf diese 

Aufgaben durch Fortbildungs- und Unterstützungsangebote umfassend vorbereitet ist sowie 

schulische Arbeitsbedingungen, die es möglich machen, die Schule eigenverantwortlichen ent-

wickeln zu können.  

Um Lehrkräften und Schulen zukunftsrelevante und bedarfsgerechte Fortbildungsange-

bote machen zu können, sollten die Inhalte einerseits bildungspolitisch und bildungswissen-

schaftlich begründet sein. Andererseits ist eine enge Zusammenarbeit mit Lehrkräften und 

Schulleitungen bei der Planung und Durchführung von Fortbildungen als auch bei der schuli-

schen Fortbildungsplanung nötig (Priebe, 2019). Daraus ergibt sich die Notwenigkeit einer en-

gen Koordination und Abstimmung zwischen allen Akteuren auf der Mesoebene des Fortbil-

dungssystems, damit eine Passung zwischen dem Fortbildungsangebot und der Nachfrage er-

zielt werden kann. Die derzeitige Forschungslage zur Nutzung von Lehrkräftefortbildungen 

erweckt den Eindruck, dass die diffusen Strukturen und Kommunikationswege zwischen den 

Akteuren auf den verschiedenen Ebenen des Lehrkräftefortbildungssystems nicht zu einer er-

folgreichen Handlungskoordination beitragen. Ein Kernproblem scheint hierbei darin zu beste-

hen, dass bislang keine durchgängig datengestützte Erfassung des Fortbildungsbedarfs besteht 

(DVLfB, 2018). Die Analyse der administrativ-operativen Herangehensweise bei der Bedarfs-

ermittlung in den zuständigen Landesinstituten verweist darauf, dass eine systematische Be-

darfserfassung nach wissenschaftlichen Kriterien noch die Ausnahme darstellt (DVLfB, 2018). 

Feldhoff (2017) sieht in der schulinternen Fortbildungsplanung eine geeignete Datengrundlage 

hierfür, da sie die Entwicklungsbedarfe der einzelnen Lehrkräfte und der Schule als Ganzes in 

den Blick nimmt. Wenn die schulinterne Fortbildungsplanung für die Bildungsadministration 

stärker als bisher für eine systematisch vorgehende Bedarfsplanung von Fortbildungsmaßnah-
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men genutzt werden würde, könnte das den Einfluss der Schulen bei der Planung des Fortbil-

dungsbedarfs vergrößern und damit die Wahrscheinlichkeit der Passung zwischen Angebot und 

Nachfrage erhöhen. 

Die vorliegende Arbeit konnte zeigen, dass die Nutzung von beruflichen Lerngelegen-

heiten in Form von schulinternen und -externen Fortbildungen und weiteren Professionalisie-

rungsmaßnahmen durch Lehrkräfte vor dem Hintergrund eines Mehrebenenmodells hinsicht-

lich des Einsatzes von Steuerungsinstrumenten und deren Wirksamkeit aus dem Blickwinkel 

der Educational Governance-Perspektive untersucht werden kann. Die Ergebnisse der Arbeit 

deuten insgesamt darauf hin, dass Akteure auf den jeweiligen Ebenen direkte und indirekte 

Steuerungsinstrumente mit dem Ziel einsetzen, die Nutzung des zur Verfügung stehenden An-

gebots zu erhöhen, allerdings erzielen sie mit den genutzten Instrumenten nicht die gewünschte 

Steuerungswirkung. Insofern leistet diese Arbeit einen wichtigen Beitrag für die Bildungsfor-

schung, indem auf Schwierigkeiten in der Handlungskoordination zwischen den Akteuren hin-

gewiesen und Möglichkeiten zur Optimierung der Steuerungswirkung aufgezeigt werden.
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