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Fortbildungen für Lehrpersonen wirksam gestalten

Change Learning – Unser Engagement für schulische Bildung

Die Bertelsmann Stiftung setzt sich mit dem Projekt Change Learning für ein 

lernendes Schulsystem ein, das sich kontinuierlich weiterentwickelt. 

Ein lernendes Schulsystem verfolgt gemeinsame Ziele und setzt politische 

Prioritäten. Es beteiligt junge Menschen und alle zentralen Stakeholder. Dadurch 

wird das System besser. Führungs- und Fachkräfte im System werden gestärkt – 

auch durch das entwicklungsorientierte Arbeiten mit Daten.

Unser Ansatz

Gute Bildungspolitik entscheidet sich nicht nur daran, was beschlossen wird, 

sondern wie die Umsetzung gelingt. Deshalb stärken wir gezielt die Umsetzungs

kompetenz in Politik, Verwaltung und Schule. 

Wir begleiten Veränderungsprozesse mit dem Ziel, systemisch wirksam zu sein 

und bündeln das Wissen über Gelingensbedingungen für vorausschauendes und 

kohärentes Agieren auf allen Ebenen. Wir sind überzeugt: Den besten Beitrag für  

ein modernes, lernendes Schulsystem leisten wir, wenn wir die Menschen, die in  

ihm wirken, beim Vertrauensaufbau unterstützen.

Unsere Arbeit

Wir arbeiten eng mit der Bildungspolitik, der Bildungsverwaltung, der Schulpraxis, 

der Wissenschaft und mit zivilgesellschaftlichen Akteuren zusammen. Mit 

der Förderung von Lesekompetenz und schulischem Wohlbefinden bauen wir 

Kompetenz im Schulsystem aus und etablieren wir eine neue Datenkultur, die 

das Lernen aller in den Mittelpunkt stellt. In vertrauensvollen Räumen und mit 

innovativen Methoden wie Transformationssprints entwickeln wir gemeinsam 

tragfähige Strategien – und stärken gleichzeitig die Handlungsfähigkeit staatlicher 

Akteure in adaptiver Führung. 
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Vorwort

Als wir im Februar 2021 den Leitfaden „Fortbildungen für Lehrpersonen wirk­
sam gestalten“ veröffentlichten, hatten wir zwar gehofft, dass er auf großes In­
teresse stoßen würde. Dass er sich jedoch in kurzer Zeit zu einem zentralen Re­
ferenzpunkt für die Gestaltung wirksamer Lehrkräftefortbildungen entwickeln 
würde, hat uns dennoch beeindruckt. Landesinstitute, Fortbildungsakademien, 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowie Verantwortliche in Ministerien 
und Schulverwaltungen haben ihn aufgegriffen und in ihre Arbeit integriert.

Auch fünf Jahre später sind die Herausforderungen für Schulen und das Bil­
dungssystem nicht kleiner geworden – im Gegenteil. Lehrkräftemangel, das In­
itiieren von Lernprozessen in heterogenen Lerngruppen, die Demokratiebildung 
sowie die Gestaltung von Lernen im Zeitalter der Digitalität prägen den schu­
lischen Alltag. Gleichzeitig stehen Schulen unter einem hohen Veränderungs­
druck. Die Anforderungen an Lehrpersonen, Unterricht weiterzuentwickeln 
und Reformvorhaben umzusetzen, sind vielfältig – und sie erfordern qualitativ 
hochwertige, wirksame Fortbildungsangebote.

Das vorliegende Update unseres Leitfadens trägt diesen Entwicklungen Rechnung.  
Die grundlegende Struktur mit den zehn Merkmalen wirksamer Fortbildungen  
hat sich bewährt und bleibt bestehen. Zugleich wurden neue Forschungser­
kenntnisse eingearbeitet, bestehende Argumentationslinien weiter geschärft 
und einzelne Akzentsetzungen aktualisiert. Bezüge auf die Pandemiesituation 
wurden zurückgenommen; stattdessen wird die Frage, wie Digitalität Lernen 
und Professionalisierung nachhaltig verändern kann, breiter und grundsätz­
licher betrachtet.

Der Leitfaden verbindet weiterhin wissenschaftliche Fundierung mit Praxisnähe. 
Für jedes Merkmal werden Forschungsbefunde erläutert, theoretische Bezüge 
hergestellt und exemplarische Vorschläge für die Gestaltung von Fortbildungen 
gemacht. Es bleibt Ziel des Leitfadens, Verantwortlichen in der dritten Phase der 
Lehrkräftebildung eine belastbare Orientierung zu geben – und zugleich Impulse 
für die konkrete Planung und Umsetzung zu liefern.

Vorwort 
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Mit unserem neuen Schwerpunkt „Change Learning“ der Bertelsmann Stiftung 
greifen wir diese Perspektive auf und erweitern sie: Im Mittelpunkt steht die 
Frage, wie Lernen in Veränderungsprozessen gelingen kann – auf individueller 
Ebene ebenso wie in Schulen, auf allen Ebenen der Bildungsverwaltung und im 
Schulsystem insgesamt. Wirksame Fortbildungen und ein strategisch ausgerich­
tetes Fortbildungssystem sind dabei zentrale Hebel. Die im Leitfaden beschrie­
benen Merkmale bieten hierfür eine empirisch fundierte Orientierung.

Uns ist bewusst: Die Umsetzung dieser Qualitätsmerkmale stellt hohe Anforde­
rungen an Zeit, Ressourcen und strukturelle Rahmenbedingungen. Gerade vor 
dem Hintergrund angespannter Personalsituationen scheint es mitunter schwie­
rig, anspruchsvolle und längerfristig angelegte Fortbildungsformate zu reali­
sieren. Umso wichtiger ist es, die vorhandenen Ressourcen gezielt einzusetzen, 
sich an empirisch fundierten Kriterien zu orientieren und so neue Kapazitäten zu 
schaffen.

Wir danken Prof. Dr. Frank Lipowsky und Dr. Daniela Rzejak für ihre Bereitschaft, 
den Leitfaden mit großem wissenschaftlichem Anspruch und zugleich hoher 
Praxisorientierung zu aktualisieren. Ihr Beitrag leistet einen wichtigen Impuls 
für eine Professionalisierung, die nicht beim guten Vorsatz stehen bleibt, son­
dern auf nachweisbare Wirksamkeit zielt.

Wir wünschen uns, dass dieser Leitfaden – gemeinsam mit den Impulsen aus 
Change Learning – dazu beiträgt, Fortbildung als strategischen Hebel für nach­
haltige Veränderung zu stärken und die Professionalisierung von Lehrpersonen 
langfristig zu sichern.

Angela Müncher

Senior Projektmanagerin

Programm Bildung und Next Generation

Bertelsmann Stiftung

Dr. Dirk Zorn

Director

Programm Bildung und Next Generation

Bertelsmann Stiftung
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Zusammenfassung

Der Leitfaden richtet den Fokus auf Merkmale erfolgversprechender 
Fortbildungen und auf die Rolle von Fortbildnerinnen und 
Fortbildnern

Dieser Leitfaden präsentiert zentrale Forschungsergebnisse zu Merkmalen wirk­
samer unterrichtsbezogener Fortbildungen. Wirksam bedeutet, dass die Fort­
bildungen wissenschaftlich belegt zur Weiterentwicklung wichtiger Kompeten­
zen von Lehrpersonen beitragen und/oder sich positiv auf die Weiterentwicklung 
des Unterrichts und auf das Lernen von Schülerinnen und Schülern auswirken. 
Zudem thematisiert der Leitfaden die zentrale Rolle der Fortbildnerinnen und 
Fortbildner bei der Umsetzung der genannten Fortbildungsmerkmale und macht 
auf das Spannungsverhältnis zwischen den Schlussfolgerungen, die sich aus der 
Fortbildungsforschung ergeben, und den Bedingungen der schulischen Praxis 
aufmerksam. Mit einem Blick auf existierende Herausforderungen und Hand­
lungsbedarfe schließt der Leitfaden. 

Merkmale erfolgversprechender Fortbildungen

Die Merkmale erfolgversprechender Fortbildungen sind in Form von zehn The­
sen zusammengefasst (siehe Kapitel 2). In den ersten fünf Thesen geht es um  
Inhalte und Themen von Fortbildungen, die positive Wirkungen auf unterrichts­
bezogene Kompetenzen der Lehrkräfte, den Unterricht und das Lernen der Schü­
lerinnen und Schüler erzielen können. Fünf weitere Thesen nehmen Elemente 
für eine erfolgversprechende Gestaltung von Fortbildungen in den Blick. Das 
vorliegende Update des Leitfadens1 integriert neue Forschungsergebnisse und 
berücksichtigt hierbei insbesondere auch Befunde zu Fortbildungen mit digita­
len Elementen oder im digitalen Format. 

1	 Zu der vorliegenden Neuauflage des Leitfadens haben Autor und Autorin gleichermaßen beigetragen, 
sodass sie sich die Erstautorenschaft teilen.

Zusammenfassung
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Forschung meets Schulpraxis

Aus den Forschungsbefunden wird deutlich, dass wirksame Fortbildungen hohe 
Anforderungen an Planung, Zeit und Ressourcen stellen, welche unter den Be­
dingungen von Lehrkräftemangel und der Priorisierung der Unterrichtsversor­
gung kaum erfüllbar scheinen. Man kann daher ein Mismatch zwischen den  
Erkenntnissen darüber, wie wirksame Fortbildungen aussehen und gestaltet 
werden sollten, und den Bedingungen der schulischen Praxis ausmachen (siehe 
Kapitel 3). Dieses trägt dazu bei, dass Fortbildungsangebote ausfallen und Lehr­
kräfte von sich aus häufig kurze „Miniformate“ präferieren, die allenfalls als 
erster Einstieg in ein Thema geeignet sind, sich aber kaum als Angebot für eine 
nachhaltige Professionalisierung und Unterrichtsentwicklung eignen.

Die Rolle von Fortbildnerinnen und Fortbildnern

Bei der Realisierung der Fortbildungsmerkmale kommt den Fortbildnerinnen 
und Fortbildnern eine zentrale Rolle zu. Weil es an größeren Studien mangelt, 
die die Frage nach relevanten Kompetenzen klar beantworten können, werden 
im Leitfaden primär konzeptionelle und theoretische Überlegungen zu professi­
onellen Kompetenzen von Fortbildnerinnen und Fortbildnern angestellt (siehe 
Kapitel 4). 

Diese Überlegungen verdeutlichen: Um eine gute Fortbildnerin oder ein guter 
Fortbildner zu werden, reicht es nicht aus, eine gute Lehrerin oder ein guter 
Lehrer zu sein. Fortbildnerinnen und Fortbildner müssen darüber hinaus Kom­
petenzen auf einer zweiten Ebene aufweisen, um das Lernen von Lehrpersonen 
anregen und unterstützen zu können. Hierzu gehören Überzeugungen und Wert­
haltungen, motivationale Orientierungen und das Wissen der Fortbildnerinnen 
und Fortbildner. Beispielsweise geht es um das Verständnis der eigenen Rolle als 
Fortbildnerin oder als Fortbildner sowie um Überzeugungen und Vorstellungen 
zum Lernen von Lehrkräften und zum Transfer von Fortbildungsinhalten in  
den Unterricht. Das erforderliche Wissen von Fortbildnerinnen und Fortbildnern 
bezieht sich nicht nur auf fachdidaktische und pädagogische Wissenselemente, 
die für das Lernen von Schülerinnen und Schülern von Bedeutung sind, sondern 
beispielsweise auch darauf, wodurch sich erfolgversprechende Lerngelegenhei­
ten in Fortbildungen auszeichnen, wie die Motivation und das Wirksamkeitser­
leben von Lehrkräften gefördert werden können und anhand welcher Beispiele, 
Fälle und Situationen Lehrkräften die Relevanz wissenschaftlicher Konzepte und 
Befunde verdeutlicht werden kann. 
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Zusammenfassung

Strukturelle Herausforderungen

Obgleich die dritte Phase der Lehrkräftebildung in den letzten Jahren deutlich 
an bildungspolitischer Aufmerksamkeit gewonnen hat, sieht sich die Bildungs­
politik erheblichen Herausforderungen gegenüber (siehe Kapitel 5), die sich vor 
allem auf die Rahmenbedingungen für qualitätvolle Fortbildungen beziehen. Ein 
besonders wichtiger Punkt ist dabei die Unterfinanzierung des Fortbildungsbe­
reichs. Bleibt diese bestehen, dürfte es schwierig sein, Fortbildungen, die poten­
ziell wirksam sind, für viele Lehrkräfte oder Schulen zu realisieren. 

Zu den strukturellen Herausforderungen zählt auch, dass zu den staatlichen 
Fortbildungsangeboten kaum systematisch erhobene Daten vorliegen. Aussage­
kräftige Analysen und Bestandsaufnahmen sind daher kaum möglich. Hinzu 
kommt, dass es keinen curricularen Rahmen für unterrichtsbezogene Fortbil­
dungen gibt und dass Jahr für Jahr neue Reformvorhaben, wie z. B. Inklusion und 
Umgang mit Heterogenität, Mehrsprachigkeit/Bildungssprache, Digitalisierung  
und künstliche Intelligenz, auf der Fortbildungsagenda stehen. Diese komplexen,  
oft wechselnden Themensetzungen im Rahmen von – häufig auch noch sehr 
kurzen – Fortbildungen ziehen allerdings kaum unterrichtliche Veränderungen 
oder spürbare Verbesserungen im Lernen von Schülerinnen und Schülern nach 
sich. Sinnvoller wäre es, einen inhaltlichen Fortbildungsrahmen zu entwickeln, 
der sich eng an den jeweiligen Rahmen für Schul- und Unterrichtsqualität an­
lehnt. Neue bildungspolitische Vorhaben sollten dann in diesen Fortbildungs­
rahmen, der sich am aktuellen Stand der Unterrichtsforschung und der Lehr- 
und Lernforschung orientiert, integriert werden. 

Nicht nur die geringe inhaltliche Kohärenz der Fortbildungsangebote wird kriti­
siert, sondern auch die fehlende Abstimmung der im Fortbildungssystem tätigen 
Akteurinnen und Akteure. Dabei nehmen die Anforderungen an eine effiziente 
Abstimmung und Kommunikation zwischen den im Fortbildungssystem ver­
antwortlichen Personen und Institutionen weiter zu, da auch im Fortbildungs­
bereich eine Entwicklung von einer zentralen zu einer dezentralen Steuerung zu 
beobachten ist (Heinemann, 2019). 
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Einleitung

Papay & Kraft, 2015; Rice, 2013). Sofern man weitere  
Merkmale der Lehrpersonen und ihrer Klassen kon­
trollierend einbezieht, verschwinden die Zusammen­
hänge mit der Berufserfahrung häufig ganz (z. B. 
Hill, Rowan & Ball, 2005; Klusmann & Richter, 2014; 
Krauss et al., 2008). 

Diese Befunde der Forschung bedeuten zusammen­
fassend, dass es keine erfolgversprechende Strategie 
darstellt, allein auf die zunehmende Berufserfahrung 
zu setzen, um die professionellen Kompetenzen von 
Lehrpersonen weiterzuentwickeln und zu fördern. 
An einer gezielten und systematisch angelegten 
Fort- und Weiterbildung2 von Lehrpersonen führt 
demnach kein Weg vorbei. Tatsächlich verweist auch 
eine Vielzahl von Forschungsbefunden auf das Po­
tenzial qualitativ hochwertiger Fortbildungen für 
die Kompetenzentwicklung von Lehrpersonen (z. B. 
Darling-Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Hattie,  
2009, 2023; König et al., 2025; Morina, Fütterer, 
Hübner, Zitzmann & Fischer, 2025; Timperley,  
Wilson, Barrar & Fung, 2007). 

2	 In der Literatur wird hin und wieder zwischen Fortbildung und 
Weiterbildung unterschieden. Der Begriff Fortbildung bezeichnet 
dann Maßnahmen, die eher dem Erhalt und der Erweiterung von 
Kompetenzen innerhalb des bestehenden Tätigkeits- und Aufga­
benbereichs dienen, während der Begriff Weiterbildung solche Vor­
haben beschreibt, die auf den Aufbau von Kompetenzen für neue 
Tätigkeits- oder Aufgabenfelder abzielen. Dieser Differenzierung 
wird hier nicht gefolgt, auch deshalb, weil Professionalisierungs­
maßnahmen für die eine Lehrperson eher Fort- und für die andere 
Lehrperson eher Weiterbildungscharakter haben können und weil 
in der internationalen Forschungsliteratur häufig nicht zwischen 
Fort- und Weiterbildung unterschieden wird.

An einer gezielten und systematisch ange­
legten Fortbildung von Lehrpersonen führt 
kein Weg vorbei.

Gesellschaftliche, wirtschaftlich-technische und 
kulturelle Lebensbedingungen ändern sich mit einer 
ungebrochenen Dynamik. Vor diesem Hintergrund 
ist es einleuchtend, dass die erste und die zweite 
Phase der Ausbildung von Lehrpersonen nicht voll­
umfänglich diejenigen Kompetenzen vermitteln 
können, die Lehrpersonen für eine angemessene 
Ausübung ihres Berufs und die erfolgreiche Bewäl­
tigung beruflicher Herausforderungen über das ge­
samte Arbeitsleben hinweg benötigen. Welche Wege 
zur Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung be­
stehender und zum Erwerb neuer professioneller 
Kompetenzen bieten sich infolgedessen an? Mitun­
ter wird in diesem Zusammenhang auf die zuneh­
mende Berufserfahrung und Unterrichtspraxis von 
Lehrpersonen verwiesen. Die Annahme, dass sich 
mit der zunehmenden beruflichen Erfahrung die 
Handlungskompetenzen von Lehrpersonen von  
allein (weiter-)entwickeln und sich hierdurch der 
Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern positiv 
beeinflussen lässt, kann durch die Forschung nicht 
bestätigt werden (Burroughs et al., 2019; Gore, Ros­
ser, Jaremus, Miller & Harris, 2024; Graham, White, 
Cologon & Pianta, 2020; Gustafsson & Nilson, 2016). 
Zusammenhänge zwischen der Berufserfahrung  
einerseits und dem professionellen Wissen von 
Lehrkräften und dem Lernen der Schülerinnen und 
Schüler andererseits werden oft nur für die ersten 
Berufsjahre nachgewiesen (Kini & Podolsky, 2016; 

1 | Einleitung
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Bestand schon vor der Covid-19-Pandemie die Not­
wendigkeit, Lehrpersonen für den produktiven Ein­
satz digitaler Medien im Unterricht zu qualifizieren 
(KMK, 2017), nahm dieser Bedarf durch die Pande­
mie noch einmal deutlich zu. In großer Deutlichkeit 
zeigte sich, dass die Rahmenbedingungen an Schu­
len und die Kultur der Digitalität in der Gesellschaft 
in vielerlei Hinsicht (noch) nicht zusammenpass­
ten (Hense, 2019; Krommer, Lindner, Mihajlović, 
Muuß-Merholz & Wampfler, 2019). Die Pandemie 
beschleunigte die Auseinandersetzung mit Potenzi­
alen, Notwendigkeiten und Herausforderungen des 
schulischen Lehrens und Lernens in einer Kultur der 
Digitalität. Auch heute noch sind Lehrkräfte und  
Akteurinnen und Akteure im Fortbildungssystem 
herausgefordert, sich intensiv mit einer Vielzahl 
an Themen im Kontext der Digitalität von Lehren 
und Lernen auseinanderzusetzen. Während zu Be­
ginn der Covid-19-Pandemie insbesondere die Um­
setzung eines digital gestützten Distanzunterrichts 
im Fokus stand, ist gegenwärtig beispielsweise ein 
lernförderlicher Umgang mit KI-Technologien ein 
vordringliches Thema.

Dabei geht es im Kontext digitalisierungsbezogener  
Themen auch stets darum, Lehrpersonen zu befähi­
gen, Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen Schü­
lerinnen und Schüler die sinnvolle Nutzung von 
digitalen Medien lernen und ein umfassendes Spek­
trum an Medienkompetenzen aufbauen können. 
Dazu gehört beispielsweise, dass Lernende digitale  
Lernchancen erkennen und reflexiv nutzen können,  
und ebenso, dass sie für Herausforderungen in digi­
talen Umgebungen sensibilisiert und in die Lage 
versetzt werden, die Vielzahl an verfügbaren Infor­
mationen kritisch zu bewerten (KMK, 2017). Für eine 
entsprechend umfassende Bildung reicht ein Lernen 
mit digitalen Medien nicht aus. Erforderlich ist auch 
Lernen über digitale Medien und eine Erweiterung 
bisheriger Bildungsziele. Eine wesentliche Voraus­
setzung hierfür ist, dass die schulischen Rahmenbe­
dingungen für ein Lernen im Zeitalter der Digitalität 
deutlich verbessert werden.

Dies bedeutet aber nicht, dass informelle oder non-
formale Lernaktivitäten von Lehrkräften unbedeu­
tend für die Professionalisierung und die Weiterent­
wicklung von Kompetenzen sind. Obwohl das Lernen 
in solchen Situationen oftmals unbewusster erfolgt, 
belegen Studien, dass informelle Lerngelegenheiten  
einen Beitrag zur Professionalitätsentwicklung leis­
ten können (Kyndt, Gijbels, Grosemans & Donche,  
2016; Dzingel, Richter, Klusmann & Richter, 2025). 
Gleichzeitig ist zu beachten, dass die Abgrenzung 
zwischen formalen, non-formalen und informellen  
Lerngelegenheiten in der Praxis nicht eindeutig ist. 
Im Zeitalter der Digitalität haben sich die berufli­
chen Lerngelegenheiten zudem deutlich erweitert. 
Neben informellen, netzbasierten Formaten, die 
neue Möglichkeiten der Informierung und des Aus­
tausches bieten, werden auch formale Fortbildungs­
angebote heute in einer Vielzahl von Varianten (in 
Präsenz, synchrone oder asynchrone Online-For­
mate, Blended Learning) durchgeführt (Fairman, 
Smith, Pullen & Lebel, 2020; Richter, Lazarides & 
Scheiter, 2024; Stavermann, 2025a, b). Aus diesem  
Grund sollte weniger die äußere Form als vielmehr 
die Qualität der Lernprozesse im Zentrum der Dis­
kussion um wirksame Professionalisierung von 
Lehrpersonen im Verlauf ihrer Berufsbiografie ste­
hen (Cordingley et al., 2015; Desimone, 2009). Die 
Vielfalt potenzieller Lerngelegenheiten dürfte auch 
die Anforderungen für Schulen und Lehrpersonen 
erhöhen, passende Angebote in Bezug auf Ziele, Vor­
aussetzungen und Rahmenbedingungen zu identifi­
zieren und auszuwählen. In diesem Zusammenhang 
gewinnt die Fähigkeit von Lehrpersonen zum selbst­
gesteuerten Lernen an Bedeutung, den eigenen  
Professionalisierungsprozess zu planen, aufrecht­
zuerhalten und zu überprüfen. Eine wirksame Un­
terstützung und Begleitung ist vor diesem Hinter­
grund besonders relevant (Hense, 2018). Dabei sollte 
auch eine sinnvolle Verzahnung von formalen und 
informellen Lernaktivitäten künftig stärker berück­
sichtigt werden (Dzingel et al., 2025). 
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Einleitung

gene Fortbildungen, welche darauf abzielen, profes­
sionelle Kompetenzen von Lehrpersonen nachhaltig 
zu fördern und dadurch das Lernen von Schülerinnen 
und Schülern positiv zu beeinflussen. 

Für Personen, die für die Konzeption und Gestaltung 
einer Fortbildung verantwortlich sind, ist es wichtig, 
sich bewusst zu machen, welche Facetten professio­
neller Kompetenz mit der Fortbildung weiterentwi­
ckelt werden sollen. Soll das fachdidaktische Wissen 
der an der Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen  
gefördert werden? Sollen sich Überzeugungen und 
Einstellungen von Lehrpersonen verändern? Soll 
das unterrichtliche Handeln der Lehrpersonen ge­
stärkt werden? Abhängig von der jeweiligen Zielset­
zung einer Fortbildung dürften bestimmte Merk­
male des Angebots besonders bedeutsam für deren 
Wirksamkeit sein. Zwar ist es aufgrund des aktuellen 
Forschungsstands in der Lehrkräftefortbildung nicht 
möglich, kausale Beziehungen zwischen einzelnen 
Merkmalen und spezifischen Wirkungen einer Fort­
bildung nachzuweisen, dennoch lassen sich plausi­
ble Annahmen formulieren. Eine Weiterentwicklung 
fachdidaktischer Kompetenzen von Lehrpersonen 
wird tendenziell eher erwartbar sein, wenn Fortbil­
dungen inhaltlich klar fokussiert sind, da es dann 
umfassendere Möglichkeiten gibt, das fachliche  
Lernen und Verstehen der Schülerinnen und Schüler  
tiefergehend zu betrachten. Die Motivation und 
Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen dürften wiede­
rum eher gestärkt werden, wenn in der Fortbildung 
bedeutsame, praxisnahe Inhalte bearbeitet werden 

Fortbildungserfolg ist multifaktoriell 
bedingt.

Verfolgt man das Ziel, über Fortbildungsmaßnah­
men die Bildungsqualität von Schule zu verbessern 
und die Entwicklung von Schülerinnen und Schülern 
zu fördern, so geraten vor allem Maßnahmen in den 
Blick, die das Potenzial haben, den Unterricht lang­
fristig weiterzuentwickeln und zu verbessern sowie 
entsprechende unterrichtsrelevante Kompetenzen 
von Lehrpersonen zu stärken und aufzubauen. Die 
Wirksamkeit solcher unterrichtsbezogenen Fortbil­
dungen lässt sich an Veränderungen im Wissen, in 
der Motivation, in den Einstellungen und Überzeu­
gungen, im unterrichtlichen Handeln von Lehrper­
sonen sowie an der kognitiven und motivationalen 
Entwicklung von Schülerinnen und Schülern fest­
machen. Wenn Fortbildungen sich an einen Teil des 
Kollegiums oder an das ganze Kollegium richten, 
dann kommen mitunter noch Veränderungen auf der 
Ebene dieser Gruppen von Lehrpersonen hinzu, z. B. 
bei der kollegialen Zusammenarbeit.3 Dieser Leitfa­
den bezieht sich vornehmlich auf unterrichtsbezo­

3	 Die Wirksamkeit von Fortbildungen wird oftmals auch anhand 
der Akzeptanz und Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrpersonen  
ermittelt. Nach allem, was bislang bekannt ist, lassen Zufrieden­
heitsangaben von Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern  
jedoch kaum Rückschlüsse darauf zu, inwieweit die Teilnehmerinnen  
und Teilnehmer durch die Fortbildung Wissen erworben und ihr 
Handeln weiterentwickelt haben und inwieweit sich eine Fortbildung 
auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler auswirkt (Lipowsky &  
Rzejak, 2019). Eine gewisse Rolle kommt der Zufriedenheit der 
Lehrkräfte dennoch zu, denn ein Mindestmaß an Zufriedenheit 
dürfte eine notwendige Voraussetzung für die Bereitschaft sein, 
sich überhaupt mit den Fortbildungsinhalten auseinanderzusetzen.
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der Prozessqualität von Lehrkräftefortbildungen. 
Dabei liegt der Fokus auf den Lehr-Lernprozessen, 
also dem konkreten Geschehen während der Fort­
bildungsveranstaltungen. Ziel ist es, wesentliche 
Merkmale der Interaktions- und Prozessqualität zu 
identifizieren, zu systematisieren und zu operatio­
nalisieren, um Erkenntnisse über ihre Bedeutung  
für die Wirksamkeit von Fortbildungen zu gewinnen  
(Richter & Richter, 2024; Rzejak, Gröschner, Lipowsky,  
Richter & Calcagni, 2023, 2024a). Analog zu den 
Merkmalen der Tiefenstruktur im schulischen Un­
terricht lässt sich annehmen, dass Prozessmerk­
male, wie etwa die kognitive Aktivierung sowie die 
Klarheit und Strukturierung, auch für die Wirksam­
keit einer Fortbildung wichtig sind, was sich durch 
die Forschung in ersten Studien bestätigen lässt 
(z. B. Fütterer, Richter & Richter, 2024; Rzejak,  
Lipowsky & Finger, 2024b).

Anknüpfend an die Angebots-Nutzungs-Modelle der 
Unterrichtsforschung kann angenommen werden, 
dass die Wirkungen von Fortbildungen auch davon 
abhängen, wie die Angebote durch die teilnehmen­
den Lehrpersonen wahrgenommen, verarbeitet und 
genutzt werden (Lipowsky & Rzejak, 2019). Diese 
Wahrnehmung und Nutzung der Fortbildungsange­
bote durch die Lehrpersonen werden wiederum von 
deren motivationalen, kognitiven, persönlichkeits­
bezogenen und sozialen Voraussetzungen beein­
flusst. Aus dieser Perspektive ist es gut nachvoll­
ziehbar, dass Fortbildungsangebote – je nach den 
Voraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teilneh­
mer – unterschiedlich wirken können und demzu­
folge nicht für alle teilnehmenden Lehrpersonen mit 
den gleichen Wirkungen verbunden sind. Allerdings 
liegen hierzu bislang nur wenige Forschungsbefunde 
vor (z. B. Domitrovich, Gest, Gill, Jones & DeRousie, 
2009; Lipowsky, 2009; Santagata, Kersting, Givvin & 
Stigler, 2010). Vor diesem Hintergrund erscheint es 
jedoch sinnvoll, Fortbildungen so zu gestalten, dass 
sie adaptiv auf unterschiedliche Voraussetzungen 
eingehen können. Eine wiederholte Erfassung der 
Kompetenzen der Teilnehmenden bildet dafür eine 

und den teilnehmenden Lehrpersonen bereits im  
Fortbildungsprozess ein Wirksamkeitserleben er­
möglicht wird. Veränderungen des unterrichtlichen 
Handelns erscheinen wahrscheinlicher, wenn die 
Praxisrelevanz der Fortbildungsinhalte für die Lehr­
personen deutlich wird, wenn Input-, Erprobungs- 
und Reflexionsphasen systematisch verknüpft  
werden und wenn Lehrpersonen außerdem ein  
begleitendes Feedback oder Coaching erhalten. 

Darüber hinaus ist es bei der Konzeption einer Fort­
bildung auch bedeutsam, sich zu vergegenwärtigen, 
dass der Fortbildungserfolg multifaktoriell bedingt 
und somit von verschiedenen Faktoren abhängig ist. 
Das abgebildete vereinfachte Angebots-Nutzungs-
Modell stellt diese unterschiedlichen Einflussfakto­
ren dar und verdeutlicht die Komplexität des Wir­
kungsgefüges (siehe Abbildung 1). 

Im Zentrum des Modells stehen der didaktische 
Fokus der Fortbildung sowie die Qualität und die 
Quantität der Lerngelegenheiten, die von den Teil­
nehmerinnen und Teilnehmern in einer bestimm­
ten Weise wahrgenommen und genutzt werden. 
Der didaktische Fokus beinhaltet, welche Ziele mit 
der Fortbildung erreicht werden sollen und welches 
Thema in der Fortbildung im Mittelpunkt steht. Die 
Quantität der Lerngelegenheiten steht für die zeit­
liche Intensität der Auseinandersetzung mit dem 
Thema, die Qualität für die Art und Weise und das 
Niveau der angebotenen Lerngelegenheiten und der 
Interaktionsprozesse im Rahmen der Fortbildung. 
Hierzu zählen zum Beispiel, welche Möglichkeiten  
es gibt, neue Handlungsweisen zu erproben, und 
wie die Fortbildung insgesamt und einzelne Fort­
bildungssitzungen gestaltet werden.

Neben der Erforschung inhaltlich-curricularer 
(siehe Abschnitte 2.1–2.5) und didaktisch-metho­
discher Aspekte (siehe Abschnitte 2.6–2.10) der 
Fortbildungsgestaltung, die im Zentrum dieses Leit­
fadens stehen, beschäftigt sich die Fortbildungsfor­
schung seit einigen Jahren verstärkt mit der Analyse 
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keit haben, die Fortbildungsinhalte im eigenen Un­
terricht umzusetzen (Gerick, Annemann, Niemann 
& Drossel, 2024). Wenn Fortbildungen nicht nur zur 
Professionalisierung einzelner Lehrkräfte, sondern 
zur zielgerichteten Entwicklung von Schule beitra­
gen sollen, spielt die Art und Weise, wie Fortbil­
dungsinhalte an der Schule gewöhnlich aufgegriffen 
und für die Entwicklung der ganzen Schule genutzt 
werden, eine wichtige Rolle (Gottmann, Gronostaj, 
Krempin, Schleimer & Pant, 2020). Wird dieser Im­
plementations- und Transferprozess von Anfang an 
mitgedacht und mit Ressourcen und kooperativen 
Strukturen unterstützt? Oder wird davon ausgegan­
gen, dass eine kurze Information in der Gesamtkon­
ferenz ausreichend ist, um Fortbildungsinhalte in 
die Breite der Schule zu tragen? Auch für das Fakto­
renbündel Schulkontext gilt allerdings, dass die For­
schung bislang wenig konkrete Erkenntnisse bereit­
stellen kann, welche der schulbezogenen Faktoren 
für die Professionalisierung einzelner Lehrperso­
nen sowie für die Weiterentwicklung größerer Grup­
pen von Lehrpersonen besonders bedeutsam sind. 
Dies liegt auch daran, dass hierzu große Studien er­
forderlich wären.

Dieser Leitfaden beschäftigt sich im Kern mit zwei 
der genannten Einflussbereiche: zum einen mit den 
Merkmalen der angebotenen Fortbildungen und 
zum anderen mit der Rolle der Fortbildnerinnen und 
Fortbildner. Im Mittelpunkt dieses Leitfadens steht 
demnach zum einen die Frage, durch welche Merk­
male sich unterrichtsbezogene Fortbildungen aus­
zeichnen, die zur Weiterentwicklung wichtiger 
Kompetenzen von Lehrpersonen beitragen und das 
Potenzial haben, sich positiv auf die Weiterentwick­
lung des Unterrichts und auf das Lernen von Schüle­
rinnen und Schülern auszuwirken (siehe Kapitel 2). 
Mit dem Fokus auf unterrichtsbezogene Fortbildun­
gen richtet der Leitfaden das Augenmerk auf das 
Kerngeschäft von Lehrpersonen. Er integriert dafür 
auch Empfehlungen, die sich aus Befunden der Un­
terrichtsforschung ergeben und die verdeutlichen, 
welche Merkmale des Unterrichts mit einem wirksa­

zentrale Voraussetzung, um unterschiedliche Ent­
wicklungen in Abhängigkeit von den Voraussetzun­
gen der Lehrkräfte erkennen zu können (Kyriakides, 
Christoforidou, Panayiotou & Creemers, 2017). Digi­
tale Formate oder Elemente könnten dazu beitragen, 
die Differenzierung im Fortbildungsprozess effizi­
enter umzusetzen, etwa über standardisierte Dia­
gnoseinstrumente und automatisiertes Feedback.

Das Angebot an Lerngelegenheiten im Rahmen einer 
Fortbildung wird wesentlich durch die Fortbildne­
rinnen und Fortbildner bestimmt (siehe Abbildung 1).  
Die Frage, welche Merkmale von Fortbildnerinnen 
und Fortbildnern besonders wichtig und bedeutsam  
sind, kann die Forschung jedoch noch nicht klar be­
antworten (siehe Kapitel 4). Plausibel erscheint, 
dass beispielsweise das Wissen, die professionellen  
Überzeugungen zum Lernen von Lehrpersonen in 
Fortbildungen und zum Lernen von Schülerinnen 
und Schülern im Unterricht, das Interesse am Thema 
der Fortbildung sowie die Motivationsfähigkeit der 
Fortbildnerinnen und Fortbildner eine wichtige Rolle 
für die Qualität der Lerngelegenheiten spielen. Da­
rüber hinaus lässt sich annehmen, dass auch die Fä­
higkeit von Fortbildnerinnen und Fortbildnern, den 
jeweiligen Teilnehmerinnen und Teilnehmern die 
Relevanz der Fortbildungsinhalte zu verdeutlichen, 
bedeutsam ist.

Inwieweit Fortbildungsinhalte im eigenen berufli­
chen Alltag aufgegriffen und genutzt werden, dürfte 
auch von Merkmalen des Schulkontextes abhängig 
sein (siehe Abbildung 1). Insbesondere die inhalt­
liche Nähe des Fortbildungsthemas zum Schulpro­
gramm, die Unterstützung der Lehrpersonen durch 
Schulleitung und Kollegium – auch über das Ende 
der Fortbildung hinaus – sowie die bestehenden  
Kooperationsstrukturen und Transfervorstellungen  
an der Schule dürften die Wirkung einer Fortbil­
dung und den Transferprozess beeinflussen (Fair­
man et al., 2020; Njenga, 2023; Tulowitzki & Pietsch, 
2020; Van Veen, Zwart & Meirink, 2012). Hierzu ge­
hört auch, inwieweit die Lehrpersonen die Möglich­
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Um Unterricht mit digitalen Werkzeugen 
lernwirksam und motivationsförderlich zu 
gestalten, sind die didaktisch-pädagogischen 
Kompetenzen von Lehrpersonen zentral.

Die Kultur der Digitalität als gesellschaftliche Rah­
menbedingung und die fortschreitende Digitalisie­
rung beeinflussen schulische Lehr- und Lernpro­
zesse in erheblichem Maße und haben infolge der 

meren Lernen von Schülerinnen und Schülern, d. h. 
mit einer günstigeren Leistungs- und/oder Motiva­
tionsentwicklung der Lernenden, einhergehen. Zum 
anderen reflektiert der Leitfaden die Rolle der Fort­
bildnerinnen und Fortbildner, denen bei der Reali­
sierung der genannten Fortbildungsmerkmale eine 
zentrale Bedeutung zukommt. Entsprechend werden 
in Kapitel 4 wichtige Kompetenzen von Fortbildne­
rinnen und Fortbildnern skizziert.

Merkmale der  
Fortbildner:innen
• Wissen
• Überzeugungen
• �Fähigkeit zur 

Verdeutlichung 
der Relevanz der 
Fortbildungsinhalte

• Motivationsfähigkeit
• ...

Abbildung 1 | �Angebots-Nutzungs-Modell zu Einflussfaktoren im Kontext von 
Lehrkräftefortbildungen

Quelle: Erweitertes Angebots-Nutzungs-Modell in Anlehnung an Lipowsky und Rzejak (2019) 

Transferprozess

Voraussetzungen der 
Teilnehmer:innen
• Vorwissen
• Motivation
• Überzeugungen
• �Selbstwirksamkeits

erwartungen
• ...

Schulkontext
• �existierende Koopera

tionsstrukturen
• �Unterstützung durch 

Schulleitung und 
Kollegium 

• �Nähe des Fort
bildungsinhalts zu 
Entwicklungszielen 
der Schule

• �Transfervorstellungen 
und -praxis

• ...

  Ebene 3:  Weiterentwicklung des unterrichtlichen Handelns und der Unterrichtsqualität

  Ebene 2:  �Erweiterung des Wissens, Stärkung der Motivation, Weiterentwicklung der Überzeugung 
von Lehrpersonen

  Ebene 1:  �Akzeptanz und Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrpersonen; wahrgenommene Relevanz 
und Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte

  Fortbildungserfolg

  Ebene 4:  Förderung des Lernens der Schüler:innen

  �Ebene 5: 
Entwicklungen im 
(Fach-)Kollegium 
und in der Schule

Didaktischer Fokus & 
Qualität und Quantität 
von Lerngelegenheiten in 
der Fortbildung (z. B.)
• �inhaltlicher Fokus  

und Ziele
• �didaktisch-methodische 

Gestaltung
• �Prozess- und Inter

aktionsqualität 
• ...

Wahrnehmung, 
Verarbeitung und 
Nutzung 
der Lerngelegen
heiten durch die 
Teilnehmer:innen
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Lern-Apps, Augmented-Reality-Anwendungen etc. 
entfalten ihre lernförderliche Kraft erst dann, wenn 
die Lernenden sich intensiv mit den jeweiligen In­
halten auseinandersetzen. 

Merkmale guten Unterrichts sind für jede 
Art von Unterricht von Bedeutung, müssen 
aber in digital gestützten Lehr-Lernsettings 
neu „ausbuchstabiert“ werden.

Die Wirksamkeit des Einsatzes digitaler Tools be­
misst sich demnach nicht an den Tools selbst, son­
dern daran, welche Aktivitäten und Prozesse hier­
durch ausgelöst werden. Hierbei sollten die folgenden 
Fragen leitend sein: 

••	� Ziele und Inhalte beachten: Welche Lernziele sol­
len durch den Unterricht erreicht werden und wie 
lassen sich diese verorten (Bildungsstandards, 
Curricula etc.)? Welche Inhalte, Kernideen und 
Probleme sind relevant und für den Verständnis­
aufbau der Schülerinnen und Schüler wichtig?  
Wie können digitale Tools dazu beitragen, den 
Schülerinnen und Schülern die entsprechenden 
Inhalte näherzubringen, und wie können sie ihnen 
dabei helfen, sich die Inhalte selbstständig zu er­
schließen? 

••	� Lernen und Verstehen fördern: Wie lässt sich mit 
digitalen Tools nachhaltiges Lernen und vertieftes 
Verstehen fördern? 

••	� Kognitive Aktivierung: Wie können Lernende 
durch den Einsatz digitaler Tools nicht nur be­
schäftigt, sondern auch sinnvoll kognitiv heraus­
gefordert werden? Wie kann einer oberflächlichen 
Beschäftigung mit Inhalten entgegengewirkt wer­
den? Welche Art von Unterstützung und Struktu­
rierung ist erforderlich, damit die Lernenden neue 
– auf digitalem Wege gewonnene – Informatio­
nen in ihrem Wissensnetz verankern? 

pandemiebedingten Herausforderungen zu einem 
deutlichen Erfahrungszuwachs aufseiten der Lehr­
kräfte geführt. Für die Gestaltung eines qualitäts­
vollen Unterrichts reicht es jedoch nicht aus, 
ausschließlich auf einen entsprechenden Erfah­
rungszuwachs von Lehrkräften zu setzen oder sie  
in der Nutzung digitaler Tools zu qualifizieren. 

Lehrkräfte stehen vor der Herausforderung, ihren 
Unterricht in einer Kultur der Digitalität lernwirk­
sam und motivationsförderlich zu gestalten. Gleich­
zeitig müssen sie die Lernenden darin unterstützen  
und fördern, sich produktiv, selbstgesteuert und 
kreativ mit Inhalten und Problemen auseinanderzu­
setzen und neue Lernziele im Hinblick auf die Digi­
talität und Medienkompetenz von Schülerinnen und 
Schülern zu verfolgen (KMK, 2017). 

Zudem müssen Lehrpersonen dazu befähigt werden, 
Medien und Tools auszuwählen, die zu den Lernen­
den, den Lernsettings und den Lernzielen passen. 
Oftmals ist die Beurteilung, ob ein Tool didaktisch 
wertvoll ist und das Lernen von Schülerinnen und 
Schülern unterstützt, nicht trivial, denn viele der 
verfügbaren digitalen Lernmittel und Tools wurden  
nicht evidenzbasiert, d. h. unter Berücksichtigung 
von Erkenntnissen der Lehr-Lernforschung, ent­
wickelt (Scheiter & Lachner, 2019). Außerdem ist 
zu beachten, dass auch der Einsatz „guter“ digi­
taler Tools nicht per se zu einer nachhaltigen Wei­
terentwicklung des Unterrichts und seiner Qualität 
führt. Vielmehr kommt es auf die didaktische Ein­
bettung, auf die produktive Nutzung der digitalen 
Werkzeuge und ihrer Funktionen (z. B. für die tuto­
rielle Unterstützung der Lernenden) sowie auf die 
hierdurch ausgelösten Verarbeitungs- und Lernak­
tivitäten der Schülerinnen und Schüler an (Hattie & 
Zierer, 2018; Hillmayr, Reinhold, Ziernwald & Reiss, 
2017; Lipowsky, 2020; Schaumburg, 2018; Schaum­
burg & Prasse, 2019; Scheiter & Lachner, 2019; Steg­
mann, 2020; Voss & Wittwer, 2020). Erklärvideos, 
Feedbacktools, Abstimmungssysteme, Tools zum 
kollaborativen Arbeiten, Lernmanagementsysteme, 
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Für die Konzeption und Gestaltung von Fortbildun­
gen erscheint es demnach unabdingbar, Lehrperso­
nen nicht nur Tools an die Hand zu geben, sondern 
stets auch ihr technologisches Wissen zu stärken 
und ihre fachlichen und didaktisch-pädagogischen 
Kompetenzen weiterzuentwickeln (Mishra & Koeh­
ler, 2006). 

Im Fokus des vorliegenden Leitfadens steht demzu­
folge nicht das breite Spektrum an digitalen Tools 
oder die spezielle Förderung technologie- und me­
dienbezogener Kompetenzen von Lehrkräften. Viel­
mehr geht es um die Frage, wie Fortbildungen kon­
zipiert und gestaltet werden sollten, um Lehrkräfte 
generell in ihrem Bemühen um einen lernwirksa­
men und motivationsförderlichen Unterricht zu un­
terstützen.

Face-to-Face- und Online-Fortbildungen 
unterscheiden sich nicht per se in ihrer 
Wirksamkeit. Das bedeutet aber nicht, dass 
sie identisch gestaltet sein sollten. 

Wenn ein zentrales Ziel von Fortbildungen darin be­
steht, Lehrkräfte zu befähigen, einen lernwirksamen 
Unterricht zu gestalten, der das Potenzial moderner  
Technologien nutzt, dann sollten entsprechende  
digitale Medien auch in diesen Fortbildungen selbst 
eine bedeutende Rolle spielen, idealerweise im Sinne 
eines pädagogischen Doppeldeckers. Eigene Erpro­
bungen und Erfahrungen dürften bei den Lehrper­
sonen nicht nur das Know-how im Umgang mit  
digitalen Medien weiterentwickeln, sondern auch 
Hemmschwellen reduzieren, diese im eigenen Un­
terricht zu nutzen. Nicht nur die Schule ist somit  
herausgefordert, dauerhaft einen digital gestützten  
Unterricht zu ermöglichen, sondern auch im Rah­
men der Lehrkräftefortbildung sollten digitale 
Werkzeuge eingebunden werden. 

Damit stellt sich die Frage, inwieweit sich die bis­
herigen wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Merk­

••	� Kooperatives und problemlösendes Lernen: Wie 
kann erreicht werden, dass Lernende mithilfe  
digitaler Tools kollaborativ an Aufgaben und Pro­
blemen arbeiten und sich intensiv mit dem Thema 
auseinandersetzen? Wie kann problemlösendes  
Lernen mithilfe von digitalen Tools gefördert 
werden? 

••	� Förderung von Selbststeuerungsfähigkeiten: Wie 
lassen sich die Selbststeuerungsfähigkeiten von 
Schülerinnen und Schülern aufbauen und gezielt 
weiterentwickeln? Wie können die Lernenden bei 
der Strukturierung und Reflexion ihrer Arbeits­
prozesse unterstützt werden? 

••	� Rückmeldungen zum Lernprozess: In welcher 
Form kann den Lernenden konstruktives Feedback 
über ihre Lernprozesse gegeben werden? Wie kann 
KI sinnvoll eingebunden werden, um Lehrkräfte in 
Diagnose- und Feedbackprozessen zu unterstüt­
zen? Wie können die Lernenden untereinander zu 
konstruktiven Rückmeldungen angeleitet werden? 

••	� Stützung der pädagogischen Beziehung: Was be­
deutet der Einsatz digitaler Tools und Medien im 
Unterricht für die Beziehungsgestaltung zwischen 
Lehrkräften und Lernenden? Wie lässt sich auch in 
einem Unterricht, in dem digitale Tools und Medien 
umfassend eingebunden sind, die pädagogische  
Beziehung zu den Lernenden aufrechterhalten? 

Mit diesen Fragen rücken Merkmale lernwirksamen  
und motivationsförderlichen Unterrichts, wie z. B. 
die kognitive Aktivierung und die metakognitive 
Förderung der Lernenden, die inhaltliche Klarheit 
des Unterrichts, weiterführendes Feedback, die kon­
struktive Lernunterstützung der Lernenden und die 
Qualität kooperativen Lernens in den Mittelpunkt 
(Lipowsky, 2020). Diese Merkmale haben in jeder  
Art von Unterricht ihre Bedeutung, auch wenn sie 
abhängig vom Unterrichtsformat und den darin ge­
nutzten Tools und Medien in anderer Form realisiert 
werden müssen. 
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Zudem zeigt die Forschung, dass wirksame Online-
Fortbildungen häufig die gleichen Merkmale be­
rücksichtigen wie Fortbildungen im Präsenzformat 
(z. B. Orientierung an Tiefenmerkmalen von Unter­
richt, inhaltliche Fokussierung, Angebot von Feed­
back und Coaching, Modellierung effektiver Praxis, 
Anregung zur Kooperation) (Bragg, Walsh & Hey­
eres, 2021; Elliott, 2017; Fishman et al., 2013; Lay, 
Allman, Cutri & Kimmons, 2020; Lynch, Hill, Gonza­
lez & Pollard, 2019; Morina et al., 2025; Powell et al., 
2010; Sarama, Clements, Wolfe & Spitler, 2016). Das 
bedeutet nicht, dass Fortbildungen im Online-For­
mat, im Blended-Learning-Format und im Präsenz­
format identisch gestaltet sein sollten und die glei­
chen Erfordernisse zu erfüllen haben. So erscheint  
es beispielsweise geboten, dass instruktionale und 
informationsvermittelnde Phasen im Rahmen vir­
tueller Veranstaltungen und Workshops kürzer ge­
staltet werden und dass es mehr Interaktionsgele­
genheiten für die Teilnehmenden gibt. Wenn die 
Fortbildungsaktivitäten überwiegend asynchron er­
folgen und von teilnehmenden Lehrpersonen unab­
hängig voneinander genutzt werden, ist es zudem 
besonders wichtig, dass Gelegenheiten für den un­
mittelbaren Austausch mit Kolleginnen und Kolle­
gen, für die Vernetzung untereinander und für eine 
vertiefte Reflexion geschaffen werden (z. B. Bates, 
Phalen & Moran, 2016). Diese beiden Merkmale – 

malen wirksamer Fortbildungen (siehe Kapitel 2) auf 
Online- und Blended-Learning-Formate übertragen  
lassen und inwiefern die Wirksamkeit der Formate 
vergleichbar ist. Die Forschung zu den Wirkungen 
digitaler Fortbildungsformate hat sich in den letzten  
Jahren deutlich weiterentwickelt (Morina et al., 2025).  
Demnach zeigen digitale Fortbildungsformate Wir­
kungen auf die professionellen Kompetenzen von 
Lehrkräften, auf ihr Handeln im Unterricht und auch 
– in schwächerer Form – auf die Schülerinnen und 
Schüler. Nach wie vor gibt es aber nur wenige Stu­
dien, in denen verschiedene Fortbildungsformate – 
z. B. Präsenzformat, Blended-Learning-Format und 
Online-Format – unter Konstanthaltung aller übri­
gen Bedingungen miteinander verglichen wurden 
(Koellner, Jacobs, Borko & Seago, 2023). Diese Stu­
dien kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen. Ei­
nige belegen Vorteile zugunsten von Online-Fortbil­
dungen (z. B. Binmoshen & Abrahams, 2020; Russell, 
Carey, Kleiman & Venable, 2009), andere zuguns­
ten von Präsenzfortbildungen (z. B. Cilliers, Fleisch, 
Kotze, Mohohlwane & Taylor, 2022; Powell, Dia­
mond, Burchinal & Koehler, 2010), während eine 
dritte Gruppe keine signifikanten Unterschiede zwi­
schen den untersuchten Formaten feststellt (z. B. 
Fishman et al., 2013; Hill, Beisiegel & Jacob, 2013; 
Rock, 2017; Russell et al., 2009; Yoon, Miller &  
Richman, 2020).



22

Fortbildungen für Lehrpersonen wirksam gestalten

die Plattform. Hieraus wählt der Coach Sequenzen 
aus und formuliert Fragen an die Lehrkraft, durch 
die diese während des Betrachtens der Videoaus­
schnitte zum Nachdenken angeregt werden soll. 
Die auf der Webplattform hinterlegten Video­
sequenzen und Fragen werden von der Lehrkraft 
bearbeitet. Im Rahmen einer Telefonkonferenz 
entwickeln der Coach und die Lehrkraft anschlie­
ßend gemeinsam einen Plan zur Verbesserung des 
Unterrichts. 

••	� Landry, Anthony, Swank und Monseque-Bailey 
(2009) untersuchten eine einjährige Fortbildung 
für Lehrkräfte, die zum Ziel hatte, die sprachli­
chen Fähigkeiten von Lernenden im Vorschulalter 
zu verbessern. Die Lehrpersonen der einen Unter­
suchungsgruppe erhielten u. a. ein Coaching und  
nutzten einen Onlinekurs, der von einer Fortbild­
nerin oder einem Fortbildner moderiert wurde. 
Zweimal im Monat für jeweils zwei Stunden nah­
men die Lehrkräfte in Kleingruppen an diesem 
Kurs teil. Sie setzten sich darin mit insgesamt 
neun Themenbereichen (z. B. effektive Klassen­
führung, bewährte Unterrichtspraktiken, phono­
logisches Bewusstsein, Sprachentwicklung) 
auseinander und betrachteten außerdem video­
grafierte Unterrichtsbeispiele, die von Expertin­
nen und Experten kommentiert worden waren. 

••	� In der Studie von Masters, de Kramer, O’Dwyer, 
Dash und Russell (2012) nahmen die Lehrkräfte 
an einer Online-Fortbildung zum muttersprach­
lichen Unterricht in der Grundschule teil. Die 
Fortbildung bestand aus drei Workshops zu den 
Themen Wortschatz, Lesen und Schreiben. Für 
jeden dieser Workshops investierten die Lehr­
kräfte ca. vier bis sechs Stunden pro Woche über 
einen Zeitraum von jeweils sieben Wochen. Die 
Workshops waren so aufgebaut, dass die Lehr­
kräfte sich im Selbststudium mit einem bereitge­
stellten Artikel auseinandersetzten, in dem das 
Fortbildungsthema inhaltlich behandelt wurde. 
Hieran schloss sich eine darauf bezogene Auf­

Anregung der Lehrpersonen zu einer vertieften Re­
flexion und Schaffung von Gelegenheiten zu einer 
intensiven Kooperation – erweisen sich auch in der 
bisherigen Forschung zu Merkmalen wirksamer Prä­
senzfortbildungen als bedeutsam (siehe Abschnitte 
2.6 und 2.7).

Gegen eine vergleichende Gegenüberstellung von 
Face-To-Face- und Online-Fortbildungen spricht 
auch, dass in vielen von der Forschung als wirksam  
nachgewiesenen Fortbildungskonzeptionen bereits 
digitale Tools genutzt oder Gelegenheiten zur vir­
tuellen Interaktion zwischen den teilnehmenden 
Lehrkräften geschaffen wurden (z. B. Darling-Ham­
mond et al., 2017). Daher ist es wenig überraschend, 
dass die Frage, welches Format – Online oder Prä­
senz – besser oder wirksamer sei, von der Forschung 
in dieser Pauschalität mittlerweile als wenig ziel­
führend und kaum beantwortbar zurückgewiesen 
wird. Nicht das Format, sondern die Konzeption und 
die Qualität der Durchführung sowie die ausgelösten 
Aktivitäten sind für die Wirksamkeit entscheidend 
(Koellner et al., 2023; Stavermann, 2025a).

Die folgenden Beispiele verdeutlichen, welche be­
sonderen Chancen digitale Elemente bieten können. 
Dies gilt beispielsweise für die Beobachtung von Un­
terricht, die Ermöglichung von Feedback und Coa­
ching, die Anregung von Reflexion oder für Möglich­
keiten der asynchronen Informationsgewinnung. 

••	� Das „MyTeachingPartner-Secondary“-Programm 
(z. B. Allen, Pianta, Gregory, Mikami & Lun, 2011; 
Gregory, Allen, Mikami, Hafen & Pianta, 2014) ist 
ein webbasiertes Coachingprogramm, welches 
auf eine Verbesserung der Lehrer-Schüler-Inter­
aktion im Unterricht abzielt und hierfür ein eta­
bliertes Instrument zur Unterrichtsbeobachtung 
(Classroom Assessment Scoring System-Secon­
dary; CLASS) nutzt. Der Coachingprozess wird im 
Kern über eine Webplattform realisiert. Im ers­
ten Schritt stellt die Lehrkraft, die das Coaching 
erhält, ein Video aus dem eigenen Unterricht auf 
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••	� Die Lehrkräftefortbildung KLUG (inKLUsiv Ge­
schichte lehren: Ein Blended-Learning-Konzept 
für die Lehrkräftefortbildung) richtete sich an Ge­
schichtslehrkräfte (Wagner et al., 2025). Sie er­
streckte sich über ein Schulhalbjahr und beinhal­
tete in diesem Zeitraum zwei Präsenztage sowie 
sechs synchrone Online-Sitzungen. Inhaltlich 
wurden in den einzelnen Fortbildungssitzungen 
Ansätze und Prinzipien der Geschichtsdidaktik, 
Merkmale lernwirksamen Unterrichts und As­
pekte eines inklusiven Unterrichts erarbeitet und 
auf die konkrete Planung und Durchführung von 
Geschichtsunterricht angewendet. Zur Vorberei­
tung der Sitzungen bearbeiteten die Lehrkräfte 
Aufgaben nach dem Flipped-Classroom-Prinzip. 
Zur Vertiefung waren ebenfalls Aufgaben vorge­
sehen, z. B. zum Transfer der Fortbildungsinhalte 
auf den eigenen Unterricht, sowie ein angeleitetes 
Peer-Feedback zu den Aufgabenbearbeitungen. 
Eine digitale Lernplattform diente als zentrale, 
gemeinsame Infrastruktur, über die Fortbil­
dungsmaterialien bereitgestellt wurden und ein 
Austausch möglich war. 

Der Leitfaden richtet den Fokus auf Merk­
male erfolgversprechender Fortbildungen.

Der vorliegende Leitfaden wurde verfasst, um auf 
der Basis von Forschungsbefunden Anknüpfungs­
punkte aufzuzeigen, anhand derer sich die unter­
richtsbezogene Fortbildung für Lehrpersonen qua­
litativ weiterentwickeln lässt. Die dargestellten 
Merkmale erfolgversprechender Fortbildungen 
(siehe Kapitel 2) lassen sich zu zwei größeren Berei­
chen zusammenfassen: Zum einen geht es eher um 
die Frage, welche Inhalte und Themen Fortbildun­
gen aus Sicht der Forschung aufgreifen sollten, um  
positive Wirkungen auf unterrichtsbezogene Kom­
petenzen der Lehrkräfte, den Unterricht und das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler erzielen zu 
können (inhaltlich-curriculare Aspekte; siehe Ab­
schnitte 2.1–2.5). Damit wird an Befunde der For­

gabe an, z. B. die Analyse eines online zur Verfü­
gung gestellten Unterrichtsvideos oder von Un­
terrichtsmaterialien. Im nächsten Schritt fand ein 
Austausch mit anderen Lehrkräften statt, der über 
ein virtuelles Diskussionsboard realisiert wurde. 
Die Lehrkräfte waren dazu aufgefordert, sich  
gegenseitig schriftlich Fragen zu stellen und zu 
beantworten. Inhaltlich konzentrierte sich dieser  
virtuelle Austausch jeweils auf das zuvor im Selbst­
studium behandelte Thema und die bearbeitete 
Aufgabe. Die online durchgeführten Workshops 
wurden durch eine Fortbildnerin oder einen Fort­
bildner moderiert. 

••	� In der Studie von Chen, Chan, Chan, Clarke und 
Resnick (2020) nahmen Mathematiklehrkräfte an 
einer einjährigen, videobasierten Fortbildung teil, 
die darauf abzielte, produktive Gesprächsstrate­
gien im Unterricht (Talk Moves) zu fördern. Nach 
einem Einführungsworkshop zu Gesprächsstrate­
gien im Unterricht trafen sich die Lehrkräfte etwa 
alle ein bis zwei Monate zu zweistündigen Prä­
senzworkshops (insg. fünf Veranstaltungen). 
Zwei Wochen vor jedem Workshop videografierte 
jede Lehrkraft eine eigene Unterrichtsstunde und 
übermittelte die Aufnahme elektronisch an das 
Projektteam, das die Videodaten aufbereitete und 
in ein Analyse- und Visualisierungstool (Class­
room Discourse Analyzer, CDA) integrierte. Im 
Rahmen der Workshops standen den Lehrkräften  
die aufbereiteten Aufnahmen zur Verfügung. Sie 
konnten über den CDA videografierte Sequenzen  
des eigenen Unterrichts anschauen sowie gezielt 
bestimmte Gesprächsstrategien ansteuern und 
sich hierzu die jeweiligen Transkripte anzeigen 
lassen. So erhielten die Lehrkräfte ein digital ge­
stütztes Feedback über ihr Gesprächsverhalten. 
Zusätzlich reflektierten die Lehrkräfte gemeinsam 
mit ihren Kolleginnen und Kollegen über ihr Ver­
halten und planten konkrete nächste Schritte zur 
Weiterentwicklung der eigenen dialogischen Un­
terrichtsführung.
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chende Fortbildungskonzepte zu entwerfen, beste­
hende Maßnahmen und Vorhaben zu analysieren, 
deren Reichweite zu beurteilen und ein gemeinsa­
mes Verständnis qualitativ hochwertiger Fortbil­
dungsangebote zu entwickeln. Im Zusammenhang 
mit einer dezentralen Steuerung des Fortbildungs­
systems kommen auch den Schulen und Schullei­
tungen vermehrt Aufgaben bei der Auswahl, Planung 
und Durchführung von Fortbildungen zu. Dieser 
Leitfaden richtet sich daher auch an Schulleitungen 
und an Fortbildungsbeauftragte in Schulen. Schulen 
und weitere an der Professionalisierung von Lehr­
personen interessierte Personen können auf diesem 
Weg Anregungen und Impulse hinsichtlich der Frage 
erhalten, was bei der Auswahl von Fortbildungen 
sowie bei der Planung und Durchführung von Maß­
nahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu 
beachten ist und wo angesetzt werden kann. 

Insgesamt wendet sich der Leitfaden damit an ein 
breites Zielpublikum von interessierten und verant­
wortlichen Personen in unterschiedlichen Einrich­
tungen, denn für eine erfolgversprechende Profes­
sionalisierung von Lehrpersonen ist die Kooperation 
und Abstimmung von Akteurinnen und Akteuren 
verschiedener Institutionen – basierend auf einem 
geteilten Qualitätsverständnis über wirksame Pro­
fessionalisierungsvorhaben – erforderlich.

schung zur Lehrkräftebildung angeknüpft, wonach 
inhaltlichen Lerngelegenheiten („opportunities to 
learn“) eine wichtige Rolle für die Kompetenzent­
wicklung von Lehrpersonen zukommt. Zum ande­
ren wird auf Forschungsbefunde eingegangen, aus 
denen sich Rückschlüsse auf eine erfolgverspre­
chende Gestaltung von Fortbildungen ziehen lassen 
(didaktisch-methodische Aspekte; siehe Abschnitte 
2.6–2.10). Die vorliegenden Forschungsergebnisse 
werden hierbei getrennt nach den jeweiligen Merk­
malen zusammengefasst sowie theoretisch-kon­
zeptionell plausibilisiert. Auf der Basis der For­
schungsbefunde werden zudem kurze exemplarische 
Vorschläge formuliert, die Anregungen für die Kon­
zeption, Planung und Durchführung von Fortbil­
dungen geben können. Diese Vorschläge erheben 
nicht den Anspruch einer systematischen und voll­
ständigen Zusammenstellung. Zudem möchte dieser 
Leitfaden keine spezifischen Hinweise zur konkre­
ten Gestaltung einzelner Fortbildungen oder Emp­
fehlungen zur Nutzung bestimmter digitaler Tools 
geben. Für entsprechende Anregungen sei hier auf 
andere Handreichungen verwiesen (z. B. Lindström 
& Abshagen, 2022; von Sobbe, Damm, Sondermann, 
Schröter & Bonnes, 2024). Vertiefende und weiter­
führende Literaturhinweise schließen die einzelnen 
Abschnitte des Kapitels 2 ab. 

An wen richtet sich der Leitfaden? 

Der Leitfaden wendet sich zum einen an Personen,  
die in Ministerien, Landesinstituten, Schulämtern,  
Kirchen, Hochschulen sowie bei freien Trägern für  
die dritte Phase der Lehrkräftebildung und für die 
Rekrutierung und Qualifizierung von Fortbildnerin­
nen und Fortbildnern Verantwortung tragen und/
oder hierfür Ressourcen bereitstellen. Er spricht zum 
anderen Personen an, die Fortbildungen für Lehr­
personen entwickeln, planen und gestalten. Die  
Integration und Zusammenfassung einer Vielzahl  
von Forschungsbefunden sowie die exemplarischen 
Vorschläge können dabei helfen, erfolgverspre­
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Mit den Merkmalen 1 bis 5 rücken bedeutsame In­
halte und Themen von Fortbildungen in den Mittel­
punkt, während die Merkmale 6 bis 10 eher die Ge­
staltung und die Struktur der jeweiligen Fortbildung 
in den Blick nehmen. So geht es in den Abschnitten  
2.1-2.5 um das Angebot von inhaltlich relevanten 
Lerngelegenheiten im Rahmen der Fortbildung. Be­
funde der Unterrichtsforschung und der Lehr-Lern­
forschung geben diesbezüglich wichtige Impulse 
und bieten Anknüpfungspunkte, welche Fortbil­
dungsthemen eine qualitative Weiterentwicklung 
des Unterrichts versprechen und wo es sich demzu­
folge anzusetzen lohnt. Die Abschnitte 2.6-2.10 fo­
kussieren demgegenüber eher auf die methodisch- 
didaktische Gestaltung von Fortbildungen. Zu be­
achten ist, dass die hier vorgenommene Untertei­
lung in zwei Bereiche nicht trennscharf und eher 
als Strukturierungs- und Systematisierungshilfe zu 
verstehen ist. So kann die Wahl bestimmter Fortbil­
dungsinhalte auch eine bestimmte Gestaltung nahe­
legen, wie umgekehrt Gestaltungs- und Struktur­
elemente (z. B. die Einrichtung von professionellen 
Lerngemeinschaften) auch bestimmte inhaltliche 
Schwerpunktsetzungen nach sich ziehen können. 

Der Leitfaden bündelt die Forschungsergebnisse, die 
sich auf der Basis von Studien zur Wirksamkeit von 
Lehrkräftefortbildungen identifizieren lassen, unter 
folgenden Überschriften:

Die nachfolgend dargestellten Merkmale wirksamer  
Fortbildungen ergeben sich aus der Analyse von 
Fortbildungen, die sich nach den Befunden der For­
schung als wirksam erwiesen haben. Wirksamkeit 
bezieht sich hierbei zum Ersten auf Kompetenzen 
von Lehrpersonen, die für die Weiterentwicklung 
des Unterrichts wichtig sind, wie z. B. auf das fach­
didaktische Wissen oder die Selbstwirksamkeitser­
wartungen von Lehrpersonen. Zum Zweiten wird  
die Wirksamkeit in Fortbildungsstudien an einer 
Weiterentwicklung des Handelns von Lehrpersonen  
im Unterricht festgemacht. Es wird beispielsweise 
überprüft, ob der Unterricht nach Abschluss der 
Fortbildung kognitiv aktivierender ist als zuvor oder 
inwieweit sich die Interaktionen zwischen der Lehr­
person und den Schülerinnen und Schülern ver­
ändert haben. Zum Dritten bemisst sich die Wirk­
samkeit einer Fortbildung an der Entwicklung von 
Schülerinnen und Schülern, also z. B. daran, inwie­
weit sich die Leistungen der Lernenden, deren Lehr­
personen an einer Fortbildung teilgenommen haben, 
günstiger entwickeln als die Leistungen von Lernen­
den, deren Lehrpersonen nicht an dieser Fortbildung 
teilgenommen haben. Insbesondere wenn sich eine 
Fortbildung nicht nur an einzelne Lehrpersonen, 
sondern an spezifische Teilgruppen oder das ge­
samte Kollegium richtet, kann die Wirksamkeit vier­
tens auch im Hinblick auf kollektive und organisati­
onale Veränderungen innerhalb der Schule bewertet 
werden. Die Wirksamkeit im dargestellten Sinn er­
streckt sich somit auf die Ebenen 2 bis 5 des Fortbil­
dungserfolgs im Angebots-Nutzungs-Modell (siehe 
Abbildung 1). 

2 | Ergebnisse der Forschungssynthese
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Inhaltliche 
Ausrichtung  
von Fortbildungen

1.	� Orientierung am Stand der Unterrichtsforschung 
An Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterricht ansetzen

2.	� Selbstgesteuertes Lernen von Schülerinnen und Schülern  
Wissen über die Bedeutung von Lernstrategien aufbauen und 
Lernende in ihrer Selbstständigkeit unterstützen

3.	� Fokussierung auf zentrale unterrichtliche Anforderungen 
Relevante Kernpraktiken von Lehrpersonen aufgreifen

4.	� Inhaltliche Fokussierung 
In die Tiefe gehen und hierbei das Wissen über das Lernen von 
Schülerinnen und Schülern weiterentwickeln

5.	� Förderung des Wirksamkeitserlebens 
Den Zusammenhang zwischen Lehrerhandeln und Schülerlernen 
analysieren 

Methodisch-
didaktische 
Gestaltung  
von Fortbildungen

6.	�� Stärkung der kollegialen Kooperation 
Unterrichtsbezogene Zusammenarbeit anregen und etablieren 

7.	� Verknüpfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen 
Wissen erwerben, Handeln erproben und Erfahrungen reflektieren

8.	� Feedback und Coaching 
Lernprozesse und Erfahrungen von Lehrpersonen durch 
Rückmeldungen, Beispiele und Anregungen unterstützen

9.	  �Angemessene Fortbildungsdauer 
So lange wie nötig, so kurz wie möglich

10.	�Bedeutsame Inhalte und Aktivitäten 
Durch Praxisbezug den Nutzen und die Relevanz der 
Fortbildungsinhalte verdeutlichen
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Tiefenmerkmale von Unterricht bedeutsamer als die  
Merkmale der sogenannten Oberflächenstruktur  
(Oberflächenmerkmale), zu denen man beispiels­
weise die Wahl der Sozialformen, der Unterrichts­
methoden und auch den Einsatz digitaler und 
analoger Medien rechnen kann. Merkmale der Ober­
flächenstruktur gelten als gut und unmittelbar zu 
beobachten, wohingegen Merkmale der Tiefenstruk­
tur eher indirekt erschließbar sind. 

In welcher Form werden Merkmale der Tiefenstruk­
tur von Unterricht in Fortbildungen aufgegriffen? 
Beispielsweise geht es in den Fortbildungen darum, 
wie Lehrpersonen ihre Schülerinnen und Schüler 
durch die Gestaltung von Fragen, Aufgaben und Un­
terrichtsgesprächen zu einer vertieften Verarbeitung 
des Unterrichtsthemas und zur Verknüpfung neuer 
Informationen mit dem bestehenden Vorwissen an­
regen sowie zur Weiterentwicklung von Vorstellun­
gen und Wissensbausteinen herausfordern können 
(kognitive Aktivierung). Andere wirksame Fortbil­
dungen fördern die Kompetenzen von Lehrpersonen, 
fach- und domänenspezifische Lernstrategien bei 

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

Wirksame Fortbildungen im oben verstandenen 
Sinne setzen am Stand der Unterrichtsforschung an 
und machen sich damit Erkenntnisse über Merkmale 
eines lernwirksamen und motivationsförderlichen 
Unterrichts zunutze. Entsprechend werden in diesen  
Fortbildungen Merkmale der sogenannten Tiefen­
struktur von Unterricht in den Mittelpunkt gerückt. 
Zu diesen Merkmalen der Tiefenstruktur (Tiefen­
merkmale) zählen z. B. die kognitive Aktivierung  
und die metakognitive Förderung der Lernenden,  
die inhaltliche Klarheit des Unterrichts sowie die 
Qualität des Feedbacks und der Unterstützung durch 
die Lehrperson. Diese Merkmale der Tiefenstruktur  
beziehen sich auf die Qualität der Interaktionen zwi­
schen Lehrperson sowie Schülerinnen und Schülern  
und nehmen die Tiefe der Auseinandersetzung der 
Lernenden mit dem Unterrichtsinhalt sowie die För­
derung des Verständnisses der Schülerinnen und 
Schüler in den Blick. Für die kognitive und moti­
vationale Entwicklung der Lernenden sind diese 

2.1 |  �Orientierung am Stand der Unterrichtsforschung: 
An Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterricht ansetzen
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den, die sich auf das Lernen der Schülerinnen und 
Schüler beziehen und die begründen, warum Unter­
richtsmerkmale wie z. B. die kognitive Aktivierung 
der Lernenden, die inhaltliche Klarheit, kooperati­
ves Lernen, eine effektive Klassenführung oder kon­
struktives Feedback die Schülerinnen und Schüler in 
ihrer Lern- und Motivationsentwicklung unterstüt­
zen. Beispielsweise können für die Erklärung der po­
sitiven Effekte der inhaltlichen Klarheit die Cogni­
tive-Load-Theorie und für die positiven Effekte der 
kognitiven Aktivierung die Erkenntnistheorie Pia­
gets angeführt werden. 

Zum anderen kann die Bedeutung der Fokussie­
rung auf Merkmale der Tiefenstruktur mit Ansät­
zen zur Entwicklung professioneller Kompetenzen 
von Lehrpersonen erklärt werden. In diesem Zu­
sammenhang lassen sich u. a. mit (a) dem Erleben 
von Wirksamkeit, (b) der Aufmerksamkeitsfokus­
sierung und (c) der Entwicklung einer gemeinsa­
men Fachsprache unterschiedliche Wirkmechanis­
men vorstellen. Gelingt es Fortbildnerinnen und 
Fortbildnern, den teilnehmenden Lehrpersonen die 
positive Beeinflussung des Lernens von Schülerin­
nen und Schülern bewusst zu machen, dürfte dies 
das Erleben von Wirksamkeit und in der Folge die 
Motivation der teilnehmenden Lehrpersonen stär­
ken (siehe Abschnitt 2.5). Darüber hinaus wird mit 
der Fokussierung eines Merkmals oder mehre­
rer Merkmale der Tiefenstruktur von Unterricht die 
Aufmerksamkeit der Lehrpersonen gezielt auf aus­
gewählte Aspekte unterrichtlichen Handelns ge­
richtet. Diese Aufmerksamkeitsfokussierung kann 
zu einer kognitiven Entlastung der Lehrpersonen 
beitragen und dazu führen, dass die Lehrpersonen 
ihre professionelle Wahrnehmung und ihr Handeln 
auf das Wesentliche richten. Zudem kann die Orien­
tierung an Merkmalen der Tiefenstruktur Lehrper­
sonen dabei helfen, eine gemeinsame Fachsprache 
zu entwickeln, die es ihnen erlaubt, kriterial, evi­
denzbasiert und fokussiert über die Weiterentwick­
lung des eigenen Unterrichts zu sprechen. 

ihren Schülerinnen und Schülern systematisch auf­
zubauen und sie in der Planung, Regulierung und  
Bewertung ihrer Lernprozesse zu unterstützen (För­
derung selbstgesteuerten Lernens und metakognitive 
Förderung, siehe Abschnitt 2.2). Weitere als wirksam 
evaluierte Fortbildungen legen ihren Schwerpunkt 
auf die Verbesserung der Lehrer-Schüler-Interaktion  
und thematisieren, wodurch sich konstruktives und 
effektives Lehrerfeedback auszeichnet, wie sich die 
Qualität kooperativen Lernens steigern lässt oder 
wie sich ein störungsarmer Unterricht und eine hohe 
Lernzeitnutzung erzielen lassen (effektive Klassen­
führung). Diese Tiefenmerkmale von Unterricht er­
weisen sich für jede Art von Unterricht – gleich ob 
digital oder analog – als wichtig. So kommt es auch 
beim Einsatz von digitalen Medien darauf an, die 
Lernenden kognitiv zu aktivieren und zu einer ver­
tieften Verarbeitung anzuregen, den Austausch der 
Lernenden untereinander zu fördern, Lernstrategien 
und Fähigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen auf­
zubauen und regelmäßiges und konstruktives Feed­
back zu geben (siehe S. 19f.). 

Vor dem Hintergrund des erheblichen Bedarfs zur 
Weiterentwicklung digitalisierungsbezogener Kom­
petenzen von Lehrpersonen ist ggf. die Versuchung  
groß, in Fortbildungen das Thema „digitale Tools 
und KI“ gesondert zu behandeln. Die hier zusam­
mengefassten Forschungsbefunde und die sieben  
eingangs dargestellten Fragenkomplexe (siehe S. 
19f.) verweisen darauf, dass es wichtig ist, dieser 
Verlockung zu widerstehen und die Themen Digita­
lität und KI eher integrativ und im Zusammenhang 
mit Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterrichts­
qualität aufzugreifen. 

Relevanz und theoretische Bezüge

Warum ist es bedeutsam, dass sich Fortbildungen an 
Merkmalen der Tiefenstruktur von Unterrichtsqua­
lität orientieren? Die positiven Wirkungen können 
zum einen mit Theorien und Modellen erklärt wer­
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	 Ein Merkmal der Tiefenstruktur in den Mittel-
punkt der Fortbildung stellen: Fortbildungen könn­
ten sich explizit einem Merkmal der Tiefenstruktur 
von Unterrichtsqualität widmen. Die kognitive Ak­
tivierung von Lernenden ist beispielsweise ein sehr 
facettenreiches Merkmal der Tiefenstruktur von Un­
terrichtsqualität und lässt sich demzufolge über un­
terschiedliche Maßnahmen (z. B. Lehrerfragen, 
Aufgabenstellungen, Unterrichtsgespräche) beein­
flussen. Auch digitale Tools eignen sich gut zur ko­
gnitiven Aktivierung der Lernenden. Mit digitalen 
Tools lassen sich beispielsweise eigene Experimente, 
Forschungsaufgaben oder Messreihen durchführen. 
Der Einsatz von KI sollte ebenfalls mit kognitiv akti­
vierenden Aufgaben versehen werden, die zum Den­
ken und kritischen Prüfen herausfordern. Beispiels­
weise könnten sokratische KI-Versionen eingesetzt 
werden, die nicht mit direkten Antworten und Lö­
sungen auf einen Prompt reagieren, sondern mit 
Rückfragen, durch die die Schülerinnen und Schüler 
zum vertieften Nachdenken angeregt werden. Oder 
die Lernenden erhalten die Aufgabe, die KI so zu 
prompten, dass sie mit der KI in der Rolle einer be­
stimmten Person ein Interview oder Streitgespräch 
führen. Auch Erklärvideos können, wenn sie von 
hoher Qualität sind oder wenn die Lernenden ange­
regt werden, selbst welche zu produzieren, kognitiv 
herausfordern (siehe auch Abschnitt 2.3). 

	 Kollegiale Unterrichtshospitationen initiieren: Die 
Lehrpersonen könnten in einer Fortbildung kleine 
Handreichungen mit praxisnahen Texten zu einem 
Merkmal wirksamen Unterrichts und ein darauf  
abgestimmtes Beobachtungsinstrument erhalten  
und angeregt werden, ihren Unterricht in kleinen  
Teams wechselseitig im Hinblick auf verschiedene  
Indikatoren eines Merkmals der Tiefenstruktur zu  
beobachten und zu analysieren. Eine wichtige 
Rahmenbedingung dafür ist, dass den Lehrkräften 
notwendige zeitliche und räumliche Ressourcen zur 
Verfügung gestellt werden.

Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 Fortbildungen in Rückkopplung mit der Wissen-
schaft entwickeln: Um Fortbildungen am Stand der 
Unterrichts- sowie der Lehr- und Lernforschung 
auszurichten, sollten Fortbildungen in Zusammen­
arbeit mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft­
lern der Fachdidaktiken und der Bildungswissen­
schaften entwickelt und ggf. auch durchgeführt 
werden. 

	 Merkmale der Tiefenstruktur demonstrieren und 
verdeutlichen: In Fortbildungen könnten sich Lehr­
personen mit Videosequenzen auseinandersetzen, 
die jeweils ein einzelnes Merkmal wirksamen Un­
terrichts verdeutlichen. Das Meta-Videoportal, ko­
ordiniert von der Universität Münster, stellt bei­
spielsweise Videosequenzen für die Fortbildung zur 
Verfügung (https://unterrichtsvideos.net/meta­
portal/). Erfolgversprechend erscheint auch, Lehr­
personen kontrastierende Videosequenzen, die das 
Merkmal (z. B. inhaltliche Klarheit) in einer hohen 
und einer geringen Ausprägung zeigen, bereitzu­
stellen und diese Sequenzen analysieren zu lassen.

	 „Good Practice“ im Kollegium sichtbar machen: In 
längeren Fortbildungsreihen könnten Lehrpersonen 
ermuntert werden, Videosequenzen mit dem Fokus 
auf ein bestimmtes Merkmal wirksamen Unter­
richts selbst zu erstellen. Nach und nach ließe sich so 
eine Videodatenbank mit kleinen Clips zum Thema 
„guter Unterricht“ aus dem eigenen Kollegium anle­
gen, die ggf. noch zusätzlich kommentiert, mit wis­
senschaftlichen Erläuterungen versehen und für die 
schulinterne Schul- und Unterrichtsentwicklung ge­
nutzt werden könnten.
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mit einem offenen Unterricht gleichgesetzt, der  
sich durch umfassende Wahlfreiheiten und eine  
ausgeprägte Autonomie der Lernenden auszeichnet. 
Zudem wird oft angenommen, dass Schülerinnen 
und Schüler von sich aus in der Lage sind, selbstge­
steuert zu lernen. Dies ist aber ein Mythos und ver­
kennt, dass selbstgesteuertes Lernen erst gelernt 
werden muss. Denn es setzt die Anwendung kogniti­
ver, metakognitiver und motivationaler Lernstrate­
gien und Fähigkeiten voraus.

Diese Fähigkeiten sind bei Schülerinnen und Schü­
lern sehr unterschiedlich ausgeprägt und können 
nicht als gegeben vorausgesetzt werden. Neben dem 
Alter und Entwicklungsstand der Lernenden spielt 
für den Erwerb und die Anwendung von Lernstra­
tegien auch die gezielte schulische Förderung eine 
Rolle. Deshalb ist es wichtig, dass Lehrpersonen 
Schülerinnen und Schüler beim Aufbau und bei der 
Anwendung von Lernstrategien systematisch anlei­
ten und unterstützen. Eine solche Förderung selbst­
gesteuerten Lernens umfasst den Erwerb und das 

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

Die Förderung der Selbstregulations- und Selbst­
steuerungskompetenzen von Kindern und Jugend­
lichen wurde von der Nationalen Akademie der Wis­
senschaften Leopoldina 2024 zur Leitperspektive für 
das Bildungssystem erklärt. Dies erfolgte, weil die 
Forschung zeigt, wie wichtig diese Kompetenzen für 
das Wohlergehen und für die Entwicklung von Kin­
dern und Jugendlichen sind, aber auch, wie stark sie 
durch Krisen herausgefordert und gefährdet sind. 
Daher kommt auch der Schule eine wichtige Rolle  
zu, wenn es um die Förderung entsprechender Kom­
petenzen geht. 

Selbstgesteuertes Lernen stellt hohe Anforderungen  
an die Fähigkeit und Bereitschaft der Schülerinnen  
und Schüler, ihren Lernprozess selbstständig zu pla­
nen, zu regulieren, zu überwachen und zu bewerten.  
Entsprechende Anforderungen werden bisweilen 
unterschätzt. Häufig wird selbstgesteuertes Lernen  

2.2 |  �Selbstgesteuertes Lernen von Schülerinnen und Schülern:  
Wissen über die Bedeutung von Lernstrategien aufbauen und 
Lernende in ihrer Selbstständigkeit unterstützen
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und deren lernwirksame Verarbeitung kein Selbst­
läufer, sondern muss gelernt werden. Häufig unter­
liegen Schülerinnen und Schüler beim Betrachten 
von Videos zum Beispiel einer sogenannten Ver­
stehensillusion, d. h., sie betrachten das Video und 
glauben danach, den Sachverhalt bereits verstanden 
zu haben, was vielfach – aufgrund einer eher ober­
flächlichen Betrachtung – nicht der Fall ist. 

Viele Schülerinnen und Schüler verfügen nicht über 
die erforderlichen Kompetenzen, digitale Medien 
auf die oben beschriebene Art und Weise konstruktiv 
und eigenständig zu nutzen. Fehlt die Anleitung zur 
produktiven Nutzung digitaler Tools für das eigene 
Lernen, so dürften die positiven Effekte digital ge­
stützter Lernumgebungen gering ausfallen. Zudem 
dürfte sich die bestehende Leistungsschere zwischen 
leistungsstärkeren und -schwächeren Schülerinnen 
und Schülern eher vergrößern. Denn insbesondere 
Schülerinnen und Schüler mit ungünstigen Lernvor­
aussetzungen bedürfen einer systematischen Anlei­
tung sowie einer gezielten Unterstützung und fach­
lichen Strukturierung durch die Lehrperson. Mit dem 
Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge und aktu­
ell auch mit der Nutzung von KI verbindet sich viel­
fach die Hoffnung auf mehr Chancengerechtigkeit 
im Bildungssystem. Zu beachten ist aber, dass ent­
sprechende Wirkungen davon abhängig sind, welche 
digitalen Medien und Werkzeuge Lehrkräfte wie ein­
setzen und wie Schülerinnen und Schüler mit diesen 
Werkzeugen konkret umgehen. 

Relevanz und theoretische Bezüge

Die Forschung zur Wirksamkeit von Fortbildun­
gen für Lehrkräfte zeigt an vielen Beispielen, wie 
gewinnbringend es sein kann, Lehrpersonen im 
Rahmen von Fortbildungen mit Trainings für Schü­
lerinnen und Schüler vertraut zu machen, die den 
Erwerb von Lernstrategien unterstützen und auch 
das Lernen von Schülerinnen und Schülern fördern 
können. Die an diesen Fortbildungen teilnehmenden 

Training von metakognitiven und kognitiven, aber 
auch motivationalen Lernstrategien. Viele Studien 
zeigen, dass solche Trainings überaus erfolgreich 
sind und sich nicht nur positiv auf das Repertoire  
an Lernstrategien, sondern auch auf den Lernerfolg  
und die Motivation von Schülerinnen und Schülern  
auswirken können. Demzufolge zählen der systema­
tische Aufbau und die gezielte Anregung zum Ein­
satz von Lernstrategien und Arbeitstechniken, wie 
z. B. die metakognitive Förderung, aber auch die 
Förderung kognitiver Strategien, zu den wirkmäch­
tigen Merkmalen von Unterrichtsqualität (siehe Ab­
schnitt 2.1). Die Forschung belegt beispielsweise die 
Wirksamkeit von Trainings zur Förderung von Le­
sestrategien (z. B. Fragen an den Text stellen, Wich­
tiges zusammenfassen, Überschriften formulieren), 
zur Förderung von mathematischen Lernstrategien 
(z. B. Vereinfachen von Zahlen und Werten, Über­
schlagen von Ergebnissen, Validierung der Lösung, 
Selektion wichtiger Informationen aus dem Auf­
gabentext) oder zur Förderung von Lernstrategien  
für den naturwissenschaftlichen Unterricht (z. B. 
Skizzen anfertigen und visualisieren, Concept Maps 
erstellen, Hypothesen formulieren, Variablenkon­
trollstrategie). 

Die Arbeit mit digitalen Medien und die Nutzung  
von KI machen den Erwerb und die Anwendung  
von Lernstrategien nicht überflüssig, im Gegenteil:  
Zu den fachspezifischen Lernstrategien kommen 
Strategien und Techniken im Umgang mit digitalen  
Werkzeugen hinzu, die die Fähigkeit zum selbst­
gesteuerten Lernen im Zeitalter der Digitalität ent­
scheidend prägen. Hierzu gehört nicht nur, dass 
Schülerinnen und Schüler in der Lage sind, sich über 
digitale Kanäle passende Informationen zu beschaf­
fen, sondern auch, dass sie imstande sind, diese zu 
strukturieren, ihre Bedeutung zu erkennen und sie 
mit dem Vorwissen zu verbinden, den Wahrheits­
gehalt der Informationen zu überprüfen und zu be­
werten sowie sie für das eigene Lernen und Handeln 
konstruktiv zu nutzen. So ist beispielsweise auch die 
Entnahme von Informationen aus (Erklär-)Videos 
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Schülerinnen und Schüler selten zur Nutzung von 
Lernstrategien anregen und motivieren. Nur gele­
gentlich kann man beobachten, dass Lernstrategien 
im Unterricht etabliert sind und Lernende diese wie 
selbstverständlich anwenden. All dies verweist da­
rauf, wie bedeutsam es ist, dass Lehrpersonen im 
Rahmen von Fortbildungen mit dem gezielten Er­
werb und der systematischen Förderung und Un­
terstützung selbstgesteuerten Lernens vertraut ge­
macht werden. 

Die Auseinandersetzung mit entsprechenden Strate­
gietrainings kann dazu beitragen, dass Lehrper­
sonen ihr pädagogisch-psychologisches und fach­
didaktisches Wissen erweitern und erkennen, wie 
ihr eigenes Handeln und das Lernen ihrer Schülerin­
nen und Schüler verbunden sind, was sich wiederum 
auf die Motivation zum Transfer der Fortbildungsin­
halte auswirken kann (siehe Abschnitt 2.5). Vielfach 
erhalten Lehrpersonen in diesen Fortbildungen Ma­
terialien für den Einsatz im Unterricht, die es ihnen 
erleichtern, die Trainings in ihrem Unterricht um­
zusetzen. Somit erweisen sich viele dieser Fortbil­
dungen als unterrichtsnah, was dem Bedürfnis von 
Lehrpersonen nach Relevanz und Nützlichkeit der 
Inhalte für den eigenen Unterricht entgegenkommt 
(siehe Abschnitt 2.10). Damit erfüllen diese Fortbil­
dungen viele lern- und motivationstheoretisch be­
gründbaren Prinzipien für das Lernen im Erwachse­
nenalter. 

Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 Lehrpersonen benötigen Wissen über erfolgver-
sprechende Maßnahmen zur Förderung selbstge-
steuerten Lernens: Lehrpersonen benötigen Wissen 
darüber, welche Bedeutung Lernstrategien für er­
folgreiches Lernen haben, insbesondere in Situatio­
nen mit einer geringen Lenkung durch die Lehrper­
son. Daher ist es wichtig, Lehrpersonen aufzuzeigen 

Lehrpersonen werden darin geschult, entsprechende 
Trainings mit ihren Schülerinnen und Schülern 
durchzuführen und erhalten hierfür häufig Materi­
alien für die Durchführung im eigenen Unterricht. 
Meist basieren diese Trainings auf anerkannten  
Modellen der Selbstregulation und stützen sich auf 
Materialien, die bereits in Vorgängerstudien erprobt 
und auf ihre Wirksamkeit überprüft wurden. Häufig 
sind Lehrpersonen im Rahmen dieser Trainings ge­
fordert, die entsprechenden Strategien den Schüle­
rinnen und Schülern vorzuführen und hierbei die  
eigenen Gedanken zu verbalisieren (laut zu denken),  
den Nutzen der Strategien zu erläutern bzw. erleb­
bar zu machen und die Lernenden sukzessive zu be­
fähigen, diese Strategien selbstständig auszuführen.  
In der Regel sind diese Lernstrategietrainings bei 
der Implementierung in den Unterricht mit einigem 
zeitlichen Aufwand verbunden und erfordern inso­
fern auch eine gewisse Hartnäckigkeit und einen 
langen Atem aufseiten der Lehrpersonen. Die Ler­
nenden müssen zunächst bei der Anwendung der 
Strategien unterstützt und begleitet werden, dann 
aber auch nach dem Erwerb der Strategien immer 
wieder zu deren Nutzung herausgefordert werden.  
Für die Schülerinnen und Schüler kann die Aneig­
nung von Lernstrategien anstrengend und erst  
einmal mit Lerneinbußen verknüpft sein. Häufig 
müssen sich die Lernenden zunächst ganz auf die 
korrekte Anwendung der Lernstrategien konzen­
trieren, wodurch sie weniger Kapazitäten für die in­
haltliche Auseinandersetzung mit dem Unterrichts­
gegenstand zur Verfügung haben. Langfristig ist die 
Anwendung von Lernstrategien nicht nur mit posi­
tiven Wirkungen für die Selbststeuerung verbunden, 
sondern wirkt sich auch positiv auf die Schulleistun­
gen aus. 

Lehrkräfte wissen jedoch vielfach zu wenig darüber,  
wie sich Lernstrategien aufbauen und fördern lassen  
und wie wichtig es ist, Lernende immer wieder ex­
plizit zur Nutzung von Strategien anzuregen. So 
überrascht es auch nicht, dass Beobachtungen in 
Klassenzimmern offenbaren, dass Lehrkräfte ihre 
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	 Lehrpersonen auf den Wert digitaler Medien für 
den Erwerb fachspezifischer Strategien und Techniken 
aufmerksam machen: Durch einen sinnvollen Ein­
satz digitaler Tools lassen sich besondere Lernge­
legenheiten für den Erwerb von fachspezifischen 
Strategien und Techniken schaffen. So lassen sich 
beispielsweise funktionale Zusammenhänge in der 
Mathematik oder naturwissenschaftliche Gesetzmä­
ßigkeiten mit digitalen Medien häufig in einer sehr 
anschaulichen Weise visualisieren. Hierdurch kann 
nicht nur das Verständnis, sondern auch das stra­
tegische Vorgehen der Lernenden gefördert wer­
den. Der Zugang zum Internet bietet Schülerinnen 
und Schülern die Möglichkeit, Strategien der Infor­
mationsrecherche, -selektion und -bewertung auf­
zubauen. Außerdem können das Internet und soziale 
Austauschplattformen z. B. im fremdsprachlichen 
Unterricht dafür genutzt werden, dass die Lernen­
den soziale Kontakte mit muttersprachlichen Perso­
nen in anderen Ländern aufbauen. 

	 Zusammenarbeit mit Fachkolleginnen und -kol-
legen anregen: Die Förderung entsprechender Lern­
strategien sollte fachspezifisch erfolgen und 
verlangt insofern die Zusammenarbeit von Fach­
kolleginnen und -kollegen. 

	 Selbstgesteuertes Lernen selbst erfahren: Um Lehr­
personen für die Anforderungen selbstgesteuerten  
Lernens bei ihren Schülerinnen und Schülern zu 
sensibilisieren, kann Lehrpersonen auch bewusst 
gemacht werden, mit welchen Herausforderungen 
und Schwierigkeiten selbstgesteuertes Lernen im 
Erwachsenenalter verbunden ist. Auch für Professio­
nalisierungsprozesse von Lehrpersonen im Rahmen 
von formalen und informellen Lerngelegenheiten 
spielen entsprechende Selbststeuerungsfähigkeiten 
eine wichtige Rolle. Hierzu gehören u. a. das Setzen 
von Zielen, die Suche nach sowie die Strukturierung 
und Prüfung von Informationen, das Zeitmanage­
ment sowie die Regulierung, Kontrolle und Bewer­
tung des eigenen Lernprozesses. Gerade asynchrone 

und zu demonstrieren, wie sich Lernstrategien durch 
Trainings erwerben lassen (direkte Förderung) und 
wie bedeutend wiederholte Lerngelegenheiten und 
explizite Anregungen für die regelmäßige Anwen­
dung von Lernstrategien sind (indirekte Förderung). 

	 Lehrpersonen den wissenschaftlichen Hintergrund 
näherbringen: Fortbildungen sollten sich nicht dar­
auf beschränken, die Trainings und Maßnahmen zur 
Förderung selbstgesteuerten Lernens zu demons­
trieren und den Lehrpersonen entsprechende Unter­
richtsmaterialien zur Verfügung zu stellen, sondern 
sie sollten auch den wissenschaftlichen Hintergrund 
erläutern, um Lehrkräften zu verdeutlichen, warum 
diese Maßnahmen wichtig und wirksam sind. In die­
sem Zusammenhang sollten Lehrpersonen dafür 
sensibilisiert werden, ihr Augenmerk insbesondere  
auf die leistungsschwächeren Schülerinnen und 
Schüler zu richten, denn häufig fehlt es diesen Ler­
nenden an Lernstrategien und mitunter auch an  
motivationalen Voraussetzungen, um ihren Lern­
prozess selbst steuern zu können. Die systematische 
Förderung selbstgesteuerten Lernens ist daher auch 
wichtig, um zu verhindern, dass Lernsituationen mit 
einer geringen Lenkung zu einer Vergrößerung der 
Leistungsschere zwischen Lernenden mit günstigen 
und ungünstigen Lernvoraussetzungen führen. 

	 Lehrpersonen auf Herausforderungen vorbereiten:  
Lehrpersonen sollten darauf vorbereitet werden, 
dass die effektive Nutzung von Lernstrategien bei 
den Schülerinnen und Schülern Zeit kostet und kon­
tinuierliches Training erfordert. Nicht immer sind 
schnelle Fortschritte erkennbar. 

	 Videobeispiele einsetzen, die Schülerinnen und 
Schüler bei der Anwendung von Lernstrategien zeigen:  
Für einige Strategieförderprogramme liegen Video­
beispiele vor, die sich in Fortbildungen als anschau­
liches Begleitmaterial einsetzen lassen, um z. B. zu 
demonstrieren, wie Lernende in kooperativen Un­
terrichtsphasen selbstständig die zuvor erlernten 
Lernstrategien anwenden. 
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Fortbildungsangebote können diese Anforderungen  
an selbstgesteuertes Lernen deutlich zutage treten 
lassen. 
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2.3 |  �Fokussierung auf zentrale unterrichtliche Anforderungen: 
Relevante Kernpraktiken von Lehrpersonen aufgreifen

teln der Lernstände von Schülerinnen und Schülern 
auf formatives Assessment. Insofern haben diese 
Praktiken und Strategien eine empirische Evidenz, 
die zeigt, dass eine Weiterentwicklung mit positiven 
Auswirkungen auf das Lernen von Schülerinnen und 
Schülern verbunden sein kann. Fortbildungen soll­
ten daher diese Kernpraktiken aufgreifen und in den 
Mittelpunkt rücken. 

Mit der Fokussierung auf häufig im Unterricht vor­
kommende Praktiken ist nicht gemeint, dass Lehr­
personen diese Praktiken und Verhaltensweisen 
in der Fortbildung schematisch trainieren und da­
nach rezeptartig anwenden sollen. Vielmehr geht es 
darum, die Praktiken mit wissenschaftlichem Wis­
sen zu verbinden und weiterzuentwickeln, über ihre 
Wirkungen zu reflektieren und im kollegialen Dis­
kurs Beispiele aus dem Unterricht gemeinsam zu 
analysieren. 

Insbesondere im internationalen Raum liegen Fort­
bildungskonzepte vor, die Lehrkräfte gezielt darin 
unterstützen, Kernpraktiken weiterzuentwickeln. In 

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

Kernpraktiken (core practices) sind bedeutsame 
Handlungspraktiken und -strategien von Lehrper­
sonen, die nahezu in jedem Unterricht vorkommen 
und die für das Lernen von Schülerinnen und Schü­
lern nachweislich von Bedeutung sind. Hierzu ge­
hören z. B. Feedback geben, Sachverhalte erklären, 
Unterrichtsgespräche führen, Lernstände von Schü­
lerinnen und Schülern ermitteln und diagnosti­
zieren, Fragen stellen und Aufgaben gestalten. Der 
Core-Practices-Ansatz greift diese im täglichen  
Unterricht in den verschiedensten Fächern vorkom­
menden Praktiken von Lehrpersonen auf und ver­
sucht sie weiterzuentwickeln. Unschwer lassen sich 
in einigen dieser Handlungspraktiken Verbindun­
gen zu den oben genannten Merkmalen der Tiefen­
struktur von Unterricht erkennen (siehe Abschnitt 
2.1). So beziehen sich z. B. die Kernpraktik des Erklä­
rens auf die inhaltliche Klarheit, die Praktiken der 
Formulierung von Fragen und des Stellens von Auf­
gaben auf die kognitive Aktivierung und das Ermit­
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die für eine Fokussierung auf die Tiefenstruktur  
von Unterricht und demzufolge in gewisser Weise 
ebenfalls für eine Fokussierung auf Kernpraktiken  
sprechen, spielen auch motivationstheoretische 
Erwägungen eine Rolle. Zum einen beziehen sich 
Kernpraktiken unmittelbar auf das alltägliche Han­
deln von Lehrpersonen und erfüllen somit das Be­
dürfnis von Lehrpersonen nach Relevanz von Fort­
bildungsinhalten für ihren beruflichen Alltag (siehe 
Abschnitt 2.10). Wenn sich die Fortbildung konkre­
ter Handlungspraktiken annimmt, dürften Lehrper­
sonen außerdem schnell Fortschritte und Weiter­
entwicklungen ihres Handelns bemerken, was das 
Kompetenzerleben stärken und motivationsförder­
lich wirken kann. Lehrpersonen dürften damit auch 
eher erleben, dass sie entsprechende Veränderun­
gen in der eigenen Hand haben. Hinzu kommt, dass 
es für Lehrpersonen einfacher sein dürfte, kon­
krete Praktiken, die zu ihrem täglichen Handlungs­
repertoire gehören, weiterzuentwickeln, als kom­
plexe und ggf. neu- oder fremdartige unterrichtliche 
Ansätze umzusetzen. Auch aus Sicht der Transfer­
forschung gelingt die Implementierung von Re­
formvorhaben eher, wenn die entsprechenden Inno­
vationen wenig komplex und für die Lehrpersonen 
schnell umsetzbar sind. Die Orientierung an Kern­
praktiken kommt damit auch wichtigen Prinzipien 
des Lernens im Erwachsenenalter entgegen, indem 
an vorhandene Erfahrungen der Lehrkräfte ange­
knüpft wird, ausreichend Übungsgelegenheiten ge­
schaffen und frühe Erfolge ermöglicht werden.

Für das Erlernen von Kernpraktiken ist es allerdings 
wichtig, den Erwerb wissenschaftlichen Wissens und 
dessen Anwendung im Unterricht konkret mitein­
ander zu verknüpfen. Der Aufbau handlungsprakti­
schen Könnens erfordert eine enge Verschränkung 
von Wissen, Anwendung und Reflexion (siehe Ab­
schnitt 2.7). Insbesondere in der dritten Phase der 
Lehrkräftebildung lässt sich die Trennung von Wis­
senserwerb und praktischer Umsetzung erfolgreich 
aufheben. 

Fortbildungen zur Gesprächsführung im Unterricht 
lernen die Lehrkräfte beispielsweise, anregendere 
Fragen zu stellen, Beiträge der Schülerinnen und 
Schüler konstruktiv einzubeziehen sowie auf unmit­
telbares und einfaches Feedback zu verzichten bzw. 
dieses zurückzustellen. Zudem erwerben sie Strate­
gien, um die Transaktivität, d. h. die wechselseitige 
Bezugnahme der Schülerinnen und Schüler unter­
einander, zu erhöhen. Entsprechende Fortbildungs­
konzepte sehen beispielsweise vor, dass Lehrkräfte 
in ihrem Unterricht gecoacht werden und mittels  
digitaler Tools ihr verbales Gesprächsverhalten auf­
zeichnen, dieses analysieren und gemeinsam mit 
Kolleginnen und Kollegen und Fortbildenden hierü­
ber reflektieren (siehe S. 23). 

Eine gewisse empirische Bestätigung erfährt der 
Core-Practices-Ansatz durch Fortbildungen nach 
dem Microteaching-Ansatz, die in den 1970er- und 
1980er-Jahren populär waren und in denen Lehrper­
sonen spezifische Fertigkeiten und Verhaltenswei­
sen, z. B. Frage- und Gesprächstechniken, erworben 
und erprobt haben.

Ein modernes Fortbildungskonzept, das für die För­
derung einzelner Kernpraktiken eine Rolle spielt, ist 
der Ansatz der „Lesson Studies“, bei denen Lehr­
personen – ausgehend von einem bestimmten Er­
kenntnisinteresse – gemeinsam Unterricht planen, 
durchführen und vor allem im Hinblick auf die Lern­
prozesse und das Verständnis der Schülerinnen und 
Schüler auswerten, sodass hier vor allem die Kern­
praktik des Analysierens und Diagnostizierens von 
Lernständen und Lernentwicklungen angesprochen 
wird (siehe Abschnitt 2.7). 

Relevanz und theoretische Bezüge

Warum erscheint es erfolgversprechend, sich bei der 
Konzeption von Fortbildungen von Lehrkräften auf 
relevante Handlungspraktiken zu konzentrieren? 
Neben den unter Abschnitt 2.1 genannten Gründen, 
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Listen und Frameworks fachunspezifisch und fach­
spezifisch relevanter Kernpraktiken.

	 Klein beginnen und frühe Erfolge ermöglichen: 
„Think big, but start small“ (Guskey, 1994, S. 11) – 
so könnte man die Konzentration auf Kernprakti­
ken auch überschreiben. Die Fokussierung auf Kern­
praktiken hilft, sich auf eng umrissene und von der 
Lehrperson eher zu beeinflussende Facetten unter­
richtspraktischen Handelns zu konzentrieren. Da­
durch werden frühe Erfolge ermöglicht. Im zwei­
ten Schritt könnte es dann um die Einordnung der 
Kernpraktik(en) in größere Zusammenhänge, wie 
z. B. in den Diskurs zur Unterrichtsqualität, gehen.

	 In Lesson Studies oder Learning Studies den Blick 
auf die Verschränkung von Lehrerhandeln und Schü-
lerlernen richten: Diese beiden Fortbildungskon­
zepte mit ihren Zyklen der wiederholten Durchfüh­
rung von Unterricht eignen sich gut, um Lern- und 
Verstehensprozesse der Schülerinnen und Schüler 
in Abhängigkeit von der Variation in der Umsetzung 
einer ausgewählten Kernpraktik (z. B. einer zentra­
len Erklärung oder der Leitung eines Unterrichts­
gesprächs) zu analysieren. 

	 Mit Audioaufnahmen das eigene Gesprächsver-
halten analysieren und reflektieren: Um Kernprakti­
ken weiterzuentwickeln, ist es zunächst einmal er­
forderlich, sich der eigenen Routinen und Praktiken 
bewusst zu werden. Wenn es beispielsweise darum 
geht, das eigene Gesprächsverhalten zu hinterfra­
gen und weiterzuentwickeln, eignen sich Audioauf­
nahmen aus dem Unterricht, die man hinsichtlich 
bestimmter Kriterien auswertet: Auf welchem ko­
gnitiven Niveau bewegen sich meine Lehrerfragen? 
Wie lange gebe ich Zeit, bis ich Lernende aufrufe? 
Gebe ich auf jeden Beitrag im Gespräch eine Rück­
meldung oder lasse ich das Gespräch unter Lernen­
den auch einmal laufen? Wie rege ich die Lernenden 
an, aufeinander Bezug zu nehmen und die Beiträge 
der Mitschülerinnen und -schüler weiterzuentwi­

Schließlich legt die Fokussierung auf gut beobacht­
bare Kernpraktiken auch ein Lernen am Modell nahe. 
Dies kann sich ergeben, wenn Lehrpersonen die Ge­
legenheit haben, bei den Fortbildnerinnen und Fort­
bildnern intendiertes Verhalten zu beobachten, sich 
daran zu orientieren und so ihr Handlungsspektrum 
zu erweitern. 

Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 Komplexe Fortbildungsvorhaben mit Kernpraktiken 
verbinden: Sich in Fortbildungen auf konkrete Kern­
praktiken von Lehrpersonen zu konzentrieren, steht 
in gewisser Weise im Widerspruch zu einer Fortbil­
dungspraxis, die stattdessen komplexe Unterrichts­
konzepte und bildungspolitische Reformvorhaben 
(z. B. Inklusion, Bildungsstandards, kompetenzori­
entierter Unterricht, Digitalisierung im Unterricht) 
in den Vordergrund rückt und zum Thema von Fort­
bildungsvorhaben macht. Solche komplexen The­
men und Vorhaben können die Verständigung über 
konkrete Ziele der Fortbildung erschweren und 
dazu führen, dass entsprechende Fortbildungen als 
wenig zielführend erlebt werden. Hier kann es des­
halb sinnvoll sein zu prüfen, wie die Komplexität des 
Vorhabens reduziert, mit der Idee der Kernprakti­
ken zusammengeführt und das komplexe Vorhaben 
an einer Kernpraktik oder an mehreren Kernprakti­
ken anschaulich gemacht werden kann. So ließe sich 
z. B. das Thema Inklusion gut mit den Kernpraktiken 
„Feedback geben“ und „Lernstände von Schülerin­
nen und Schülern ermitteln und diagnostizieren“ in 
Verbindung bringen. 

	 Fortbildungen zu Kernpraktiken entwickeln und 
anbieten: Für Personen, die Fortbildungen planen,  
ist es lohnend, sich in den Core-Practices-Ansatz 
einzulesen. Was lässt sich als Kernpraktik begreifen, 
was nicht? In der Literatur finden sich verschiedene 
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entstehen. Über die Qualität von Erklärungen und 
die sinnvolle Nutzung von Erklärvideos kann man 
schließlich auch gut mit den eigenen Schülerinnen 
und Schülern ins Gespräch kommen. Selbst produ­
zierte Erklärvideos regen die Lernenden nicht nur  
zu einer vertieften und eigenständigen Erarbeitung 
von Inhalten an, sondern wirken sich häufig positiv 
auf die Motivation der Lernenden aus. Eine gewisse 
Gefahr besteht darin, Erklärungen ausschließlich 
Chatbots zu überlassen und diese nicht auf Korrekt­
heit zu überprüfen. Daher sollte auch die sinnvolle, 
konstruktive und zum Nachdenken anregende Nut­
zung von KI thematisiert werden.

	 Kernpraktiken beobachten und Handlungsalter-
nativen erwägen: Lehrpersonen könnten im Rahmen 
einer Fortbildung angeregt werden, Unterrichtsvi­
deos im Hinblick auf einzelne Kernpraktiken zu un­
tersuchen. Wie verschafft sich die Lehrperson einen 
Überblick über das, was die Schülerinnen und Schü­
ler verstanden haben? In welchen Situationen hätte 
die Lehrperson anders reagieren können, um die 
Vorstellungen der Lernenden, ihre Wissensbestände 
und ihr Verständnis des Unterrichtsinhalts in Erfah­
rung zu bringen? In längeren Fortbildungsreihen  
können Lehrpersonen auch ermuntert werden, ei­
gene kleine Videosequenzen aus ihrem Unterricht 
zu einzelnen Kernpraktiken zu drehen und diese im 
Hinblick auf Handlungsalternativen zu analysieren.

Weiterführende Literatur 

Chen et al., 2020; Desimone & Garet, 2015; Fraefel 
& Scheidig, 2018; Gräsel, 2010; Grossman & Fraefel, 
2024; Grossman & Pupik Dean, 2019; Guskey, 1994; 
Kauffeld, 2010; Kiemer, Gröschner, Pehmer & Seidel, 
2015; Klinzing, 2002; Kulgemeyer, 2018; Lipowsky & 
Rzejak, 2022; Lipowsky, Reusser & Pauli, 2021; Pauli & 
Reusser, 2018; Timperley, 2013

ckeln? Wie gehe ich selbst mit (auch unerwarteten) 
Beiträgen der Lernenden um? Welche Gesprächs­
strategien (Talk Moves) nutze ich? Inwiefern be­
gründen meine Schülerinnen und Schüler ihre Aus­
sagen bereits von sich aus? All dies können Kriterien 
sein, anhand derer sich das Gesprächsverhalten von 
Lehrperson und Schülerinnen und Schüler im Rah­
men einer Fortbildung zum Thema „Unterrichtsge­
spräche anregend gestalten“ analysieren und reflek­
tieren lässt.

	 Erklärvideos – ein Weg, sich der Kernpraktik des 
Erklärens zu nähern: Sachverhalte verständlich zu er­
klären, spielt in jedem Unterricht eine große Rolle. 
Daher bietet es sich beispielsweise an, sich in einer 
Fortbildungsreihe mit der Kernpraktik des Erklärens  
zu beschäftigen. Was zeichnet gute und weniger gute 
Erklärungen aus? Welche Spezifika sind hierbei für 
Schülerinnen und Schüler unterschiedlichen Alters 
zu beachten? Welche Kriterien sollten Erklärvideos 
erfüllen? Lehrpersonen könnten beispielsweise dazu 
angeregt werden, zunächst nach Erklärvideos zu 
einem bestimmten unterrichtlichen Thema zu re­
cherchieren, Kriterien für die Analyse der Erklär­
videos unter Heranziehung von wissenschaftlicher 
Literatur zu entwickeln, ausgewählte Videos anhand 
dieser Kriterien zu vergleichen und selbst Erklärvi­
deos – z. B. unter Nutzung von KI – zu produzieren. 
Dabei können wichtige Erkenntnisse der Forschung 
zum multimedialen Lernen und zu verständlichen 
Erklärungen einfließen. Die Auseinandersetzung mit 
Erklärvideos kann Lehrkräfte für eigene Erklärungen 
sensibilisieren und sie befähigen, Prinzipien einer 
guten Lehrererklärung auch im analogen Unterricht 
zu berücksichtigen. Der Einsatz von Erklärvideos im 
Unterricht eignet sich in hervorragender Weise für 
kooperative Lernformen, wenn Lernende Mitschüle­
rinnen und -schülern Ergebnisse ihrer Arbeit näher­
bringen und erklären sollen. Hierbei können vielfäl­
tige didaktisch fruchtbare Lerngelegenheiten sowohl 
für die Produzentinnen und Produzenten der Videos  
als auch für die Betrachterinnen und Betrachter 
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rigkeiten ihrer Lernenden auseinander und unter­
ziehen diese einer vertieften Analyse. Es reicht also 
nicht aus, eine Fortbildung anzubieten, die fachlich 
in die Tiefe geht, sondern die teilnehmenden Lehr­
personen sollten angeregt werden, sich damit ausei­
nanderzusetzen, wie Schülerinnen und Schüler diese 
Inhalte lernen, wie sie entsprechende Konzepte er­
werben, welche Unterschiede zwischen den Lernen­
den hierbei zutage treten können, welche Schwierig­
keiten sie dabei haben und wie sich Vorstellungen, 
Wissensbestände und Vorgehensweisen der Lernen­
den durch die Gestaltung des Unterrichts weiterent­
wickeln lassen. 

Einige Fortbildungen sehen in ihrer Konzeption so­
genannte pädagogische Doppeldecker vor: Die an 
den Fortbildungen teilnehmenden Lehrpersonen 
werden mit (ähnlichen) Anforderungen und Aufga­
ben konfrontiert, mit denen sich später auch ihre 
Schülerinnen und Schüler auseinandersetzen. Die 
Lehrpersonen werden zudem explizit dazu ange­
regt, Parallelen zwischen den eigenen Erfahrungen 

2.4 |  �Inhaltliche Fokussierung: 
In die Tiefe gehen und hierbei das Wissen über das Lernen von 
Schülerinnen und Schülern weiterentwickeln

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

Viele wirksame Fortbildungen zeichnen sich durch 
einen engen inhaltlichen Fokus (content focus) aus. 
Sie konzentrieren sich etwa auf das fachspezifische 
Curriculum eines Schuljahres, eine ausgewählte Un­
terrichtseinheit oder auf spezifische fachbezogene 
Lernstrategien. So geht es in diesen Fortbildungen 
beispielsweise um den Arithmetikunterricht im  
1. Schuljahr, das Rechnen mit Brüchen, das selbst­
gesteuerte Schreiben narrativer Texte, den Erwerb 
von Lesestrategien, die Sprach- und Leseförderung 
von Schülerinnen und Schülern mit schwächeren 
Lernvoraussetzungen, die Schulung der Leseflüssig­
keit, das Thema Stromkreis oder um eine Unter­
richtseinheit zum Thema Schwimmen und Sinken. 

In vielen Fortbildungen mit einem engen inhaltli­
chen Fokus setzen sich die Lehrkräfte intensiv mit 
den fachbezogenen Vorstellungen und Konzepten, 
den Lern- und Bearbeitungswegen und Lernschwie­
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dass die an der Fortbildung teilnehmenden Lehr­
personen die grundsätzliche Möglichkeit haben, die 
Fortbildungsinhalte in ihrem Unterricht zu imple­
mentieren, z. B., weil sie in derjenigen Klassenstufe 
unterrichten, auf die sich die Fortbildungsinhalte 
beziehen.

Einschränkend lässt sich fragen, ob Lehrpersonen 
aus Fortbildungen, die so in die Tiefe gehen, darüber  
hinaus etwas lernen können, das auf andere Themen  
und Unterrichtsinhalte übertragbar ist. Auf diese 
Frage kann noch keine sichere Antwort gegeben 
werden. Aber es lässt sich annehmen, dass Lehr­
personen in Fortbildungen mit einem engen inhalt­
lichen Fokus nicht nur spezifische – auf dieses Thema 
beschränkte – Kompetenzen erwerben, sondern z. B. 
auch erfahren, wie man als Lehrperson Vorstellun­
gen und Schwierigkeiten der Lernenden in Erfah­
rung bringt und wie sich die Veränderung von Kon­
zepten und der Erwerb fachbezogenen Wissens bei 
den Schülerinnen und Schülern vollziehen. Diese 
übergreifenden Kompetenzen und Praktiken (siehe 
Abschnitt 2.3) kämen Lehrpersonen dann mögli­
cherweise auch in anderen Unterrichtseinheiten zu­
gute. Grundsätzlich erscheint es zielführend, wenn 
Fortbildungen mit einem engen inhaltlichen Fokus 
Lehrpersonen dazu anregen, sich bewusst zu wer­
den, zu welchen allgemeinen übergreifenden Er­
kenntnissen die Fortbildung geführt hat, und wenn 
Lehrpersonen motiviert werden, die gesammelten 
Erfahrungen nach und nach auf andere Inhalte und 
Unterrichtseinheiten zu übertragen (siehe Abschnitt 
2.7). 

Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 In die Tiefe gehen statt in die Breite: Es emp­
fiehlt sich, einen eher engen Fokus für die Fortbil­
dung zu wählen. Das bedeutet jedoch nicht zwin­
gend, dass jede Fortbildung fachlich fokussiert sein 

und Lernaktivitäten und denen ihrer Schülerinnen 
und Schüler herzustellen, um die Aktivitäten und 
die damit verbundenen Anforderungen aus der Per­
spektive ihrer Schülerinnen und Schüler einschät­
zen zu lernen. Solche Lernerfahrungen am eigenen 
Leib können die kognitive Empathie der Lehrperso­
nen stärken. Damit sind die Fähigkeit und die Be­
reitschaft der Lehrperson gemeint, sich in das Den­
ken der Schülerinnen und Schüler hineinzuversetzen 
und Lernprozesse mit den Augen der Schülerinnen 
und Schüler zu sehen. 

Relevanz und theoretische Bezüge

Welche Erklärungen gibt es dafür, dass Fortbildun­
gen, die fachlich und inhaltlich in die Tiefe gehen, 
so erfolgversprechend sind? Eine Erklärung ist, dass 
es in fachlich und inhaltlich fokussierten Fortbil­
dungen deutlich leichter ist, am konkreten fachli­
chen Lernen von Schülerinnen und Schülern anzu­
setzen als in Fortbildungen, die sehr breit angelegt 
sind. Folglich dürfte es in solchen Fortbildungen 
mehr Gelegenheiten geben, sich mit den fachlichen 
Schwierigkeiten, Vorstellungen und Strategien der 
Lernenden auseinanderzusetzen. Damit werden  
letztlich wichtige fachdidaktische und diagnostische 
Kompetenzen von Lehrkräften angesprochen, die 
eine entscheidende Voraussetzung für erfolgreichen, 
kognitiv aktivierenden und verständnisorientierten 
Unterricht sind.

Eine weitere Erklärung für die Wirksamkeit von 
Fortbildungen, die inhaltlich in die Tiefe gehen, ist, 
dass der Transfer von Fortbildungsinhalten in die 
eigene Praxis leichter gelingt, wenn sich die Lern­
situation (in der Fortbildung) und die Anwendungs­
situation (in der Praxis) ähneln beziehungsweise 
überlappen. In Fortbildungen mit einem engen in­
haltlichen Fokus dürfte diese Ähnlichkeit zwischen 
Lern- und Anwendungssituation für Lehrpersonen 
leichter herzustellen sein als in Fortbildungen, die 
sehr breit angelegt sind. Dies setzt allerdings voraus, 
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Schüler erfassen und diagnostizieren können (z. B. 
diagnostische Fragen und Aufgaben, Portfolios oder 
ePortfolios, digitale Logbücher, Tools zur Lernver­
laufsdiagnostik). 

Weiterführende Literatur 

Barzel & Selter, 2015; Darling-Hammond et al., 2017; 
Jeanpierre, Oberhauser & Freeman, 2005; Kennedy, 
2016; Lipowsky & Rzejak, 2019; Reusser, 2018; 
Souvignier, Förster & Salaschek, 2014; Timperley et 
al., 2007 

muss. Wie oben dargestellt, gibt es auch wirksame 
Fortbildungen, die generische Merkmale von Unter­
richtsqualität (z. B. die Weiterentwicklung der Leh­
rer-Schüler-Interaktion) in den Mittelpunkt stellen 
und erfolgreich sind, d. h. sich auf das unterrichtli­
che Handeln der Lehrpersonen und das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler auswirken.

	 Die Lern- und Verstehensprozesse von Schülerin-
nen und Schülern analysieren: Fortbildungen soll­
ten Gelegenheiten schaffen, die Lehrpersonen zur 
vergleichenden Analyse von Bearbeitungs- und Lö­
sungswegen und anderen Artefakten von Schülerin­
nen und Schülern anregen. Dies lässt sich auch in 
digital gestützten Fortbildungen gut umsetzen. Bei­
spielsweise könnte in der Fortbildung zunächst von 
einer Schüleraufgabe, die unterschiedliche Bear­
beitungs- und Lösungswege der Lernenden zulässt, 
ausgegangen werden. Die Lehrpersonen setzen sich 
mit Schülerlösungen auseinander, die unterschiedli­
che Herangehensweisen, lückenhafte Lösungen und/
oder Fehlvorstellungen dokumentieren. Im nächsten 
Schritt werden die Lehrpersonen dazu angeregt zu  
überlegen, wie sie Schülerinnen und Schüler in ihrer 
Klasse nach dem Prinzip der minimalen Hilfe unter­
stützen würden, wenn sie diese Bearbeitungs- und 
Lösungswege bei ihren Lernenden bemerken wür­
den. Anschließend setzen die teilnehmenden Lehr­
personen die Aufgabe in ihrer eigenen Klasse ein 
und ermitteln, welche Herangehensweisen bei ihren 
Schülerinnen und Schülern festzustellen sind. Diese 
Bearbeitungswege der Lernenden und die eigenen 
Unterstützungshandlungen als Lehrperson werden  
dokumentiert (z. B. in Form von Schülerdokumen­
ten, Videoaufzeichnungen) und in der nächsten 
Fortbildungssitzung zum Gegenstand einer vertief­
ten Analyse gemacht.

	 Lernentwicklungen sichtbar machen: Die Lehr­
personen lernen in der Fortbildung zu einem aus­
gewählten Unterrichtsthema Verfahren und/oder  
digitale Tools kennen, mit denen sie fachbezogene 
Lernstände und Lernverläufe der Schülerinnen und 
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ziehungsweise Lösungen zulässt? Wie verändern 
sich die Beteiligung der Schülerinnen und Schüler an 
Unterrichtsgesprächen und ihre verbalen Beiträge, 
wenn eine Lehrperson die Wartezeit im Anschluss  
an eine Frage verlängert? Inwiefern ist ein Bezug 
zwischen dem Lehrerfeedback und dem nachfolgen­
den Arbeitsverhalten von Lernenden erkennbar? 

Um solche Zusammenhänge zu erkennen, empfiehlt 
sich beispielsweise der Einsatz der Videotechnik, da 
diese eine wiederholte Betrachtung von Situationen 
ermöglicht. In vielen Fortbildungen machen zudem 
Fortbildnerinnen und Fortbildner durch zielgerich­
tete Impulse und Rückmeldungen explizit auf den 
Zusammenhang zwischen lehrerseitigen Handlun­
gen und Reaktionen der Schülerinnen und Schüler 
aufmerksam. 

Die Auswertung und Diskussion von Video- oder Au­
dioaufzeichnungen aus dem Unterricht und auch von 
Arbeitsdokumenten der Lernenden ist auch in web­
basierten Fortbildungsformaten gut umsetzbar, 

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

In vielen wirksamen Fortbildungen wird den teil­
nehmenden Lehrpersonen der Zusammenhang zwi­
schen dem eigenen Handeln als Lehrperson und dem 
Lernen der Schülerinnen und Schüler verdeutlicht. 
Indem sich Lehrpersonen mit dieser Beziehung zwi­
schen lehrerseitigen Aktivitäten und schülerseitigen 
Verhaltensweisen und Lernprozessen befassen, wird 
das Erleben eigener Wirksamkeit gestärkt.

In Fortbildungskonzepten (z. B. Lesson Study, Lear­
ning Study, siehe Abschnitt 2.7) geht es beispiels­
weise darum, dass Lehrpersonen überlegen, welche 
schülerseitigen Reaktionen von einer bestimmten 
Lehrerhandlung zu erwarten sind, um anschließend 
einen Abgleich zwischen antizipierten und tatsächli­
chen Reaktionen der Lernenden vornehmen zu kön­
nen. Wie verändern sich Schülerantworten, wenn die 
Frage oder Aufgabe einer Lehrperson offen statt ge­
schlossen formuliert ist und mehrere Antworten be­

2.5 |  �Förderung des Wirksamkeitserlebens:  
Den Zusammenhang zwischen Lehrerhandeln und 
Schülerlernen analysieren
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Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 Lehrer-Schüler-Interaktion in den Blick nehmen: 
Insbesondere Aspekte der Lehrer-Schüler-Interak­
tion (z. B. Lehrerfragen, Feedback, Lenkung von Un­
terrichtsgesprächen, Wartezeiten nach Lehrerfra­
gen) eignen sich dazu, Lehrpersonen die Verbindung 
zwischen dem eigenen Handeln und den Reaktio­
nen der Lernenden aufzuzeigen. In längeren Fortbil­
dungsreihen könnten Lehrpersonen auch dazu an­
geregt werden, den eigenen Unterricht oder ggf. nur 
bestimmte Sequenzen daraus videografisch zu do­
kumentieren, um diese Situationen mit einem Fokus 
auf die beobachtbaren Lehrer-Schüler-Interaktio­
nen vertiefend zu analysieren. 

	 Verschiedene Varianten des Lehrerhandelns im 
Hinblick auf das Verhalten der Schülerinnen und Schü-
ler vergleichen: Lehrpersonen könnten in Fortbil­
dungen dazu veranlasst werden zu antizipieren, wie 
sich Veränderungen im Lehrerhandeln (z. B. die Ver­
änderung der Fragetechnik, Unterschiede im Anfor­
derungsniveau von Aufgaben) auf die Schülerinnen 
und Schüler auswirken können. Die verschiedenen 
Varianten werden in kleinen „Unterrichtsstudien“ 
realisiert und die Reaktionen der Lernenden z. B. auf 
Video oder Audio dokumentiert und analysiert. Bei­
spielsweise kann in Parallelklassen untersucht wer­
den, welche Bearbeitungs- und Lernaktivitäten 
durch Veränderungen in der Aufgabenstellung aus­
gelöst werden. Offenere und komplexere Aufgaben­
stellungen führen häufig zu einer stärkeren kogni­
tiven Aktivierung der Lernenden, was sich z. B. in 
einem stärkeren Engagement der Schülerinnen und 
Schüler und in divergenteren und kreativeren Schü­
lerlösungen zeigen kann. 

	 Bearbeitungsprozesse der Lernenden dokumentie-
ren: Den Lehrpersonen könnten Möglichkeiten auf­
gezeigt werden, wie Schülerinnen und Schüler zum 

indem die entsprechenden Dokumente und Produkte 
online gestellt und den Lehrpersonen zugänglich 
gemacht werden. Unterschiede im Arbeitsverhal­
ten und in den Artefakten der Lernenden in Abhän­
gigkeit vom Feedback oder der Aufgabenstellung der 
Lehrperson können so ebenfalls untersucht werden. 

Relevanz und theoretische Bezüge

Warum es wichtig ist, Lehrpersonen im Rahmen 
einer Fortbildung erfahren zu lassen, dass das eigene 
(veränderte) Handeln das Lernen der Schülerinnen 
und Schüler erkennbar beeinflusst, lässt sich moti­
vationstheoretisch begründen. So können hierdurch 
die Selbstwirksamkeitserwartung und das Kompe­
tenzerleben von Lehrpersonen gefördert werden. 
Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung geht mit 
der subjektiven Erwartung einher, zukünftige An­
forderungen und Aufgaben aufgrund der eigenen 
Kompetenzen erfolgreich bewältigen zu können und 
beeinflusst dadurch die Auswahl, Persistenz und  
Intensität künftiger Handlungen. Positive Wirkun­
gen lassen sich auch mit Bezug auf die Selbstbestim­
mungstheorie annehmen. Demzufolge kann sich 
ein höheres Kompetenzerleben auf die Motivation 
der teilnehmenden Lehrpersonen auswirken. Wenn 
eine Fortbildung Gelegenheiten zum Erleben eigener 
Wirksamkeit schafft, dürfte dies demnach die Moti­
vation und das zukünftige Handeln von Lehrperso­
nen positiv beeinflussen.

Konzeptionell steht die Verdeutlichung des Zusam­
menhangs von Lehrerhandeln und Schülerlernen 
in einer engen Verbindung mit anderen Merkmalen 
wirksamer Fortbildungen. So bietet es sich inhaltlich 
an, an jenen Aspekten den Zusammenhang zwischen 
Lehrerhandeln und Schülerlernen aufzuzeigen, die 
empirisch fundiert das Lernen von Schülerinnen und 
Schülern positiv beeinflussen (siehe Abschnitt 2.1) 
und als unterrichtliche Kernpraktiken betrachtet 
werden können (siehe Abschnitt 2.3).
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kooperativen Lernen angeregt und gleichzeitig kog­
nitiv aktiviert werden können. Anhand von vorhan­
denen Audio- und/oder Videosequenzen lässt sich 
anschaulich zeigen und nachvollziehen, wie tief sich 
die Lernenden mit dem Unterrichtsgegenstand aus­
einandersetzen. Hier liegen auch besondere Mög­
lichkeiten digitaler Kollaborationstools, denn durch 
diese lassen sich Bearbeitungsprozesse leicht und 
umfassend dokumentieren.

	 Unterrichtsveränderungen kooperativ untersuchen: 
Teams von Lehrpersonen könnten sich wechselsei­
tig im Unterricht besuchen und bei ihren Beobach­
tungen den Fokus auf einzelne Kernpraktiken legen 
und untersuchen, wie diese mit Reaktionen und dem 
Verständnis der Schülerinnen und Schüler zusam­
menhängen.

	 Die Potenziale eines zielgerichteten und didak-
tisch-methodisch sinnvollen Einsatzes digitaler Tools 
verdeutlichen: Um die Affinität von Lehrpersonen 
zum Einsatz digitaler Medien zu stärken, erscheint 
es wichtig, dass Lehrpersonen die Potenziale eines 
digital gestützten Lernens von Schülerinnen und 
Schülern erkennen und ggf. durch Fortbildnerin­
nen und Fortbildner explizit auf fruchtbare Lernak­
tivitäten der Lernenden und auf positive Wirkungen 
des Einsatzes digitaler Medien aufmerksam gemacht 
werden. Auch konkrete Beispiele aus dem Unterricht 
können Lehrpersonen von der Bedeutung digital ge­
stützter Lernumgebungen überzeugen. Anknüpfend 
an den oben genannten Hinweis (siehe S. 19f.), dass 
nicht der Einsatz digitaler Medien per se zu einer 
höheren Unterrichtsqualität führt, sollte es dabei 
aber auch darum gehen, die Notwendigkeit einer 
zielgerichteten und didaktisch-methodisch begrün­
deten Auswahl des passenden digitalen Mediums  
zu verdeutlichen und die Funktion des Mediums  
kritisch zu reflektieren.
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2.6 |  �Stärkung der kollegialen Kooperation:  
Unterrichtsbezogene Zusammenarbeit anregen und etablieren 

Fortbildungen, die eine intensive unterrichtsbezo­
gene Kooperation4 der teilnehmenden Lehrkräfte  
vorsehen und etablieren (z. B. Lesson Study, Lear­
ning Study, Luuise, POLKA, Quality Teaching Rounds), 
können einen Beitrag zur Förderung professioneller  
Handlungskompetenzen der Lehrkräfte und zur 
Weiterentwicklung des Unterrichts leisten. Die Ko­
operation von Lehrpersonen ist dabei keineswegs 
auf die physische Interaktion beschränkt, sondern 
kann auch digital erfolgen. So sehen Online-Fortbil­
dungen in ihren Konzepten oftmals eine Möglichkeit 
zur virtuellen Kooperation zwischen Lehrkräften 
vor, z. B. indem über Lern- und Kommunikations­
plattformen gemeinsam Unterricht geplant, reflek­
tiert und analysiert wird, indem eine diskursive Aus­
einandersetzung mit dem Fortbildungsgegenstand 
in Chats oder Foren ermöglicht wird oder indem 
Lehrpersonen zu Face-to-Face-Kooperationen an­

4	 Da dieser Leitfaden den Schwerpunkt auf unterrichtsbezogene 
Fortbildungen legt, steht hier die unterrichtsbezogene Koopera­
tion von Lehrkräften und nicht die multiprofessionelle Kooperation 
zwischen Vertreterinnen und Vertretern unterschiedlicher Berufs­
gruppen (z. B. Sozialarbeit, Sonderpädagogik, Schulpsychologie) an 
Schulen im Mittelpunkt.

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

Die Forschung zeigt, dass die Aussicht auf Austausch 
und Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen  
einen wichtigen Grund zur Teilnahme an Fortbil­
dungen darstellt. Fortbildungen, die eine intensive  
Kooperation von Lehrpersonen anregen, dürften 
sich demnach günstig auf die Motivation von Lehr­
personen auswirken. Die Teilnahme von mehreren  
Lehrpersonen einer Schule erscheint auch für Trans­
ferprozesse zielführend. So können sich Kolleginnen 
und Kollegen, die gemeinsam an einer Fortbildung 
teilnehmen, dabei unterstützen, die Fortbildungs­
inhalte in die eigene Praxis zu übertragen und eine 
nachhaltige innerschulische Verankerung zu initi­
ieren. Während in schulinternen Fortbildungen die 
Teilnahme mehrerer Lehrpersonen in der Regel ge­
geben ist, sollte dies daher auch bei schulextern 
durchgeführten Fortbildungen gezielt ermöglicht 
werden. Abhängig von den Fortbildungsinhalten 
bieten sich hierfür z. B. Jahrgangsteams oder Fach­
teams an. 
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gen zeichnen sich also auch dadurch aus, dass die 
Kooperation unter den Lehrkräften durch den Ein­
bezug von Expertinnen und Experten unterstützt 
und begleitet wird. Hier kann eine Chance virtuel­
ler Fortbildungsformate liegen, da der Einbezug von 
Expertise und die Kooperation nicht von der physi­
schen Anwesenheit der Expertinnen und Experten  
an den jeweiligen Schulen abhängig sind. 

Insgesamt ist zu beachten, dass nicht die Zusam­
menarbeit der Lehrpersonen an sich darüber ent­
scheidet, ob sich der Unterricht verändert und die 
Schülerinnen und Schüler erreicht, sondern der un­
terrichts- und schülerbezogene Fokus der Koope­
ration und die Qualität und Tiefe der gemeinsamen 
Auseinandersetzung geben den Ausschlag. Um eine 
intensive unterrichtsbezogene Zusammenarbeit im 
schulischen Alltag zu ermöglichen, ist es bedeutsam, 
dass entsprechende Vorhaben durch die Schulleitung 
unterstützt werden, z. B. indem zeitliche Freiräume 
bei der Schuljahres- und Unterrichtsplanung mitbe­
dacht werden. 

Relevanz und theoretische Bezüge

Als Erklärung dafür, dass eine intensive  
unterrichtsbezogene Kooperation für den Fortbil­
dungsprozess und für Fortbildungserträge bedeut­
sam ist, kommen verschiedene Bezugspunkte in  
Betracht. 

Zum einen kann über die Selbstbestimmungstheorie 
begründet werden, weshalb Lehrpersonen die Lern­
angebote von Fortbildungen intensiver nutzen dürf­
ten, wenn diese Möglichkeiten zur sozialen Inter­
aktion eröffnen. Die Aussicht auf einen kollegialen 
Austausch und auf die Zusammenarbeit mit Kolle­
ginnen und Kollegen im Rahmen einer Fortbildung 
entspricht dem Grundbedürfnis nach sozialer Ein­
gebundenheit. Damit kann die intrinsische Moti­
vation von Lehrpersonen gefördert werden, welche 
sich wiederum positiv auf die Beständigkeit und die 

geregt werden. Erfahrungen erfolgreicher Schulen 
aus der Pandemiezeit lassen erkennen, dass der Ein­
satz von Videokonferenztools und Cloud-Lösungen 
die kollegiale Kooperation und den Austausch von 
Lehrkräften nicht nur unterstützen, sondern auch 
befördern kann. Jedoch ist zu berücksichtigen, dass 
sich die Anforderungen an die Zusammenarbeit von 
Lehrkräften in analog und virtuell agierenden Lern­
gemeinschaften unterscheiden und die Qualität so­
zialer Interaktionen in Fortbildungen mit digitalem 
Format im Vergleich mit Präsenzangeboten mitun­
ter ungünstiger bewertet wird. Damit virtuelle Zu­
sammenarbeit gelingt, dürfte es daher erforderlich 
sein, diese genauer zu strukturieren, verbindliche 
Absprachen zu treffen und Maßnahmen vorzusehen, 
die das Zugehörigkeitsempfinden der Kooperieren­
den und deren Selbstverpflichtung zur Zusammen­
arbeit sicherstellen. 

Eine effektive Zusammenarbeit von Lehrpersonen in 
professionellen Lerngemeinschaften, die die Weiter­
entwicklung ihrer professionellen Kompetenzen, die 
Unterrichtsqualität und das Lernen der Schülerinnen 
und Schüler fördert, zeichnet sich durch folgende 
Eigenschaften aus: Sie basiert auf gemeinsamen 
Werten und Überzeugungen zum Lehren und Ler­
nen, ermöglicht den Lehrpersonen ein gegenseitiges 
unterrichtsbezogenes Feedback, unter anderem auf 
der Grundlage kollegialer Unterrichtshospitationen, 
zielt auf die Förderung des Lernens der Schülerinnen 
und Schüler ab und bezieht Merkmale der Tiefen­
struktur von Unterricht ein. Der inhaltliche Schwer­
punkt für die Kooperation von Lehrpersonen sollte 
demnach nicht beliebig, sondern mit Blick auf Lern­
prozesse und lernrelevante Unterrichtsmerkmale 
zielgerichtet ausgewählt werden (siehe Abschnitt 
2.1). Vor diesem Hintergrund erstaunt es nicht, dass 
sich die Begleitung und Unterstützung durch Exper­
tinnen und Experten (Fortbildnerinnen und Fort­
bildner, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler) 
oder durch Critical Friends wiederholt als wichtiger  
Erfolgsfaktor für eine effektive Zusammenarbeit von 
Lehrpersonen erwiesen hat. Wirksame Fortbildun­
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Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 Kooperation durch externe Impulse und durch be-
reitgestellte „Zeitgefäße“ unterstützen: Fortbildungen 
sollten Formen der Zusammenarbeit von Lehrper­
sonen etablieren, bei denen der Unterricht und das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler im Mittelpunkt 
stehen. Hierbei sollten die Lehrpersonen eine fort­
laufende Unterstützung durch die Fortbildungslei­
tung, eine Expertin oder einen Experten oder durch 
bereitgestellte Materialien erfahren. Damit inten­
sive Formen der unterrichtsbezogenen Zusammen­
arbeit über den Fortbildungszeitraum hinaus fort­
geführt werden können, sollten bereits während der 
Fortbildung notwendige strukturelle Veränderungen 
schulischer Rahmenbedingungen in die Wege gelei­
tet werden (z. B. „Zeitgefäße“ im Sinne von festen 
Teamzeiten, Teamräume, Einrichtung von digitalen 
Kursmanagementsystemen).

	 Digitale Tools zur Zusammenarbeit nutzen und 
über ihren Einsatz reflektieren: In Online-Fortbildun­
gen könnten Programme zum kollaborativen Arbei­
ten genutzt werden, die Lehrpersonen auch in ihrem 
eigenen Unterricht einsetzen können. Durch ent­
sprechende Impulse werden die Teilnehmenden an­
geregt, über den Einsatz dieser Medien im eigenen 
Unterricht nachzudenken. Sie erfahren somit, wie 
ein inhaltlich elaborierter Austausch mit digitalen 
Tools gesteuert und unterstützt werden kann und 
welche Herausforderungen damit verbunden sind. 
Auch dies stellt eine Variante des pädagogischen 
Doppeldeckers dar (siehe Abschnitt 2.4). In Verbin­
dung mit Anregungen zur Reflexion der eigenen Er­
fahrungen kann es zu einer Weiterentwicklung von 
Überzeugungen und unterrichtlichen Vorgehenswei­
sen der Lehrpersonen kommen. 

Intensität des Handelns und damit z. B. auf die Nut­
zung des Fortbildungsangebots auswirken kann. 

Zweitens können sozial-konstruktivistische Lern­
theorien herangezogen werden, um zu erklären, 
weshalb Fortbildungen, in denen Lehrpersonen zur 
intensiven Kooperation angeregt werden, besonders  
zu einer Weiterentwicklung von Einstellungen und  
Kognitionen beitragen können. Sozial-konstrukti­
vistische Lerntheorien gehen davon aus, dass die 
Konstruktion von neuem Wissen ein Prozess ist, der  
durch den diskursiven Austausch von Erfahrungen,  
Ideen und Überzeugungen mit anderen Lernenden 
befördert werden kann. Wenn Lehrpersonen dazu 
herausgefordert sind, ihre Ansichten zu teilen, zu 
entfalten und zu begründen, oder wenn Nachfragen  
zu bestimmten Praktiken des Unterrichts gestellt 
werden, dann nimmt die Wahrscheinlichkeit zu, 
dass den Lehrpersonen eigene Handlungspraktiken  
und Überzeugungen bewusst und damit der Refle­
xion zugänglich werden. Mitunter dürften Lehr­
personen in diskursiven Auseinandersetzungen, in 
denen Argumente und Ansichten zum Lehren und 
Lernen ausgetauscht und ggf. verglichen werden, 
mit abweichenden Ideen und Sichtweisen konfron­
tiert werden, die zu sozio-kognitiven Konflikten 
führen. Die Notwendigkeit, eigene Überzeugungen 
und Praktiken zu verbalisieren, und das Erleben von 
Widersprüchen können Reflexionsprozesse auslösen 
und eine Veränderung von Kognitionen sowie eine 
Weiterentwicklung bestehender Kompetenzen an­
regen. 

Drittens lassen sich positive Wirkungen einer un­
terrichtsbezogenen Zusammenarbeit auf die Hand­
lungspraktiken der fortgebildeten Lehrpersonen 
über den Prozess des Lernens am Modell plausibili­
sieren. Eine Voraussetzung dafür ist, dass Lehrper­
sonen im Unterricht hospitieren und/oder dass im 
Rahmen der Fortbildung videografierte Unterrichts­
sequenzen betrachtet, analysiert und diskutiert  
werden. 
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und anschließend den Kolleginnen und Kollegen zur 
Betrachtung und Analyse zugänglich gemacht wer­
den.

	 Auf wachsende Gruppen setzen: Die Durchführung  
schulinterner Fortbildungen mit dem gesamten 
(Fach-)Kollegium wird mitunter als besonders er­
folgversprechende Strategie für eine Dissemination 
von Fortbildungsinhalten und für eine nachhaltige 
Schul- und Unterrichtsentwicklung betrachtet. Zu 
beachten ist aber, dass es in vielen Fällen ein zu ehr­
geiziges Ziel sein dürfte, wenn man den Anspruch 
verfolgt, alle Lehrpersonen eines (Fach-)Kollegiums  
gleichermaßen und von Anfang an für ein Vorhaben  
zu motivieren und darin einzubeziehen. Es sind 
sogar Konstellationen vorstellbar, in denen eine 
wenig motivierte und mit Widerstand reagierende 
Teilgruppe des (Fach-)Kollegiums ein Fortbildungs- 
oder Unterrichtsentwicklungsvorhaben scheitern 
lassen kann. Insofern erscheint es sinnvoll, Fortbil­
dungen zunächst mit einer kleinen und eher offenen 
und motivierten Teilgruppe des (Fach-)Kollegiums 
zu beginnen. Durch positive und motivierende Be­
richte und durch überzeugendes „Marketing“ dieser 
Lehrpersonen können ggf. sukzessive weitere Lehr­
kräfte des Kollegiums zur Teilnahme angeregt wer­
den, sodass der Kreis der Teilnehmenden schritt­
weise erweitert wird. 

	 Den Transfer zum Thema machen: Wenn mit der 
Fortbildung eine breite Multiplikation von Inhal­
ten ins Kollegium intendiert ist, dann sollten auch 
mögliche Transferstrategien und -herausforderun­
gen und die konkreten Zwischenschritte zum Ge­
genstand der Fortbildung werden und schulische 
Rahmenbedingungen berücksichtigt werden. Die 
Zusammenarbeit von mehreren Lehrkräften einer 
Schule kann an dieser Stelle sinnvoll sein, damit die 
herausfordernde Aufgabe der innerschulischen Im­
plementierung und des Transfers nicht bei einer 
Lehrperson allein liegt, sondern von einem Team 
übernommen wird. Auch der Einbezug der Schullei­
tung ist hierbei von zentraler Bedeutung. 

	 Peer-to-Peer-Learning in schulinternen Fortbil-
dungen: In vielen Schulen sind die digitalen Kompe­
tenzen der Lehrkräfte unterschiedlich ausgebildet. 
Vielversprechend erscheint, dass kompetente Lehr­
kräfte schulinterne Fortbildungen für Kolleginnen 
und Kollegen anbieten und entsprechende Erfah­
rungen und Tipps zum Einsatz digitaler Tools wei­
tergeben. Hierbei sind Merkmale der Tiefenstruktur 
von Unterrichtsqualität einzubeziehen. Vorstellbar 
ist z. B., dass sich entsprechende schulinterne Fort­
bildungen damit beschäftigen, wie sich in digitalen 
Lernsettings die Kooperation und der Austausch der 
Schülerinnen und Schüler untereinander anregen 
lassen, welche digitalen Tools konstruktives Feed­
back ermöglichen und durch welche Aufgaben Ler­
nende bei der Nutzung von KI kognitiv aktiviert und 
herausgefordert werden können. 

	 Unterstützung der Lehrpersonen bei der themati-
schen Fokussierung des kooperativen Vorhabens: Lehr­
personen eines Teams könnten in einer Fortbildung 
angeleitet und unterstützt werden, zentrale Schritte 
der kooperativen Unterrichtsentwicklung (Planung 
einer Unterrichtseinheit, kriteriengeleitete Beob­
achtung und Dokumentation des Unterrichts, Aus­
wertung, Reflexion und Weiterentwicklung des Un­
terrichts) zu unternehmen. Hierbei bietet es sich an, 
dass der thematische Rahmen der Unterrichtseinheit 
und der Gegenstand der Reflexion (z. B. ein Merkmal 
der Tiefenstruktur von Unterricht) zunächst vorge­
geben oder aus einem Themenkatalog ausgewählt 
werden, der sich an empirisch belegten Merkmalen 
lernwirksamen Unterrichts orientiert.

	 Phasen kooperativer Unterrichtsentwicklung digi-
tal durchführen: Bestimmte Phasen in kooperativen 
Unterrichtsentwicklungsansätzen wie Lesson Stu­
dies, POLKA oder Quality Teaching Rounds lassen 
sich ebenfalls virtuell durchführen. So können die 
Planung und die Reflexion des Unterrichts auch ohne 
direkten Kontakt von Lehrpersonen stattfinden. An­
stelle einer Unterrichtsbeobachtung im Präsenzun­
terricht könnte die Unterrichtsstunde videografiert 
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Erprobungsphasen im Unterricht und anschlie­
ßender Reflexion. Hierbei planen Lehrpersonen in 
Teams eine Unterrichtsstunde, die in der Regel von 
einer der Lehrpersonen durchgeführt wird. Die an­
deren Lehrpersonen beobachten den Unterricht 
(teilweise unter Einsatz von Videotechnik), wobei 
der Fokus häufig auf Aktivitäten ausgewählter Ziel­
schülerinnen und -schüler liegt und beobachtbare 
Anzeichen für ihr Lernen und Verstehen dokumen­
tiert werden. Nach der gehaltenen Unterrichtsstunde 
wird diese unter Heranziehung verschiedenster Do­
kumentationen des Unterrichts (Videoaufnahmen, 
Transkripte) und Artefakte aus dem Unterricht (z. B. 
Schülerdokumente) überarbeitet und erneut gehal­
ten. Diesem Kreislauf aus Planung, Durchführung/
Erprobung und Analyse/Reflexion liegt also die An­
nahme zugrunde, dass jeder Unterricht verbessert 
werden kann und Gelegenheiten bietet, mehr über 
Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern zu ler­
nen. Wichtig erscheint bei dieser Art der koopera­
tiven Unterrichtsentwicklung, dass der Unterricht 
mehrfach durchgeführt wird und dass analysiert 

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

Viele wirksame Fortbildungen beschränken sich 
nicht auf Input- und Erarbeitungsphasen, sondern 
schaffen Gelegenheiten, in denen die Lehrperso­
nen die Fortbildungsinhalte im eigenen Unterricht 
erproben und anwenden können und in denen über 
die Anwendung der Fortbildungsinhalte und daraus 
resultierender Erfahrungen der Lehrpersonen re­
flektiert wird. Es liegt auf der Hand, dass eine sol­
che Verschränkung von Input-, Erprobungs- und 
Reflexionsphasen Zeit benötigt und nicht an einem 
Nachmittag zu realisieren ist (siehe Abschnitt 2.9). 
Wichtig ist, dass es wiederholte Gelegenheiten zur 
Erprobung des Gelernten in der Praxis und darauf 
bezogenes Feedback gibt (siehe Abschnitt 2.8).

Auch kooperative und situierte Ansätze der Lehrer­
professionalisierung und Unterrichtsentwicklung 
wie Lesson Studies und Learning Studies setzen auf 
längerfristig angelegte Prozesse mit wiederholten  

2.7 |  �Verknüpfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen:  
Wissen erwerben, Handeln erproben und Erfahrungen 
reflektieren
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nearer und geradliniger Weg ist, sondern vielfältige 
Rückkopplungen und Abgleiche mit den gesammel­
ten Erfahrungen voraussetzt. Daher empfehlen sich 
wiederkehrende Schleifen von Input-, Erprobungs- 
und Reflexionsphasen. Die Bedeutung dieser Phasen  
für den Aufbau und die Nutzung von Wissen wird 
beispielsweise durch den Cognitive-Apprenticeship-
Ansatz, ein Ansatz situierten Lernens, herausge­
stellt. Dem Ansatz folgend wird nachhaltig verfüg­
bares Wissen in bedeutungshaltigen, authentischen 
Situationen erworben. Hierbei spielen Phasen der 
Anleitung, der zunehmend selbstständigen Erpro­
bung und der Reflexion eine wichtige Rolle (siehe 
Abschnitt 2.8). 

Auch Ergebnisse der Transferforschung kommen  
als Erklärung für die Bedeutung der Verknüpfung 
von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen in 
Betracht. In einer Fortbildung, in der Lehrpersonen 
Gelegenheit haben, ihre erworbenen Fähigkeiten 
(z. B. im Geben von Feedback) in verschiedenen  
unterrichtlichen Kontexten (z. B. Klassenstufen,  
Sozialformen, Fächern) zu erproben und über Ähn­
lichkeiten in den Handlungssituationen – idealer­
weise unterstützt durch eine Fortbildnerin bezie­
hungsweise einen Fortbildner oder einen Coach 
– nachzudenken, besteht eine größere Wahrschein­
lichkeit, Fähigkeiten zu erwerben, die die Lehr­
personen nach Abschluss der Fortbildung auf neue 
unterrichtliche Kontexte übertragen können. Die 
wiederkehrende Verknüpfung von Input-, Erpro­
bungs- und Reflexionsphasen sollte Lehrpersonen 
damit in die Lage versetzen, auch in neuen unter­
richtlichen Situationen Parallelen und Ähnlichkei­
ten zu den Lernsituationen in der Fortbildung zu er­
kennen und damit Angebote zum Handeln (hier: zur 
Erteilung konstruktiven Feedbacks) wahrzunehmen. 
Die wiederholte Anwendung des erlernten Wissens 
in unterschiedlichen Kontexten und die Reflexion 
darüber können somit Lehrpersonen dabei unter­
stützen, flexibel anwendbares Wissen aufzubauen 
und dieses auf neue Bedingungen zu transferieren. 

wird, welche Wirkungen mit Veränderungen in der 
Durchführung des Unterrichts verbunden sind. 

Die Durchführung von Phasen der Erprobung und 
Anwendung ist im Übrigen nicht als rezeptartige  
Umsetzung bestimmter Handlungsweisen und 
-praktiken im eigenen Unterricht zu verstehen. Viel­
mehr ist damit gemeint, dass Lehrpersonen in an­
spruchsvolle Aktivitäten ihres beruflichen Alltags 
involviert und hierbei angeregt werden, die eigene 
Praxis zu analysieren und zu reflektieren. Im Rah­
men entsprechender Fortbildungsprogramme wer­
den Lehrpersonen z. B. dazu aufgefordert, eine ver­
änderte Handlungspraktik oder Lehrstrategie im 
eigenen Unterricht zu erproben und entsprechende 
Reaktionen der Schülerinnen und Schüler zu doku­
mentieren, Vorstellungen der Schülerinnen und 
Schüler durch geschicktes Nachfragen in Erfahrung 
zu bringen, auf Herangehens- und Sichtweisen der 
Schülerinnen und Schüler beim Lösen einer Aufgabe 
oder beim Argumentieren im Unterrichtsgespräch 
zu achten oder bestimmte Schülerinnen und Schüler 
gezielt zu beobachten. 

Relevanz und theoretische Bezüge

Aus einer eher lerntheoretischen Perspektive lässt 
sich die Bedeutung miteinander verschränkter 
Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen mit An­
sätzen situierten Lernens begründen. Entsprechende 
Ansätze gehen davon aus, dass Wissen im Prozess 
der Interaktion mit der sozialen und materiellen 
Umwelt aufgebaut wird. Demnach sollten sich Fort­
bildungsangebote für Lehrpersonen an deren Er­
fahrungen orientieren und möglichst in die alltäg­
liche Anwendungssituation eingebunden werden. 
Diese Einbettung in authentische situierte Kontexte 
– so die Annahme – wirkt dem Aufbau trägen Wis­
sens entgegen und erleichtert die erfolgreiche An­
wendung des Wissens. Dabei ist jedoch zu beachten, 
dass die Integration wissenschaftlichen Wissens und 
dessen Nutzung für professionelles Handeln kein li­
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Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von Fort­
bildungen

	 Wiederkehrende Erprobungs- und Reflexionspha-
sen vorsehen: In längeren Fortbildungsreihen soll­
ten immer wieder Gelegenheiten zur Erprobung und 
Reflexion der Fortbildungsinhalte geschaffen wer­
den. Es reicht also nicht aus, nur eine entsprechende 
Erprobungs- und Reflexionsphase vorzusehen. Dies 
gilt auch für die Erprobung und Nutzung digitaler 
Tools im Unterricht.

	 Wissenschaftliche Bezüge herstellen: Bei der Refle­
xion der unterrichtlichen Erprobungen sollten auch 
wissenschaftliche Bezüge hergestellt werden, also 
z. B. wissenschaftliche Erklärungen dafür angebo­
ten werden, warum ein entsprechendes Handeln die 
erwünschten Effekte zeigte oder wie sich bestimmte 
unterrichtliche Situationen wissenschaftlich rahmen 
und interpretieren lassen. 

	 Erprobungen dokumentieren: In vielen Fällen 
empfiehlt es sich, das Erproben eigenen Handelns zu 
dokumentieren. Da es Lehrpersonen vielfach über­
fordern dürfte, wenn sie neben dem eigenen unter­
richtlichen Handeln – ohne spezifische Vorbereitung 
– noch weitere Beobachtungs- und Analyseaufgaben 
übernehmen sollen, ist es angebracht, die Erprobun­
gen durch Kolleginnen und Kollegen dokumentieren 
zu lassen.

	 Das „Funktionieren“ der Handlungen bewusst ma-
chen: Um bestehende Handlungsroutinen weiterzu­
entwickeln und zugrundeliegende Überzeugungen 
aufzubrechen, sollten Lehrpersonen die Erfahrung 
machen, dass die mit der Fortbildung angestrebten 
Vorgehensweisen und Handlungen „funktionieren“ 
und die Schülerinnen und Schüler erreichen (siehe 
Abschnitt 2.5). 

Ein weiterer Bezug lässt sich zur Adaptive-Control-
of-Thought-Rational-Theorie (ACT-R-Theorie) 
herstellen. Die Theorie beschreibt, wie deklaratives  
Wissen in prozedurales Wissen und neue Hand­
lungsmuster überführt wird. Der Handelnde bildet 
dabei Wenn-Dann-Regeln aus, mit denen deklara­
tives Wissen (z. B. Wissen über die Bedeutung von 
Wartezeiten) und Handeln (z. B. ausreichend Warte­
zeit zu lassen) miteinander verbunden werden. Be­
zogen auf das Wartezeit-Beispiel lautet der Wenn-
Teil (Bedingungsteil) einer Produktionsregel etwa 
Wenn du eine Frage im Unterricht stellst, der Dann-
Teil (Aktionsteil) dann lasse ausreichend Zeit, bis du 
eine Schülerin/einen Schüler aufrufst. In Fortbildun­
gen, in denen der Erwerb deklarativen Wissens und 
die Erprobung eigenen Handelns mehrfach und  
wiederholt verknüpft werden, bestehen demnach 
besondere Gelegenheiten für Lehrpersonen, neue 
Handlungsmuster aufzubauen, deren Wirkungen zu 
überprüfen und zu reflektieren sowie Feedback zum 
eigenen Handeln zu bekommen. Die Forschung ver­
weist in verschiedenen Studien darauf, dass diese 
Phasen nicht einmalig, sondern mehrfach und ab­
wechselnd durchgeführt werden sollten. 

Schließlich kann die Bedeutung der Verschrän­
kung von Input-, Erprobungs- und Reflexionspha­
sen motivationstheoretisch erklärt werden. Auf der 
Basis von Erwartungs-mal-Wert-Modellen der Mo­
tivation lässt sich annehmen, dass die unmittelbare 
Möglichkeit, das Erlernte in der Praxis anzuwenden, 
das Erleben von Relevanz und die Wahrnehmung des 
Nutzens der Fortbildung stärkt, wodurch sich über 
den erlebten Wert der Fortbildung auch die Motiva­
tion der Lehrpersonen günstig beeinflussen lassen 
sollte.
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	 Vielfältige Übungs- und Anwendungsgelegenheiten 
schaffen: Für einen erfolgreichen Transfer sind mul­
tiple Übungs- und Anwendungssituationen wichtig,  
damit die Lehrpersonen das Gelernte nicht nur mit 
einem Kontext verknüpfen, sondern in der Lage 
sind, das intendierte Verhalten in verschiedenen  
Situationen ihres Alltags anzuwenden.

Weiterführende Literatur 

Allen, Hafen, Gregory, Mikami & Pianta, 2015; 
Anderson, 1983; Babinski et al., 2018; Balta et al., 
2023; Darling-Hammond et al., 2017; Donath, Lüke, 
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(kollegiales Feedback/Peer-Feedback, siehe Ab­
schnitt 2.6) gegeben und/oder von einer Person mit 
besonderer Expertise im Fortbildungsthema (Exper­
tenfeedback). Daneben können auch Daten zu den 
Lernständen und Lernverläufen von Schülerinnen 
und Schülern, die gemeinsam mit Expertinnen und 
Experten ausgewertet werden, oder videografierte 
Unterrichtssequenzen als Rückmeldequellen dienen. 
In einigen wirksamen Fortbildungen fungierten  
beispielsweise Videosequenzen aus dem Unterricht  
als Ausgangspunkt eines umfassenden Coachings. 
Ein Fortbildungskonzept sieht zum Beispiel vor, 
dass der Coach aussagekräftige Unterrichtssequen­
zen zur Lehrer-Schüler-Interaktion auswählt und 
die Lehrpersonen durch gezielte Fragen und Im­
pulse zur Analyse und Reflexion des eigenen Unter­
richts anregt, ein anderes Konzept richtet dagegen 
den Fokus des Coachings auf Methoden zur Sprach­
förderung und richtet die Auswahl der Videosequen­
zen danach aus (siehe S. 22).

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

In Fortbildungen mit positiven Effekten auf die pro­
fessionellen Kompetenzen von Lehrpersonen, den 
Unterricht und/oder das Lernen von Schülerinnen 
und Schülern erhalten die teilnehmenden Lehrper­
sonen oftmals unterrichtsbezogene Rückmeldungen,  
teilweise eingebettet in ein umfassenderes Coaching.5  
Feedback und Coaching werden dabei in den bisher 
evaluierten Fortbildungen keineswegs nur in der  
direkten Interaktion realisiert, sondern zum Beispiel 
auch als ein Element in hybriden oder gänzlich  
online durchgeführten Fortbildungskonzepten. 

Das Feedback wird hierbei entweder von anderen  
Lehrpersonen im Rahmen kooperativer Settings 

5	 Der Begriff Coaching wird im Fortbildungsbereich nicht einheit­
lich verwendet. In diesem Leitfaden wird unter Coaching eine Be­
gleitung und Beratung verstanden, durch die eine Lehrkraft dabei 
unterstützt wird, die eigene professionelle Kompetenz und/oder  
das eigene unterrichtliche Handeln weiterzuentwickeln.

2.8 |  �Feedback und Coaching: 
Lernprozesse und Erfahrungen von Lehrpersonen durch 
Rückmeldungen, Beispiele und Anregungen unterstützen
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••	� regen zu einer kontinuierlichen Auseinanderset­
zung mit den Fortbildungsinhalten während einer 
längeren Fortbildungsreihe an.

Relevanz und theoretische Bezüge

Um die Relevanz von Feedback und Coaching zu be­
gründen und positive Wirkungen von Fortbildungen 
mit Feedback- und Coachingelementen zu erklären,  
können erneut sozial-konstruktivistische Lern­
theorien herangezogen werden. Im Sinne eines Ex­
pertencoachings lässt sich eine Fortbildnerin oder 
ein Fortbildner als Interaktionspartnerin bezie­
hungsweise Interaktionspartner verstehen, der/die 
mit Fragen, Impulsen, Erläuterungen und Beispie­
len kognitive Irritationen bei Lehrpersonen auslöst, 
einen erfolgreichen Transfer von Fortbildungsinhal­
ten in die Praxis unterstützt und die Lehrpersonen  
dazu anregt, die eigenen Überzeugungen und die 
bisherige Handlungspraxis zu hinterfragen. 

Theorien und Modelle der Verhaltenserklärung 
gehen in der Regel davon aus, dass Einstellungen 
und Überzeugungen eine verhaltenssteuernde Funk­
tion haben. Damit werden einstellungsbezogene 
Veränderungen zu einer zentralen Voraussetzung für 
Veränderungen im Handeln. Für formale Lernkon­
texte wie Fortbildungen lässt sich jedoch annehmen, 
dass die Veränderung von Einstellungen, Überzeu­
gungen und Handlungspraktiken nahezu zeitgleich 
erfolgt oder dass sich das Handeln sogar vor den 
Einstellungen und Überzeugungen weiterentwickelt. 
Letzteres dürfte z. B. dann der Fall sein, wenn Lehr­
personen in Fortbildungen bestimmte Praktiken im 
eigenen Unterricht umsetzen, die bisherigen Über­
zeugungen eher widersprechen, und wenn Lehrper­
sonen im Zuge der Erprobung und der Reflexion über 
ihre Erfahrungen erkennen, dass die neuen Vorge­
hensweisen und Praktiken erfolgreich sind. 

Als weitere theoretische Erklärung für positive Wir­
kungen auf das unterrichtliche Handeln von Lehr­

In anderen Fortbildungen hospitiert die Fortbildne­
rin oder der Fortbildner in Unterrichtsstunden, in 
denen die Lehrkraft die Anwendung von neuen Prak­
tiken oder Strategien erprobt, und gibt der Lehrkraft 
anschließend eine Rückmeldung. Häufig umfasst der 
Rückmeldeprozess auch Überlegungen dazu, welche 
Schritte sich als Nächstes für die Weiterentwicklung 
der eigenen professionellen Kompetenzen und des 
Unterrichts anbieten. 

Coaching wird in der Regel als individuelle Unter­
stützung einzelner Lehrpersonen zur Weiterent­
wicklung ihres professionellen Handelns und der 
Qualität ihres Unterrichts durchgeführt. Es ist aber 
auch vorstellbar, dass Lehrerteams, die eine profes­
sionelle Lerngemeinschaft bilden (siehe Abschnitt 
2.6), gemeinsam eine Begleitung und Unterstützung 
durch einen Coach erhalten. 

Die in Fortbildungen realisierten Coachingelemente 
umfassen ein breites Spektrum an Aktivitäten. So 
übernehmen Coaches folgende Aktivitäten: Sie …

••	� regen die Lehrpersonen zur zielgerichteten Refle­
xion und Analyse der eigenen Praxis an,

••	� übernehmen Teile des Unterrichts und demons­
trieren (modellieren), wie das erwünschte Han­
deln aussehen sollte, 

••	� stellen eine Verbindung zwischen Praxis und Wis­
senschaft her, indem sie beispielsweise praktische 
Situationen unter Heranziehung von Forschungs­
befunden beschreiben, interpretieren und erläutern,

••	� unterstützen Lehrpersonen beim Transfer von 
Fortbildungsinhalten in die Praxis,

••	� konzentrieren sich in der Beratung auf Merkmale 
der Tiefenstruktur von Unterricht und lenken die 
Aufmerksamkeit der Lehrpersonen auf wesentli­
che Aspekte im Unterrichtsgeschehen (siehe Ab­
schnitt 2.1) und 
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Verhalten zu beobachten, aber auch zu erproben und 
sich dazu eine Rückmeldung geben zu lassen. Die 
Beobachtung kann zum Beispiel ermöglicht werden,  
indem die Fortbildnerin oder der Fortbildner das in­
tendierte Verhalten selbst demonstriert oder indem 
gemeinsam Unterrichtsvideos analysiert werden,  
in denen das Verhalten erkennbar ist. Die eigene  
Erprobung einschließlich eines darauf bezogenen 
Feedbacks könnte in vereinfachter und komplexi­
tätsreduzierter Form beispielsweise auch durch Rol­
lenspiele oder Microteachings realisiert werden. 

	 Die Aufmerksamkeit auf relevante Aspekte des Leh-
rens und Lernens lenken: Fortbildnerinnen und Fort­
bildner sollten durch zielgerichtete Fragen, Impulse 
und durch geeignete Materialien die Aufmerksam­
keit der teilnehmenden Lehrpersonen auf Aspekte 
des Lehrens und Lernens richten, deren Relevanz 
wissenschaftlich fundiert ist (siehe Abschnitt 2.1).

	 Feedback von Schülerinnen und Schülern nutzen: 
Eine sinnvolle Ergänzung zum unterrichtsbezoge­
nen Peer- oder Expertenfeedback stellt Schülerfeed­
back dar. Für die Weiterentwicklung des Unterrichts 
erscheint es besonders gewinnbringend, wenn Lehr­
kräfte ihre Schülerinnen und Schüler in regelmäßi­
gen Abständen um eine kriteriengestützte Rückmel­
dung zu ihrem Unterricht bitten und hierüber mit 
ihnen ins Gespräch kommen. Gleichzeitig kann die 
Bitte um ein Feedback zum Unterricht für die Ler­
nenden ein Zeichen von Wertschätzung sein und den 
Schülerinnen und Schülern Möglichkeiten zur Par­
tizipation an der unterrichtlichen Gestaltung eröff­
nen. In Fortbildungen könnten mit Lehrpersonen 
bestehende kriteriengestützte Feedbackinstrumente 
für die Schülerhand gesichtet, weiterentwickelt und 
auch für den Einsatz von Feedbackapps genutzt wer­
den. Zum systematischen Einsatz dieser Instru­
mente gehört auch die Frage, wie Lehrkräfte mit 
dem Feedback der Lernenden umgehen und wie sie 
dieses in ihre Unterrichtsentwicklung einfließen  
lassen können.

personen kommen das Lernen am Modell und der 
Cognitive-Apprenticeship-Ansatz in Betracht. Dem 
Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (siehe Abschnitt 
2.7) zufolge kann das Erlernen neuer Handlungs­
praktiken und deren nachhaltige Integration in das 
Handlungsrepertoire dadurch unterstützt werden, 
dass die intendierten Praktiken vom Coach zunächst 
demonstriert und sprachlich erläutert werden, so­
dass diese von der Lehrperson bewusst nachvoll­
zogen werden können (Modeling). Anschließend 
setzt die Lehrkraft die Handlungsschritte sukzes­
sive selbstständig um, wobei sie hierbei anfänglich 
noch beraten und unterstützt wird (Coaching). Bei 
Schwierigkeiten oder Unklarheiten bietet der Coach 
weitere Hinweise und Hilfen als Orientierungsgerüst 
an (Scaffolding). 

Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 Klare Ziele formulieren: Eine Grundvorausset­
zung für konstruktives Feedback an Lehrpersonen 
ist, dass sich Fortbildnerinnen und Fortbildner be­
wusst sind, worauf die Fortbildung konkret abzielt. 
Die Ziele sollten hierbei möglichst konkret formu­
liert werden: Was sollen die Lehrpersonen nach der 
Fortbildung besser können als vorher? Welche Kom­
petenzen der Lehrpersonen sollen gestärkt, weiter­
entwickelt und gefördert werden? Wie soll sich der 
Unterricht konkret ändern? An welchem Verhalten 
der Schülerinnen und Schüler lässt sich erkennen, 
dass die Fortbildung erfolgreich war? Konstruktives 
Feedback der Fortbildnerin oder des Fortbildners hat 
die angestrebten Ziele im Blick und gibt Hinweise, 
wie diese Ziele zu erreichen sind. 

	 Intendiertes Verhalten zeigen und erproben: Lehr­
personen sollten in Fortbildungen, die unterricht­
liche Handlungspraktiken verändern oder erweitern 
wollen, die Möglichkeit erhalten, das intendierte 
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	 Verschiedene Feedbackquellen in Betracht ziehen:  
Lehrpersonen können sich über unterschiedliche 
Quellen Rückmeldungen zum eigenen Unterricht 
einholen. In Frage kommen neben kollegialem Feed­
back auch Rückmeldungen durch Schülerinnen und 
Schüler oder die Analyse von Schülerdokumenten. 
Wichtig erscheint für jede der genannten Optionen, 
dass die Nutzung des Feedbacks in der Fortbildung 
geübt wird. Fragen, die in entsprechenden Fortbil­
dungen behandelt werden könnten, lauten beispiels­
weise: Wie gestaltet man kollegiales Feedback? Was 
sollte Gegenstand eines Feedbackgesprächs sein, 
damit sich daraus Impulse für die Weiterentwick­
lung von Unterricht ergeben? Zu welchen Merkma­
len von Unterricht können Lernende eine sinnvolle 
Rückmeldung geben? Welche Tools und Programme 
eignen sich, um Lernverläufe von Schülerinnen und 
Schülern zu dokumentieren, und welche, um Lern­
verlaufsdaten auszuwerten? 

Weiterführende Literatur 
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2019; Rzejak & Lipowsky, 2019; Rzejak et al., im 
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lässt sich nicht schlussfolgern, dass mit einer langen  
Dauer von Fortbildungen quasi automatisch posi­
tive Effekte auf das Handeln der Lehrpersonen und 
das Lernen von Schülerinnen und Schülern verbun­
den sind.

Verallgemeinernde Aussagen über die angemessene 
Dauer von Fortbildungen zu treffen, ist auch des­
halb nicht angebracht, weil die Frage, welche Dauer 
angemessen ist, unter anderem von den Vorausset­
zungen der teilnehmenden Lehrpersonen (z. B. Vor­
wissen und -erfahrungen, Motivation), vom Fort­
bildungsthema, den Zielen der Fortbildung, der 
Qualität der Fortbildungsangebote sowie von deren 
effektiver Nutzung durch die Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer abhängig ist. Die eine oder andere Fort­
bildung, die sich über einen vergleichsweise langen 
Zeitraum mit vielen Präsenzphasen erstreckt, erzielt 
wahrscheinlich auch deshalb nicht die gewünschten  
Effekte, weil die Fortbildung an Themen ansetzt, 
deren Umsetzung zu komplex ist oder kein wirksa­
meres Lernen von Schülerinnen und Schülern ver­
spricht oder weil die vorhandenen Voraussetzungen 

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

Sogenannten One-Shot-Maßnahmen, die nur we­
nige Stunden dauern, wird in der Fortbildungslite­
ratur nur ein geringes Wirksamkeitspotenzial zuge­
schrieben. Umgekehrt gelten Fortbildungen, die sich 
über einen längeren Zeitraum erstrecken und län­
gere Präsenzzeiten beinhalten, als erfolgverspre­
chender. Lassen sich diese Annahmen empirisch be­
stätigen? Die vorliegenden Forschungsbefunde sind 
uneindeutig und sprechen eher dagegen, dass es 
einen einfachen Zusammenhang zwischen der Dauer 
und der Wirksamkeit von Fortbildungen gibt. Eine 
Reihe von Studien zeigt, dass sich sehr kurze An­
gebote – in der Regel gemessen über die Anzahl der 
Stunden im Präsenzformat – nicht auf das profes­
sionelle Handeln von Lehrpersonen und das Lernen 
von Schülerinnen und Schülern auswirken. Denn in 
diesen kurzen Fortbildungen fehlt es häufig an Gele­
genheiten zur Anwendung der behandelten Fortbil­
dungsinhalte in der Praxis und an Möglichkeiten zur 
gezielten Reflexion (siehe Abschnitt 2.7). Allerdings 

2.9 |  �Angemessene Fortbildungsdauer: 
So lange wie nötig, so kurz wie möglich
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Relevanz und theoretische Bezüge

Mit einem Bezug zu verhaltenstheoretischen Ansät­
zen lässt sich erklären, weshalb insbesondere für die 
Veränderung von Überzeugungen und Handlungs­
routinen von Lehrpersonen eher längere Fortbil­
dungsreihen erforderlich sind. Die Veränderung von 
handlungsbezogenen Routinen und Gewohnheiten 
gilt als schwieriger und zeitintensiver Prozess. Hier­
für sind sowohl die Auseinandersetzung mit den ei­
genen subjektiven Theorien und Überzeugungen als 
auch die Reflexion des eigenen Handelns und das 
wiederholte Anwenden und Praktizieren neuer Ver­
haltensweisen erforderlich. 

Dass Fortbildungen in Abhängigkeit von den Vor­
aussetzungen der teilnehmenden Lehrpersonen (Er­
fahrungen, Interessen, Vorwissen, Überzeugungen 
etc.) unterschiedlich wirken können und Lehrperso­
nen für die Erreichung der Fortbildungsziele unter­
schiedlich lange Zeit benötigen, lässt sich u. a. durch 
Ansätze und Modelle der Innovationsforschung er­
klären. Das Modell der „stages of concerns“ unter­
scheidet verschiedene Stadien der Auseinander­
setzung, die von Lehrpersonen im Prozess der 
Umsetzung einer Innovation durchlaufen werden. 
Unter „concerns“ werden hierbei Wahrnehmungen, 
Emotionen und Einstellungen sowie Bedenken der 
Lehrpersonen gegenüber Reformvorhaben verstan­
den. Die Forschung zeigt, dass sich diese Formen 
der Auseinandersetzung mit einer Innovation zu be­
stimmten Profilen verdichten lassen, die wiederum 
in Zusammenhang damit stehen, welche Einstellun­
gen Lehrpersonen gegenüber Reformen und damit 
intendierten Veränderungen vertreten. Dement­
sprechend dürften sich diese Profile auch darauf 
auswirken, wie Lehrpersonen Fortbildungsangebote 
wahrnehmen und nutzen.

Eine weitere Erklärung dafür, dass mit der Dauer  
von Fortbildungen deren Wirksamkeit nicht linear 
zunimmt, ergibt sich aus der Motivationsforschung. 
Je länger eine Fortbildung dauert und je höher dem­

der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht aus­
reichend berücksichtigt wurden. Umgekehrt kön­
nen vergleichsweise kurze Fortbildungen – wie For­
schungsbefunde zeigen – durchaus ein probates 
Mittel für die Weiterentwicklung des unterrichtli­
chen Handelns der Lehrperson und für die wirksame 
Förderung des Lernens von Schülerinnen und Schü­
lern sein, wenn sich die behandelten Inhalte auf em­
pirische Evidenz stützen, wenn sie vergleichsweise 
einfach in der unterrichtlichen Praxis anwendbar 
sind und wenn der Transfer in die Praxis der Lehr­
personen zusätzlich durch bereits ausgearbeitete 
und erprobte Materialien unterstützt wird, wie dies 
z. B. bei einigen der in Abschnitt 2.2 dargestellten 
Trainings zum selbstgesteuerten Lernen der Fall ist. 

Ob eine bestimmte Fortbildungsdauer angemessen 
ist oder nicht, lässt sich zudem ohne genaue Kennt­
nis der Ziele kaum beurteilen. Die Weitergabe von 
Informationen oder Empfehlungen zum Einsatz di­
gitaler Tools dürften bereits mit kurzen Fortbildun­
gen angebahnt oder erreicht werden können. Dage­
gen dürften Fortbildungen, die auf eine langfristige 
Weiterentwicklung der Unterrichtsqualität, auf die 
Veränderung unterrichtlicher Handlungsroutinen 
und auf die Förderung des Lernens von Schülerinnen 
und Schülern abzielen, mit einem deutlich höheren 
Zeitbedarf einhergehen. 

Für viele Lehrpersonen stellen Fortbildungen, die 
sich auf einen längeren Fortbildungszeitraum er­
strecken, eine Hürde für die Teilnahme dar. Hier 
bieten virtuell durchgeführte Fortbildungen eine 
besondere Chance, denn zum einen entfallen die 
Fahrtzeiten und zum anderen ermöglichen asyn­
chrone Online-Fortbildungen Lehrpersonen eine 
höhere zeitliche Flexibilität bei der Nutzung der 
Fortbildungsangebote (z. B. wann und in welchem 
Tempo die Inhalte bearbeitet werden). Zugleich  
stellen asynchrone Fortbildungen aber hohe Anfor­
derungen an die Motivation und an die Selbststeue­
rungsfähigkeiten der Lehrkräfte.
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chende Erhebung der Voraussetzungen der interes­
sierten Lehrpersonen im Vorfeld voraus. 

	 Fortbildung im Flipped-Classroom-Format durch-
führen: Die Erarbeitung von Fortbildungsinhalten 
und die Durchführung von Inputphasen lassen sich 
– gemäß dem Flipped-Classroom-Ansatz – zumin­
dest partiell auch asynchron von zu Hause aus re­
alisieren, sodass die Lehrkräfte die Inhalte zeitlich 
flexibel bearbeiten können. Materialien zu neuen In­
halten einer Fortbildung können den teilnehmen­
den Lehrkräften beispielsweise über eine Lernplatt­
form mittels Videos, Podcasts, Präsentationen etc. 
zur Verfügung gestellt werden. Im Anschluss an 
eine solche asynchrone Inputphase könnten die In­
halte mit allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern 
gemeinsam reflektiert, diskutiert und angewendet 
werden. 

	 Kurze „Schnupperfortbildungen“ anbieten und 
dann ggf. verlängern: Kurze Fortbildungen können 
als „inhaltliche Appetizer“ die Funktion von mo­
tivationalen Eisbrechern übernehmen und mit der 
Option verbunden werden, anschließend an einer 
längeren Fortbildung teilzunehmen. 

	 Unterstützung nach Ende der Fortbildung bereit-
stellen: Für Fortbildungen, die auf eine nachhaltige  
Veränderung des Unterrichts abzielen, ist es sinn­
voll, wenn die Lehrpersonen im Anschluss an die ei­
gentliche Fortbildung ein weiteres Unterstützungs­
angebot wahrnehmen können. Vorstellbar ist, dass 
eine Fortbildnerin oder ein Fortbildner optional als 
Ansprechperson oder Coach kontaktiert werden  
kann. Auch eine bereits während der Fortbildung 
etablierte Kooperation unter Lehrpersonen kann als 
unterstützendes Netzwerk fungieren und den Trans­
fer der Fortbildungsinhalte in die Praxis erleichtern.

	 Relevante Inhalte vorsehen und Fortbildungen  
modulartig aufbauen: Bei der Konzeption einer Fort­
bildung sollten die zeitlichen Ressourcen der Lehr­

zufolge die zeitlichen Beanspruchungen sind, desto 
stärker dürften die motivationalen Voraussetzun­
gen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu Buche 
schlagen. In länger angelegten Fortbildungen dürfte 
es Lehrpersonen mit einer stark ausgeprägten in­
trinsischen Motivation eher gelingen, die eigene 
Motivation aufrechtzuerhalten als Lehrpersonen, 
die eher aus extrinsischen Erwägungen an den Maß­
nahmen teilnehmen. Deshalb erscheint es besonders 
wichtig, dass Lehrpersonen in länger angelegten 
Fortbildungen früh die eigene Kompetenz und Wirk­
samkeit erleben (siehe Abschnitt 2.5) und sich sozial 
eingebunden fühlen (siehe Abschnitt 2.6), da hier­
durch die intrinsische Motivation gefördert werden 
kann. Auch die Unterstützung durch die Schulleitung 
ist an dieser Stelle bedeutsam, denn ohne diese Un­
terstützung dürfte die Teilnahme an langen Fortbil­
dungen kaum möglich sein. 

Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 Die Voraussetzungen der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer ermitteln: Die Dauer einer Fortbildung 
sollte stets vor dem Hintergrund des Ziels der Fort­
bildung und der Voraussetzungen der Teilnehmerin­
nen und Teilnehmer bestimmt werden. Ausgehend 
von den Voraussetzungen der Lehrpersonen könnte 
der zeitliche Umfang einer Fortbildung variiert wer­
den. Bringen Lehrpersonen bereits umfangreiches 
Vorwissen und viele Erfahrungen zu einem Thema 
mit, könnte die Fortbildung ggf. kürzer ausfallen 
als bei Lehrpersonen, die über geringe Vorkennt­
nisse und -erfahrungen verfügen. Digital gestützte 
Fortbildungen mit asynchronen Phasen können hier 
eine geeignete Option sein, da die Lehrkräfte dabei 
die Möglichkeit haben, die Fortbildungsinhalte in 
ihrem eigenen Tempo zu bearbeiten. Ein adaptiv auf 
die Voraussetzungen der Lehrpersonen angepasstes 
Fortbildungsangebot setzt allerdings eine entspre­
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Unterricht vermittelt. Erfolgreicher Transfer setzt 
immer auch die Anpassung an die eigene Lerngruppe 
und an die eigenen Kontextbedingungen voraus. 

Weiterführende Literatur

Garrett et al., 2019; Gegenfurtner & Ebner, 2019; 
Harris et al., 2015; Kennedy, 2016; Linsner, 2009; 
Lipowsky & Rzejak, 2019; Pant, Vock, Pöhlmann & 
Köller, 2008; Reusser & Pauli, 2014; Souvignier & 
Behrmann, 2016; Teerling et al., 2019; Timperley  
et al., 2007

personen berücksichtigt werden. Selbst wenn Lehr­
personen die Fortbildung motiviert beginnen, kann 
eine lange Fortbildungsreihe mit entsprechenden 
Anforderungen die Motivation ungünstig beeinflus­
sen. Daher sollte in einer längeren Fortbildungsreihe 
darauf geachtet werden, dass die Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer die Relevanz der Fortbildung für 
ihren beruflichen Alltag schon früh erkennen (siehe 
Abschnitt 2.10). Gegebenenfalls lässt sich die Fort­
bildung modulartig aufbauen, sodass die Teilneh­
merinnen und Teilnehmer einzelne Bausteine der 
Fortbildung auch zu einer späteren Zeit absolvieren 
beziehungsweise belegen können. 

	 Anregende und erprobte Materialien für den Ein-
satz im Unterricht zur Verfügung stellen: Lehrkräfte 
schätzen es in der Regel sehr, wenn sie in der Fort­
bildung Materialien für den eigenen Unterricht er­
halten. Idealerweise sind diese Materialien bereits 
vorab erprobt worden, sodass zum einen ihre Pra­
xistauglichkeit belegt ist und zum anderen Hinweise 
dazu vorliegen, dass sie Lernprozesse von Schüle­
rinnen und Schülern unterstützen können. Materi­
alien können kognitiv aktivierende Aufgaben, eine 
ausgearbeitete Idee für ein Planspiel oder ein dia­
gnostisches Tool sein, mit dem es den Lehrkräften 
gelingt, die Unterschiede in den Lernständen ihrer 
Schülerinnen und Schüler zu erkennen. Die Mate­
rialien können dann mit gezielten Beobachtungs- 
und Analyseaufträgen verbunden werden. Lehrkräfte 
könnten beispielsweise dazu angeregt werden, die 
unterschiedlichen Bearbeitungswege und Herange­
hensweisen ihrer Schülerinnen und Schüler zu beob­
achten und zu dokumentieren. Im nächsten Schritt 
könnten die während der Fortbildung antizipierten 
und die im eigenen Unterricht beobachteten Verhal­
tensweisen der Lernenden miteinander verglichen 
werden. So dienen die Praxismaterialien einerseits 
der Entlastung der Lehrkräfte, schaffen aber an­
dererseits Kapazitäten für eine stärker analytische 
und forschende Auseinandersetzung mit der eige­
nen Praxis. Gemeint ist jedoch nicht, dass die Fort­
bildung Rezepte und Blaupausen für den eigenen 
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ken der Gesprächsführung, über die sie vorab in der 
Fortbildung informiert wurden, im eigenen Unter­
richt zu erproben (siehe Abschnitt 2.7). Illustrie­
rende Beispiele, die Fokussierung konkreter Prak­
tiken (siehe Abschnitt 2.3) oder die Bereitstellung 
ausgearbeiteter Konzepte und Materialien für den 
Unterricht dienen hierbei mitunter als Unterstüt­
zung. Eine weitere Maßnahme zur Förderung der er­
lebten Relevanz ist, wenn Lehrpersonen in der Fort­
bildung mit gleichen oder ähnlichen Materialien und 
Aufgaben arbeiten wie ihre Schülerinnen und Schü­
ler (siehe Abschnitt 2.4). Auch die Einrichtung von 
professionellen Lerngemeinschaften in Schulkolle­
gien (siehe Abschnitt 2.6) kann eine Strategie sein, 
um die wahrgenommene Relevanz zu erhöhen, da 
hiermit in der Regel eine unmittelbare Anbindung an 
den beruflichen Kontext der Lehrpersonen verbun­
den ist. In schulinternen Fortbildungen dürften der 
Praxisbezug und die unmittelbare Anbindung an die 
berufliche Praxis der Lehrkräfte unter Umständen 
leichter fallen, aber auch hier stellen die genannten 
Strategien wichtige Möglichkeiten dar, um die Re­

Inhaltliche Erläuterung und 
Forschungsbefunde

Lehrpersonen erleben Fortbildungen mitunter als 
wenig relevant und betrachten die Inhalte häufig 
nicht als anwendbar. Entsprechende Erfahrungen 
stellen eine Hürde für die Teilnahme an zukünftigen 
Fortbildungen dar. In positiv evaluierten Fortbil­
dungen wird demgegenüber die unterrichtsbezogene 
Relevanz explizit herausgestellt. Hierzu eignen sich 
unterschiedliche Strategien und Verfahren, denen 
gemeinsam ist, dass sie eine große Nähe zur unter­
richtlichen Praxis der teilnehmenden Lehrpersonen 
aufweisen. Zum Einsatz kommen beispielsweise Un­
terrichtsvideos oder Fallbeispiele aus dem eigenen 
oder fremden Unterricht, die unter gezielten Frage­
stellungen betrachtet und analysiert werden. In an­
deren Fortbildungen wird das Erleben von Relevanz 
dadurch unterstützt, dass Lehrpersonen z. B. dazu 
angeregt werden, in der Fortbildung kennengelernte 
Verfahren zur Lernstandserhebung bei ihren Schü­
lerinnen und Schülern anzuwenden oder Techni­

2.10 |  �Bedeutsame Inhalte und Aktivitäten:  
Durch Praxisbezug den Nutzen und die Relevanz der 
Fortbildungsinhalte verdeutlichen



65

Ergebnisse der Forschungssynthese

das Lernen der Schülerinnen und Schüler, explizit  
hervorheben und anhand von multiplen Beispielen  
illustrieren. Warum und wofür ist das Thema der 
Fortbildung wichtig? Welche positiven Wirkungen 
können damit verbunden sein? Wie können der Un­
terricht und das Lernen der Schülerinnen und Schü­
ler dadurch profitieren? So lässt sich die Bedeutung 
der kognitiven Aktivierung der Lernenden beispiels­
weise anhand der vergleichenden Analyse mehrerer 
Unterrichtsgespräche illustrieren, in denen einer­
seits deutliche Unterschiede im Frage- und Feed­
backverhalten von Lehrpersonen und andererseits in 
der Beteiligung und im Gesprächsverhalten der Ler­
nenden festzustellen sind. Wichtig erscheint hier­
bei, dass es in der Fortbildung nicht bei einer Be­
schreibung der Unterschiede bleibt, sondern dass 
der Bezug zu wissenschaftlichen Konzepten deutlich 
wird, um diese Unterschiede begrifflich zu fassen 
und Wirkungen zu erklären. Aufschluss- und lehr­
reich sind hierfür z. B. videografierte Unterrichtsse­
quenzen, in denen man beobachten kann, wie Schü­
lerinnen und Schüler – auch im digital gestützten 
Unterricht – an problemhaltigen Aufgaben arbeiten 
und welche Strategien sie hierbei anwenden. Diese 
Art der Auseinandersetzung mit wissenschaftlich 
gerahmten Beispielen und Fällen aus dem Unterricht 
ist eine Möglichkeit, um den Aufbau handlungsna­
hen Wissens zu fördern und zu unterstützen.

	 Passende Beispiele wählen: Die Fortbildung sollte 
sich bei der Wahl der Beispiele und Aktivitäten an 
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern orientieren.  
„One Size Fits All“ ist in der Lehrkräftefortbildung 
ein wenig erfolgversprechendes Prinzip. Wenn sich 
eine Fortbildung beispielsweise an Lehrpersonen 
von verschiedenen Schulformen richtet, sollte auch 
bezüglich der Wahl der Beispiele und Aktivitäten dif­
ferenziert werden. 

	 Für moderate Neuigkeitseffekte sorgen: Es er­
scheint sinnvoll, Inhalte auszuwählen, die für mo­
derate Neuigkeitseffekte sorgen können. Wenn 
Lehrpersonen den Eindruck haben, dass die Fortbil­

levanz und den Nutzen der Fortbildungsinhalte er­
fahrbar zu machen. 

Relevanz und theoretische Bezüge

Die positiven Wirkungen von Fortbildungen, denen 
es gelingt, eine Nähe zur unterrichtlichen Praxis 
der Lehrpersonen herzustellen und die Relevanz der 
Fortbildungsinhalte zu verdeutlichen, lassen sich 
abermals motivationstheoretisch erklären. Erwar­
tungs-mal-Wert-Modelle gehen davon aus, dass die 
Motivation einer Person unter anderem vom subjek­
tiven Wert beeinflusst wird, den eine Person einer 
Aufgabe oder den damit erreichbaren Zielen bei­
misst. Insbesondere erwachsene Lernerinnen und 
Lerner knüpfen ihre Motivation zur Fort- und Wei­
terbildung häufig an den erwarteten Nutzen und die 
subjektiv wahrgenommene Relevanz des Angebots. 
Lehrpersonen stellen hier keine Ausnahme dar. Be­
werten Lehrpersonen die Inhalte einer Fortbildung 
als relevant für die eigene unterrichtliche Praxis und 
versprechen sie sich einen Nutzen, wie z. B. Vorteile 
für ihre Schülerinnen und Schüler und ihren Unter­
richt, dann wirkt sich dies günstig auf die Nutzung 
des Fortbildungsangebots aus und ist aus Sicht der 
Transferforschung mit einer höheren Bereitschaft 
der Lehrpersonen verbunden, Innovationen im eige­
nen Unterricht umzusetzen. Die Wahrscheinlichkeit, 
dass das Gelernte im eigenen unterrichtlichen Alltag 
angewendet wird und mit einer Fortbildung lang­
fristige Veränderungen in der unterrichtlichen Pra­
xis verbunden sind, dürfte also höher sein.

Exemplarische Vorschläge für die 
Konzeption und Gestaltung von 
Fortbildungen

	 Die Relevanz des Fortbildungsthemas an Beispielen 
verdeutlichen: Die Fortbildnerin oder der Fortbildner 
sollte immer wieder die Relevanz des Fortbildungs­
gegenstands, z. B. für den eigenen Unterricht oder 
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zur Verfügung zu stellen, sondern vielmehr, ihnen 
gut erprobte Materialien an die Hand zu geben, die 
bereits in der Fortbildung zum Gegenstand der Aus­
einandersetzung gemacht wurden. 

	 Partizipationsmöglichkeiten für Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer schaffen: Wo immer möglich, sollten 
die Bedürfnisse der Teilnehmerinnen und Teilneh­
mer bei der Gestaltung der Fortbildung einbezogen 
und Partizipationsmöglichkeiten eröffnet werden. 
Hierbei sollte auf eine Balance mit wissenschaft­
lichen Erfordernissen geachtet werden. Digitale 
Fortbildungsformate können besondere Gelegen­
heiten zur Partizipation eröffnen, indem sie bei­
spielsweise modulare Angebote und Wahlmöglich­
keiten beinhalten.

	 Die Transferierbarkeit der Inhalte im Auge be-
halten: Bei der Gestaltung von Fortbildungen sollte 
berücksichtigt werden, ob Lehrpersonen in ihren 
Schulen auch die Gelegenheit zum Transfer der  
Inhalte haben. Dies gilt auch für Fortbildungen,  
in denen es um das Kennenlernen digitaler Tools 
geht. So sollten Lehrpersonen in ihren Schulen die 
gleichen digitalen Tools zur Verfügung stehen, die 
sie auch in der Fortbildung kennengelernt haben. 

Weiterführende Literatur

Barzel & Selter, 2015; Borko, Jacobs & Koellner, 2010; 
Fütterer, Scherer, Scheiter, Stürmer & Lachner, 2023; 
Gräsel, 2010; Hübner, Savage, Gräsel & Wacker, 2021; 
Owston, Wideman, Murphy & Lupshenyuk, 2008; 
Philipsen et al., 2019; Sims et al., 2021; Timperley et 
al., 2007

dungsinhalte nichts Neues bieten und hinlänglich 
bekannt sind, dürften sie die Relevanz der Inhalte 
eher gering einschätzen und keine Notwendigkeit 
darin erkennen, sich vertieft mit dem Fortbildungs­
gegenstand auseinanderzusetzen. Ist das Thema der 
Fortbildung hingegen zu fremdartig, lässt es ggf. 
keine Verknüpfung mit bisherigen unterrichtlichen 
Erfahrungen zu. Erfordert der Fortbildungsinhalt 
deutliche Veränderungen in der unterrichtlichen 
Praxis, besteht ebenfalls die Gefahr, dass er als nicht 
bedeutsam betrachtet und abgelehnt wird und/oder 
Verunsicherung und Abwehr auslöst. 

	 An drängenden Fragen und Problemen ansetzen:  
Fortbildungen sollten sich thematisch auch an den 
aktuellen Problemen und Herausforderungen von 
Lehrpersonen orientieren, da es verständlich und 
nachvollziehbar ist, dass Lehrpersonen ihre Zeit 
und Energie vor allem darauf verwenden. Das be­
deutet jedoch nicht, einfach Rezepte weiterzugeben, 
sondern die drängenden Themen sollten mit über­
greifenden Fragen zur Qualität von Unterricht ver­
bunden werden. Dabei kann es sinnvoll sein, im ers­
ten Schritt an den aktuellen Herausforderungen von 
Lehrpersonen anzusetzen, diese aber spätestens in 
einem zweiten und dritten Schritt in einen größeren 
Zusammenhang einzubinden.

	 Informationsvermittlung mit der Bereitstellung von 
Materialien und Praxisbezügen verbinden: In länge­
ren Fortbildungen sollten Phasen der Informations­
vermittlung mit möglichst unmittelbaren Anwen­
dungsmöglichkeiten und Transferaufgaben in der 
beruflichen Praxis verbunden werden, um auf diese 
Weise bei den Lehrpersonen das Erleben von Rele­
vanz zu stärken. Die Aussicht auf eine Bereitstellung 
von Materialien kann den Wert und die Relevanz 
einer Fortbildungsteilnahme für Lehrkräfte steigern. 
Durch Materialien könnten Lehrkräfte außerdem 
bei der Umsetzung von Ideen und Inhalten aus der 
Fortbildung in ihrer eigenen unterrichtlichen Pra­
xis unterstützt werden. Hierbei geht es jedoch nicht 
darum, den Lehrkräften eine Fülle an Materialien 
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tung, 2017; DVLfB, 2018; Ehlert & Souvignier, 2024; 
Schulze-Vorberg, Krille, Fabriz & Horz, 2021). Fort­
bildungsanbietende klagen demzufolge nicht selten 
darüber, dass ihre langfristig angelegten Fortbildun­
gen schlecht besucht sind oder ganz abgesagt wer­
den müssen, weil sich zu wenig Lehrkräfte angemel­
det haben. Bereits 2019 stellten Cramer, Johannmeyer 
und Drahmann für die Situation in Baden-Württem­
berg fest, dass ein erheblicher Teil der Fortbildungen 
mangels Anmeldungen abgesagt wurde.6 

Fortbildnerinnen und Fortbildner sehen sich zudem 
nicht selten mit der Erwartungshaltung von teil­
nehmenden Lehrkräften konfrontiert, wonach die 
Fortbildung fertig ausgearbeitete „Rezepte“ und 
Arbeitsmaterialien für den Unterricht zur Verfügung 
stellen solle (Jäger & Bodensohn, 2007). Einige Be­
funde verweisen darauf, dass Lehrkräfte eher pas­
sivere Formate, wie Vorträge oder Inputformate, 
bevorzugen und vor Fortbildungsformaten zurück­
schrecken, die aktiveres Lernen und Erproben im 
Unterricht und eine (fremde) Beobachtung des ei­
genen unterrichtlichen Handelns vorsehen (Ehlert & 
Souvignier, 2024). Andere Studien können diese Be­
funde aber nicht bestätigen (Koschmieder, Thomas, 
Auferbauer & Herzog, 2025). 

6	 Kennzeichnend für die schlechte Datenlage zur Fortbildungs­
wirklichkeit in Deutschland ist, dass belastbare Daten zum Angebot, 
zur Nutzung und zum Ausfall von Fortbildungen unseres Wissens 
bis heute nicht systematisch erhoben und veröffentlicht werden.

Betrachtet man die oben genannten Merkmale er­
folgversprechender Fortbildungskonzepte, so wird 
zum einen deutlich, wie anspruchsvoll die Planung 
und Gestaltung von Fortbildungen ist. Zum anderen 
wird erkennbar, dass der Besuch erfolgversprechen­
der Fortbildungen auch mit Freistellungen der Lehr­
kräfte und demzufolge auch mit Belastungen für  
die Schulen verbunden ist. In Zeiten des Lehrkräfte­
mangels gilt der Unterrichtsversorgung in vielen 
Bundesländern oberste Priorität. An Fortbildungen 
darf daher teilweise erst nach Unterrichtsschluss  
am Nachmittag teilgenommen werden. Die prekäre 
Versorgung mit Lehrkräften an vielen Schulen führt 
dazu, dass Fortbildungsanbietende teilweise neue 
digitale Fortbildungsformate entwickeln, an denen 
Lehrkräfte in ihren Freistunden oder Hohlstunden 
teilnehmen können. Diese Fortbildungen im Mini­
format entsprechen vielfach nicht den Qualitäts­
kriterien, wie sie sich aus den Fortbildungsstudien 
ableiten lassen, sondern können allenfalls als „Ap­
petizer“ dienen. Denn aus den hier dargestellten Er­
gebnissen der Forschung lässt sich schlussfolgern, 
dass sich potenziell wirksame Fortbildungen in der 
Regel über einen längeren Zeitraum erstrecken und 
immer wieder Input-, Erprobungs- und Reflexions­
phasen umfassen. 

Verschiedene Studien zeigen allerdings auch, dass 
Lehrkräfte häufig kurze Fortbildungen bevorzugen 
statt Fortbildungsreihen (Deutsche Telekom Stif­

3 |  �Forschung meets Schulpraxis –  
Zum Spannungsverhältnis von  
wissenschaftlichen Erkenntnissen  
und schulischen Bedingungen
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Hinzu kommt, dass die Umsetzung von Fortbildungs­
inhalten in die eigene Unterrichtspraxis stets eine 
Anpassung an die individuellen Unterrichtskontexte 
und die spezifischen Bedürfnisse der Lerngruppe er­
fordert. Eine nachhaltige Weiterentwicklung des Un­
terrichts ist daher nur dann gewährleistet, wenn sich 
Fortbildungen nicht darauf beschränken, Lehrkräf­
ten „mundgerechte“ Materialien, Ideen und Tipps 
als fertige Lösungen anzubieten, die ohne kritische 
Auseinandersetzung übernommen und unverändert  
im Unterricht eingesetzt werden. Vielmehr ist es 
entscheidend, dass die Teilnehmenden die zugrun­
deliegenden Prinzipien und Konzepte hinter den 
Materialien verstehen und reflektieren können. Erst 
dann können sie die Inhalte gezielt, sinnvoll und 
kontextgerecht integrieren – und nicht lediglich  
selektiv und oberflächlich, wenn sie zufällig zum  
aktuellen Thema passen.

Ein weiteres Mismatch zwischen den Erfordernis­
sen des Schulalltags und den Schlussfolgerungen, 
die sich aus den Forschungsergebnissen zu wirk­
samen Fortbildungen ergeben, betrifft das Angebot 
von Feedback und Coaching. Die Forschung zeigt, 
wie wichtig Rückmeldungen und eine Begleitung von 
Lehrkräften in der Unterrichtspraxis sind. Für solche  
intensiven schulinternen Maßnahmen fehlen jedoch 
vielfach materielle und personelle Ressourcen. Dies 

Die beschriebene Erwartungshaltung von Lehrkräf­
ten, der damit antizipierte Nutzen für den alltäg­
lichen Unterricht sowie die Präferenz kurzer und 
leicht konsumierbarer Fortbildungen sind verständ­
lich, wenn man berücksichtigt, dass der berufliche  
Alltag Lehrkräften wenig Zeitgefäße und Anreize für 
Fortbildungsteilnahmen bietet. Am Fehlen karriere­
bezogener Vorteile und Anreize für die Fortbildungs­
teilnahme wird der bislang eher geringe Stellenwert 
erkennbar, den die Fort- und Weiterbildung von  
Lehrpersonen in Deutschland genießt. Es wäre wich­
tig, die Zeiten für die Teilnahme an Fort- und Wei­
terbildungen in neu zu schaffende Arbeitszeitmodelle 
für Lehrpersonen zu integrieren und die Bereitschaft 
von Lehrkräften, an längerfristig angelegten Fort­
bildungen teilzunehmen, zu honorieren, statt diese 
Teilnahmen durch Vorgaben und Vorschriften zu  
erschweren. Denn den eigenen Unterricht nachhal­
tig weiterzuentwickeln, die eigenen Überzeugungen 
zu hinterfragen und ggf. zu verändern sowie die ei­
genen unterrichtsbezogenen Kompetenzen zu stei­
gern, sind Ziele, die sich weder schnell in einer Frei- 
oder Hohlstunde noch ausschließlich durch das 
Hören von Vorträgen erreichen lassen. Im Gegenteil: 
Diese Veränderungen erfordern in der Regel Enga­
gement, Ausdauer, Motivation, eigene Erprobungen, 
ausgeprägte Selbststeuerungsfähigkeiten und eben 
vor allem auch Zeit.
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betrifft auch Zeitfenster für unterrichtsnahe Koope­
rationen und Hospitationen, die häufig nicht zur 
Verfügung gestellt werden können. Teilweise exis­
tieren für diese unterrichtsnahen Kooperationen  
aber auch keine klaren Ziele und Kriterien sowie 
keine tragfähigen Konzepte, sodass dieses Mismatch 
zwischen Anspruch und Wirklichkeit im Bereich der 
Kooperation von Lehrkräften nicht ausschließlich 
fehlenden Ressourcen geschuldet ist. 
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(2006) an. Zu den Kompetenzbereichen gehören in 
dem Modell Überzeugungen und Werthaltungen, 
motivationale Orientierungen, selbstregulative Fä­
higkeiten und das Professionswissen. Beim Profes­
sionswissen werden Fachwissen, fachdidaktisches 
Wissen, pädagogisch-psychologisches Wissen sowie 
Organisations- und Beratungswissen unterschieden. 

Vor dem Hintergrund dieses Modells erscheint es 
naheliegend, dass Fortbildnerinnen und Fortbildner  
über Erfahrungen als Lehrkräfte verfügen sollten  
(Richter, Lazarides & Richter, 2021; Thurm, Li, Barzel, 
Fan & Li, 2024). Die gleichzeitige Ausübung schuli­
scher und fortbildnerischer Tätigkeiten kann jedoch 
mit Rollenkonflikten für die einzelne Person ver­
bunden sein (Katschnig, Auferbauer, Prorok & Wa­
nitschek, 2020; Wanitschek, Auferbauer, Katschnig 
& Prorok, 2022). Darüber hinaus deuten Befunde von 
Scholl und Schüle (2023) darauf hin, dass berufliche 
Erfahrungen als Lehrkraft allenfalls in Teilen für die 
Fortbildungstätigkeit relevant sind. 

Eine kompetente Lehrkraft zu sein, bedeutet also 
nicht zwingend, dass man auch qualitativ hochwer­
tige Fortbildungen anbieten und durchführen kann 
(Prediger, 2019; Whitworth, Rubino-Hare, Bloom, 
Walker & Arendt, 2020). Vielmehr dürfte es notwen­
dig sein, dass Fortbildnerinnen und Fortbildner über 
weitere Kompetenzen auf einer zweiten Ebene ver­
fügen, um das Lernen von Lehrpersonen anzuregen 
und zu unterstützen (Schrittesser, 2020). Ein allge­
mein akzeptiertes und empirisch geprüftes Kom­
petenzmodell auf dieser zweiten Ebene, auf dessen 

Aus den Ausführungen im zweiten Kapitel wird in­
direkt deutlich, welche Anforderungen mit der Kon­
zeption und Durchführung einer Fortbildung ver­
bunden sind. Stavermann (2025b) unterscheidet in 
diesem Zusammenhang zwischen diagnostischen, 
beratenden und unterstützenden sowie organisato­
rischen Aufgaben von Fortbildenden. Ferner haben 
Fortbildnerinnen und Fortbildner die Aufgabe, fach­
liche Inhalte zu vermitteln, die Motivation der Teil­
nehmenden aufrechtzuerhalten und zu fördern 
sowie die Teilnehmenden zu einer aktiven und par­
tizipativen Beteiligung, etwa in Diskussions- oder 
Arbeitsphasen, anzuregen. Die Kompetenzen von 
Fortbildnerinnen und Fortbildnern dürften dem­
nach eine wichtige Rolle für qualitativ hochwertige 
Fortbildungen spielen und verdienen eine besondere 
Beachtung. Allerdings mangelt es an Befunden aus 
größeren Studien, die Hinweise darauf geben kön­
nen, welche Kompetenzen von Fortbildnerinnen und 
Fortbildnern besonders wichtig sind. Daher basiert 
die nachfolgende Auseinandersetzung zu wichtigen 
Kompetenzen von Fortbildenden in Teilen auf kon­
zeptionellen und theoretischen Überlegungen.

Auf einer ersten Ebene ist es plausibel anzunehmen, 
dass Fortbildnerinnen und Fortbildner, die unter­
richtsbezogene Fortbildungen für Lehrkräfte anbie­
ten, selbst über ausgeprägte professionelle Hand­
lungskompetenzen als Lehrkräfte verfügen sollten. 
Als Ausgangspunkt für eine theoretisch-konzeptio­
nelle Annäherung auf dieser Ebene des eigenen Un­
terrichts bietet sich das Modell professioneller Kom­
petenzen von Lehrkräften von Baumert und Kunter 

4 |  �Kompetenzen von Fortbildnerinnen und 
Fortbildnern
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lien und Medien. Im Folgenden wird das Modell von 
Baumert und Kunter (2006) genutzt und anknüpfend  
an Prediger und Kollegen (2017) um eine weitere 
Ebene ergänzt, um zu skizzieren, über welche Kom­
petenzen Fortbildnerinnen und Fortbildner verfügen  
sollten.

Was den Bereich der Überzeugungen und Werthal­
tungen anbelangt, dürften nicht nur die Überzeu­
gungen zum Lehren und Lernen im schulischen  
Unterricht (Ebene 1) eine wichtige Rolle spielen. Die 
Durchführung einer Fortbildung dürfte vielmehr 
auch von fortbildungsbezogenen Überzeugungen der 
Fortbildnerinnen und Fortbildner (Ebene 2) abhän­
gen. Hierzu gehören beispielsweise Überzeugungen, 
wie sich auf Seiten der teilnehmenden Lehrkräfte  
der Erwerb handlungspraktischer Kompetenzen 
vollzieht, welche Bedeutung wissenschaftliches 
Wissen für den Transfer von Fortbildungsinhalten 
in die Praxis hat und wie man seine eigene Rolle als 
Fortbildnerin oder Fortbildner sieht. 

Im Bereich der motivationalen Orientierungen auf 
Ebene 2 dürften die Selbstwirksamkeitserwartungen 
von Fortbildnerinnen und Fortbildnern von Bedeu­
tung sein. Hierzu zählt beispielsweise die Erwartung, 
Lehrkräfte mit unterschiedlichen Voraussetzungen  
bei der Weiterentwicklung ihrer professionellen 
Kompetenzen und ihres Unterrichts wirkungsvoll 
beraten und unterstützen zu können. Zu den moti­
vationalen Orientierungen gehören auch der Enthu­
siasmus und die Freude der Fortbildnerin oder des 
Fortbildners an der eigenen Arbeit sowie ihr/sein  
inhaltliches Interesse am Fortbildungsgegenstand.

Die selbstregulativen Fähigkeiten stellen einen Kom­
petenzbereich dar, für den keine Unterscheidung 
zwischen den beiden Ebenen erforderlich scheint. 
Ebenso wie für Lehrkräfte sind auch für Fortbildende 
ein verantwortungsvoller Umgang mit den eigenen 
Ressourcen und eine Balance von beruflichem Enga­
gement und Distanzierungsfähigkeit wichtig. 

Grundlage Lehrerfortbildnerinnen und -fortbildner 
systematisch qualifiziert werden könnten, existiert 
bislang nicht. 

Im internationalen Raum wurden in den letzten Jah­
ren allerdings allgemeine Handlungsstandards und 
-kompetenzen (Association of Teacher Educators, 
2009, 2025; European Commission, 2013) sowie 
technologiebezogene Kompetenzen (Foulger, Gra­
ziano, Schmidt-Crawford & Slykhuis, 2017) für Per­
sonen formuliert und beschrieben, die in der Lehr­
kräftebildung tätig sind. Gemeint sind damit aber 
nicht ausschließlich Fortbildnerinnen und Fortbild­
ner, sondern auch Ausbilderinnen und Ausbilder von 
angehenden Lehrpersonen. Es handelt sich zudem 
eher um eine Beschreibung von wünschenswerten 
Handlungspraktiken als um theoretisch-konzepti­
onelle Ausführungen. So sollen Lehrende für ange­
hende und praktizierende Lehrkräfte beispielsweise 
selbst als Rollen- und Handlungsmodelle agieren, 
die Kooperation und Vernetzung von Lehrkräften 
unterstützen und auf den Umgang mit heterogenen 
Lerngruppen vorbereiten (Association of Teacher 
Educators, 2009, 2025; Foulger et al., 2017). 

In Deutschland wurde unter dem Akronym GRETA 
ein fach- und bereichsunabhängiges Modell zur Be­
schreibung von Kompetenzen von Lehrenden in 
der Erwachsenenbildung entwickelt (Strauch et al., 
2019). Es unterscheidet vier Kompetenzaspekte, die 
auf dem Modell der professionellen Kompetenz von 
Lehrkräften von Baumert und Kunter (2006) auf­
bauen: berufspraktisches Wissen und Können, fach- 
und feldspezifisches Wissen, professionelle Selbst­
steuerung sowie professionelle Werthaltungen und 
Überzeugungen. Ein auf den Bereich von Fortbilden­
den im Fach Mathematik bezogenes Modell ist das 
Drei-Tetraeder-Modell von Prediger, Leuders und 
Rösken-Winter (2017). Dieses Modell unterscheidet 
zwischen einer Unterrichts-, einer Fortbildungs- 
und einer Qualifizierungsebene und betont auf allen 
drei Ebenen die Beziehung zwischen Lehrenden, 
Lernenden, Inhalten/Gegenständen sowie Materia­
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lich positiv beeinflussen und durch welche Maßnah­
men und Verhaltensweisen von Lehrpersonen sich 
die Qualität des Unterrichts steigern lässt. Auf Ebene 
2 sollten Fortbildnerinnen und Fortbildner Wissen 
über die Professionalisierungsforschung haben. Mit 
Bezug auf unterrichtsbezogene Fortbildungen für 
Lehrkräfte zählt hierzu beispielsweise, dass Fortbil­
dende wissen, welche Merkmale wirkungsvolle Fort­
bildungen kennzeichnen und wie sich diese reali­
sieren lassen. Zum pädagogisch-psychologischen 
Wissen auf der Fortbildungsebene (Ebene 2) gehört  
ferner Wissen über das Lernen von Erwachsenen, 
z. B. darüber, welche Bedeutung die Teilnahmemoti­
vation für den Kompetenzzuwachs haben kann und 
wie sich diese Motivation fördern lässt. Da bei Ler­
nenden im Erwachsenenalter die Lern- beziehungs­
weise Fortbildungsmotivation stark mit dem un­
mittelbaren Nutzen und der wahrgenommenen 
Relevanz des Lerngegenstands für die täglichen  
beruflichen Anforderungen verbunden ist, dürfte es 
sehr wichtig sein, den Lehrpersonen die Relevanz  
des Fortbildungsgegenstands und die Bedeutung 
vorliegender Forschungsergebnisse an Beispielen  
aus dem Unterricht nachvollziehbar aufzeigen zu 
können (siehe Abschnitt 2.10; Timperley et al., 2007).  
Beispielsweise lässt sich die Bedeutung kognitiver 
Aktivierung an der Gesprächsführung von Lehrper­
sonen im Unterricht verdeutlichen. Inwieweit stellt 
die Lehrperson herausfordernde Fragen? Kommen­
tiert die Lehrkraft jede Schülerantwort oder gibt sie 
den „Ball“ auch an die Lernenden weiter? Macht 
sie auf unterschiedliche Positionen von Lernenden 
aufmerksam und regt eine Diskussion darüber an? 
Greift die Lehrperson Antworten der Lernenden auf 
und entwickelt sie diese gemeinsam mit der Klasse 
weiter? Wie lange wartet die Lehrkraft, bis sie eine 
Schülerin oder einen Schüler aufruft? Mit Hilfe eines 
solchen Fokus können Lehrpersonen die Bedeutung 
wissenschaftlicher Konzepte, hier der kognitiven 
Aktivierung, unmittelbar erkennen.

Die vorgenommene Unterscheidung der beiden  
genannten Ebenen 1 und 2 verdeutlicht, dass kom­

Das Fachwissen von Fortbildnerinnen und Fortbild­
nern sollte einerseits das Wissen über den unter­
richtsbezogenen Fortbildungsgegenstand umfassen. 
Im Fall von Fortbildungen zu bestimmten Fachin­
halten dürfte sich diese Art des Fachwissens kaum 
davon unterscheiden, was Lehrkräfte als Fachwissen 
benötigen, um den entsprechenden Inhalt zu unter­
richten (Ebene 1). In Fortbildungen können aber  
beispielsweise auch Merkmale von Unterrichtsqua­
lität zum inhaltlichen (Fach-)Gegenstand werden. 
In diesem Fall zählen zum Fachwissen von Fortbild­
nerinnen und Fortbildnern auch das Wissen über 
die entsprechenden Merkmale von Unterrichtsqua­
lität und Kenntnisse über den dazugehörigen For­
schungsstand. Das bedeutet: Das Fachwissen von 
Fortbildnerinnen und Fortbildnern auf der Ebene 2 
umfasst ein breiteres Spektrum an Wissensfacetten 
und beinhaltet je nach Thema der Fortbildung z. B. 
auch pädagogisch-psychologische oder fachdidakti­
sche Wissensanteile. 

Betrachtet man das (fach-)didaktische Wissen und 
Können von Fortbildenden, erscheint es wichtig, 
dass diese über Wissen verfügen, welche Vorstellun­
gen Lehrkräfte vom Fortbildungsthema gewöhnlich 
haben und wie sich das Wissen sowie die Vorstellun­
gen und Überzeugungen der Lehrpersonen durch 
Lerngelegenheiten in der Fortbildung weiterentwi­
ckeln lassen. Dazu kommen Wissensbestände, über 
welche unterrichtlichen Erfahrungen Lehrkräfte in 
der Regel verfügen und bei welchen Voraussetzun­
gen demzufolge angesetzt werden kann. Außerdem 
gehört zum didaktischen Wissen von Fortbildnerin­
nen und Fortbildnern auch Wissen darüber, durch 
welche Aktivitäten, Beispiele und Anregungen die 
Lernprozesse von Lehrkräften unterstützt werden 
können. 

Auch beim pädagogisch-psychologischen Wissen 
lassen sich zwei Ebenen unterscheiden. Auf Ebene 1 
gehört z. B. dazu, dass Fortbildnerinnen und Fort­
bildner wissen, welche Merkmale von Unterricht das 
Lernen von Schülerinnen und Schülern nachweis­
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für die Wirksamkeit der Fortbildungsmaßnahme 
sein können.

Ein anderer Weg, sich der Frage nach bedeutsamen 
Kompetenzen von Fortbildnerinnen und Fortbild­
nern zu nähern, besteht darin, Lehrpersonen zu be­
fragen, denn sie sind die Zielgruppe von Fortbildun­
gen (z. B. Jäger & Bodensohn, 2007; Linder, 2011; 
Lipowsky & Rzejak, 2017; Wakeman, 2021; Zhang, 
Lin, Zhan & Ren, 2016). Aus Sicht der Lehrkräfte sind 
dabei insbesondere fachspezifisches Wissen und  
eigene Erfahrungen mit dem Fortbildungsinhalt  
relevant, ebenso die Fähigkeit, Forschung und Pra­
xis zu verbinden, sowie Enthusiasmus und Inter­
esse am Thema. Darüber hinaus werden die Klarheit 
und Verständlichkeit bei der Präsentation von Inhal­
ten sowie die Beratungsfähigkeiten und die Fähig­
keit, ein lernförderliches Fortbildungsklima zu ge­
stalten, als bedeutsam hervorgehoben. Rzejak et al. 
(2024b) gelangen in ihrer Studie zu dem Ergebnis, 
dass die von den Teilnehmenden wahrgenommene 
fachliche Kompetenz sowie das unterstützend-mo­
tivierende Verhalten der Fortbildenden bedeutsam 
für den Fortbildungsprozess sind. Die Nutzung der 
Fortbildungsinhalte durch die Teilnehmenden wird 
direkt von einem unterstützend-motivierend wahr­
genommenen Verhalten der Fortbildenden beein­
flusst, während das als fachlich-kompetent wahr­
genommene Auftreten der Fortbildenden vermittelt 
über das Erleben kognitiver Aktivierung während 
der Fortbildung die Nutzung der Fortbildungsinhalte 
positiv vorhersagt. 

Erweitert man den Forschungsfokus, kann auch die 
Perspektive der Fortbildenden selbst betrachtet wer­
den. Beispielsweise haben Richter, Brunner und 
Richter (2021) das Rollenverständnis von Fortbild­
nerinnen und Fortbildnern untersucht. In der Studie 
unterscheiden sie Fortbildnerinnen und Fortbildner, 
die ihre Rolle eher darin sehen, die teilnehmenden 
Lehrpersonen in ihrem Professionalisierungspro­
zess zu unterstützen (facilitator), und Fortbildende, 
die ihre Rolle eher darin sehen, Wissen zu vermitteln 

petente Fortbildnerinnen und Fortbildner über ein 
deutlich breiteres Spektrum an Kompetenzen verfü­
gen müssen als kompetente Lehrkräfte. Welche Be­
deutung die dargestellten professionellen Kompe­
tenzen von Fortbildenden tatsächlich haben und 
welche Kompetenzfacetten besonders wichtig sind, 
ist bisher allerdings nicht untersucht. Dieses For­
schungsdesiderat lässt sich zum einen damit erklä­
ren, dass bislang keine standardisierten Instrumente 
(z. B. Test- und Beobachtungsverfahren) vorliegen,  
mit denen die unterschiedlichen Kompetenzen von 
Fortbildenden angemessen erfasst werden können. 
Studien, die Antworten auf die Frage nach der Be­
deutung der unterschiedlichen Kompetenzfacetten 
von Fortbildenden geben könnten, setzen zum ande­
ren große Stichproben und ein anspruchsvolles Un­
tersuchungsdesign voraus. Um Effekte der verschie­
denen Kompetenzfacetten der Fortbildenden auf die 
teilnehmenden Lehrpersonen zu überprüfen, ist es  
z. B. notwendig, dass eine erhebliche Anzahl von 
Fortbildenden die gleiche Fortbildungskonzeption 
durchführt, die Kompetenzfacetten der Fortbilden­
den differenziert gemessen werden und außerdem 
auch der Fortbildungserfolg mit standardisierten  
Instrumenten erfasst wird. Solche Studien gibt es 
weltweit bislang kaum. Eine gewisse Ausnahme 
stellt die neuseeländische Evaluationsstudie von 
McDowall, Cameron, Dingle, Gilmore und MacGib­
bon (2007) dar. Die Studie konnte zeigen, dass sich 
sogar Unterschiede in der Leistungsentwicklung von 
Schülerinnen und Schülern – also Wirkungen auf der 
weitreichendsten Ebene 4 (siehe Abbildung 1) – auf 
Unterschiede zwischen den Fortbildenden zurück­
führen ließen. Allerdings konnte nicht genauer be­
stimmt werden, welche Kompetenzen hierfür ver­
antwortlich waren. In einer aktuellen Studie konnten 
Blazar, McNamara und Blue (2022) einen deutlichen 
Unterschied in der Wirksamkeit einzelner Coaches 
bei der Verbesserung der Unterrichtsqualität der  
gecoachten Lehrkräfte nach dem Coaching nachwei­
sen. Die Befunde beider Studien stützen somit die 
Annahme, dass Merkmale der einzelnen Fortbildne­
rinnen und Fortbildner von erheblicher Bedeutung 
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bildende noch immer durch Selbststudium (Thurm 
et al., 2024). Außerdem stecken die entwickelten 
Qualifizierungsangebote erst in den „Kinderschu­
hen“, sodass bislang offen ist, inwieweit diese ef­
fektiv zum Erwerb wichtiger professioneller Kom­
petenzen von Fortbildenden beitragen (Lipowsky et 
al., 2026). Insgesamt sind viele Forschungsdeside­
rate und Erkenntnislücken zu den professionellen 
Kompetenzen von Fortbildenden, zu deren Qualifi­
zierung sowie zu deren Einfluss auf die Wirksamkeit 
von Fortbildungen zu verzeichnen (Czerniawski et 
al., 2024; Lipowsky et al., 2026). 

Vor der eigentlichen Qualifizierung steht die Re­
krutierung von potenziellen Fortbildnerinnen und 
Fortbildnern. Allerdings liegen kaum Daten dazu 
vor, wie die Rekrutierung erfolgt und welche Perso­
nen letztlich in der Lehrkräftefortbildung tätig sind 
(Wisshak, Schäfer & van Waveren, 2025). Mit Blick 
auf Fragen der Rekrutierung erscheint es sinnvoll,  
die Motive der angehenden Fortbildnerinnen und 
Fortbildner zu kennen. Richter et al. (2021) ermit­
teln vier Motive, die Lehrkräfte dazu veranlassen,  
im Bereich der Lehrkräftefortbildung zu arbeiten: 
(a) die Verfolgung karrierebezogener Ziele, (b) die 
Absicht, zu einer Verbesserung des Bildungssys­
tems beizutragen, (c) der Wunsch, dem Alltag in 
der Schule zu entfliehen, oder (d) ein Zufall bezie­
hungsweise eine sich ergebende Gelegenheit. Die 
karrierebezogenen Motive und die Absicht, zu einer 
Verbesserung des Bildungssystems beizutragen, 
waren am höchsten ausgeprägt, während demge­
genüber nur ein geringer Teil der Fortbildnerinnen 
und Fortbildner angab, dass sie dem schulischen 
Alltag entfliehen wollten oder sich ihre Tätigkeit 
zufällig ergab. Zu sehr ähnlichen Ergebnissen ge­
langen Wanitschek et al. (2022) im Rahmen einer 
qualitativen Studie in Österreich, wobei in dieser  
Studie zusätzlich ein Freiheitsmotiv mit dem 
Wunsch nach persönlicher Entfaltung sowie ein Be­
ziehungsmotiv identifiziert wurden. Beide Studien 
legen nahe, dass der Einstieg in die Fortbildungs­
tätigkeit primär intrinsisch motiviert ist. Dies kann 

(transmitter). Das Rollenverständnis der Fortbilden­
den hängt in der Studie mit anderen Merkmalen der 
professionellen Identität (z. B. lehr-/lernbezogenen 
Überzeugungen, Selbstwirksamkeitsüberzeugungen) 
und der selbstberichteten Fortbildungspraxis zu­
sammen. So weisen Fortbildnerinnen und Fortbild­
ner, die ihre Rolle darin sehen, Lehrkräfte bei deren 
Professionalisierung zu unterstützen, eine höhere 
Selbstwirksamkeitserwartung und berufliche Zu­
friedenheit auf und zeigen eine hohe Zustimmung 
zu konstruktivistischen Lehr-/Lernüberzeugungen. 
Darüber hinaus zeichnen sich ihre Fortbildungsan­
gebote nach eigenen Angaben durch eine Anregung 
zum aktiven, selbstregulierten Lernen, durch De­
monstrationen und Beispiele sowie durch eine Fo­
kussierung auf das Lernen von Schülerinnen und 
Schülern aus. Die Befunde legen nahe, dass die Qua­
lifizierung von Fortbildnerinnen und Fortbildnern 
auch eine Auseinandersetzung mit und Reflexion 
über die eigene professionelle Identität und Rolle als 
Fortbildnerin und Fortbildner ermöglichen sollte. 

Insgesamt wird deutlich: Eine gute Lehrerin oder 
ein guter Lehrer zu sein, reicht nicht aus, um auch 
eine gute Fortbildnerin oder ein guter Fortbildner 
zu sein. Angesichts der umfänglichen Anforderun­
gen, die mit der Tätigkeit einer Fortbildnerin oder 
eines Fortbildners einhergehen, sind die Rekru­
tierung und Qualifizierung dieser Personengruppe 
sowie die Anerkennung ihrer Arbeit (z. B. angemes­
sene Entlastung von der schulischen Lehrtätigkeit, 
attraktive berufliche Perspektiven) zu überdenken. 
Fortbildnerinnen und Fortbildner benötigen zudem 
eine gezielte Vorbereitung und Unterstützung, um 
die beschriebenen Aufgaben professionell zu erfül­
len (Czerniawski, Guberman, MacPhail & Vanassche, 
2024; Mulaimović et al., 2024). Auch wenn diese  
Bedeutung einer systematischen Qualifizierung von 
Fortbildnerinnen und Fortbildnern zunehmend er­
kannt und in einzelnen Bundesländern inzwischen 
entsprechende Qualifizierungsangebote entwickelt 
oder bereits angeboten werden (KMK, 2025; Li­
powsky et al., 2026), qualifizieren sich viele Fort­
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als eine günstige Voraussetzung für die Qualifizie­
rung und das professionelle Handeln in der Fort­
bildung betrachtet werden. Es wäre wichtig, diese 
günstigen motivationalen Voraussetzungen lang­
fristig zu erhalten, indem die Tätigkeit eine Auf­
wertung und Anerkennung erfährt und indem An­
gebote für eine systematische Qualifizierung und 
individuelle Professionalisierung nicht die Aus­
nahme, sondern die Regel darstellen. Die Notwen­
digkeit einer langfristig angelegten Qualifizierung, 
einer kontinuierlichen Tätigkeit als Fortbildnerin 
oder Fortbildner und eines möglichst langen Ver­
bleibs von Fortbildnerinnen und Fortbildnern im 
Fortbildungssystem wird auch von der Bildungs­
politik mittlerweile erkannt (KMK, 2025).
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rieren, positiv auf den Unterricht und das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler aus. Es wäre also voreilig, 
die Kooperation von Lehrpersonen als unverzichtba­
res Merkmal wirksamer Fortbildungen zu bezeich­
nen (Sims & Fletcher-Wood, 2020). Vielmehr dürfte 
es auf die Art und Qualität der Kooperation ankom­
men und darauf, womit sich die Lehrpersonen in den 
Lerngemeinschaften auseinandersetzen, also z. B. in 
welchem Ausmaß sie sich um die Weiterentwicklung 
ihres Unterrichts bemühen, ob sie hierbei ihr Augen­
merk auf schülerrelevante Merkmale von Unter­
richtsqualität lenken, inwiefern sie sich – zumindest 
hin und wieder – Feedback von außen einholen und 
inwiefern sie die Entwicklung ihres Unterrichts aus­
dauernd und langfristig betreiben (Kennedy, 2016; 
Lipowsky & Rzejak, 2019). Dies verdeutlicht einmal 
mehr, dass es wesentlich auf die inhaltlichen Lern­
gelegenheiten, die die Fortbildung bereitstellt, und 
deren Umsetzungsqualität ankommt.

Damit ist auch ein vermeintliches Theoriedefizit im 
Bereich der Lehrkräftefortbildungsforschung an­
gesprochen. Inwieweit sind die in diesem Leitfaden 
dargestellten Merkmale wirksamer Fortbildungen 
nicht nur aus empirischer, sondern auch aus theore­
tischer Sicht plausibel und bedeutsam? In Abschnitt 
2 wurden jeweils Bezüge zu verschiedenen Theo­
rien hergestellt, die die Wirkungen der Merkmale 
beschreiben und erklären können. Es ist unmittel­
bar einleuchtend, dass das Lernen von Lehrkräften 
zu komplex ist, um vollständig mit einer einzigen 
Theorie erfasst und erklärt zu werden. So lässt sich 
die Motivation zur Teilnahme an Fortbildungen und 

Herausforderungen für die Forschung

Auch wenn die Forschung zentrale Merkmale wirk­
samer Fortbildungen identifizieren kann, bleiben  
Fragen offen. Neben der in Kapitel   4 diskutierten  
Frage nach der Bedeutung der Kompetenzen von 
Fortbildnerinnen und Fortbildnern betrifft dies die 
Frage, welche der in Kapitel 2 genannten Fortbil­
dungsmerkmale besonders wichtig sind und auf 
welche Kompetenzbereiche von Lehrpersonen sowie 
auf welche Facetten des Unterrichts sie sich primär 
auswirken. Plausibel ist beispielsweise, dass die För­
derung des Wirksamkeitserlebens (siehe Abschnitt 
2.5) besonders für die Motivation wichtig ist und 
dass Coachingmaßnahmen (siehe Abschnitt 2.8) ins­
besondere der Weiterentwicklung unterrichtlichen 
Handelns dienen. 

Die in diesem Leitfaden dargestellten Merkmale 
wurden in Fortbildungen mit positiven Wirkungen  
realisiert. Das bedeutet aber nicht zwingend, dass 
sie auch kausal für die positiven Effekte verantwort­
lich sind (Asterhan & Lefstein, 2024; Sims et al., 
2021). Was damit gemeint ist, lässt sich am Merkmal 
„Stärkung der kollegialen Kooperation“ exempla­
risch verdeutlichen. Zwar arbeiten in vielen wirksa­
men Fortbildungen die teilnehmenden Lehrperso­
nen in kooperativ agierenden Lerngemeinschaften 
zusammen, es gibt aber auch wirksame Fortbildun­
gen, in denen dieses Merkmal nicht verwirklicht ist, 
z. B. weil Lehrpersonen als Einzelpersonen an diesen 
Fortbildungen teilnehmen. Auch wirken sich nicht 
alle Fortbildungen, in denen Lehrpersonen koope­

5 | Handlungsbedarfe und Herausforderungen 
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unterscheiden sich darüber hinaus in ihrer Berufs­
erfahrung, in ihrem Vorwissen, in ihrer Motivation, 
in ihren Bedürfnissen sowie in den Überzeugungen, 
auf die sie ihr Handeln gründen. Die Forschung zeigt 
in ersten Studien, dass Lehrkräfte  Fortbildungsan­
gebote in Abhängigkeit von ihren individuellen Vor­
aussetzungen unterschiedlich nutzen. Entsprechend 
können die gleichen Fortbildungskonzepte auch mit 
differenziellen Entwicklungen von Lehrkräften ein­
hergehen (z. B. Ehlert, De Smedt, Van Keer & Souvi­
gnier, 2025; Großbruchhaus et al., 2025; Kyriakides 
et al., 2017). Umfassend sind solche differenziellen 
Wirkungen von Fortbildungen jedoch noch nicht er­
forscht. 

Fortbildungen nach dem Prinzip „One Size Fits All“ 
anzubieten, erscheint demnach fragwürdig (Bau­
tista, Toh & Wong, 2018; Bennison & Goos, 2010; 
Blazar et al., 2022; Eickelmann et al., 2019a; Qian, 
Hambrusch, Yadav & Gretter, 2018; Sims & Fletcher- 
Wood, 2020). Die Forschung hat sich aber bislang  
kaum mit der Frage auseinandergesetzt, welche 
Maßnahmen der Binnendifferenzierung und des 
Umgangs mit heterogenen Teilnehmendengruppen  
zielführend und wirksam sind. In diesem Zusam­
menhang erscheinen z. B. Anpassungen der Ziele 
und Anforderungen, adaptive Unterstützungs- und 
Coachingangebote, Variationen in der Strukturie­
rung und in der Lenkung der Teilnehmenden sowie 
die Ermöglichung von verschiedenen Lernpfaden 
sinnvoll, um auf die unterschiedlichen Vorausset­
zungen und Bedürfnisse der Lehrkräfte zu reagieren 
und diese in ihrer Kompetenzentwicklung zu stär­
ken (Antoniou & Kyriakides, 2011, 2013; Blazar et al., 
2022; Creemers et al., 2013). 

Insbesondere Fortbildungsangebote mit asynchro­
nen Phasen und MOOCs (Massive Open Online Cour­
ses) sowie andere digital verfügbare Bildungsange­
bote beinhalten diesbezüglich Möglichkeiten, auf 
Unterschiede in den Bedürfnissen und Lernvoraus­
setzungen der Lehrkräfte einzugehen. Beispiels­
weise können für Gruppen von Lehrpersonen ver­

zur Umsetzung der Fortbildungsinhalte in der eige­
nen Praxis u. a. über Erwartungs-mal-Wert-Modelle 
und über die Selbstbestimmungstheorie gut kon­
zeptualisieren und begründen. Für die Veränderung 
im professionellen Wissen von Lehrkräften dürften 
dagegen eher kognitiv-konstruktivistische Theo­
rien relevant sein. Da die Weiterentwicklung im un­
terrichtspraktischen Handeln mit komplexen Pro­
zessen und Wirkmechanismen verbunden ist, lässt 
sich vermuten, dass für diese Weiterentwicklung im 
Handeln – ähnlich wie für das Lernen von Lehrkräf­
ten insgesamt – am ehesten eine Synthese unter­
schiedlicher Theorieansätze bedeutsam ist (Lipow­
sky, im Druck).

Eine weitere Forschungslücke, die erst seit Kurzem in 
den Blick genommen wird, bezieht sich auf die Frage, 
welche Prozessmerkmale wichtig für die Kompe­
tenzentwicklung von Lehrpersonen sind (Richter & 
Richter, 2024; Rzejak et al., 2024a). Wie bedeutsam 
ist z. B. die Klarheit der Erklärungen und Präsenta­
tionen der Fortbildnerin oder des Fortbildners? Ist 
die kognitive Aktivierung von Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern für die Wirksamkeit von Fortbildun­
gen genauso wichtig wie die kognitive Aktivierung 
von Schülerinnen und Schülern in der Schule? Wie 
bedeutsam ist das Fortbildungsklima für die Wirk­
samkeit der Maßnahme? Wie sich entsprechende 
Merkmale der Prozess- und Interaktionsqualität 
auswirken und wie sie mit Merkmalen der Fortbil­
denden interagieren, ist bislang ebenso wenig be­
antwortet wie die Frage nach den Zusammenhängen 
zwischen den Dimensionen der Prozessqualität und 
den in Kapitel 2 dargestellten Merkmalen wirksamer 
Fortbildungen. Zu untersuchen, was eine qualitativ 
hochwertige und wirksame Fortbildung ausmacht, 
bleibt daher eine zentrale Aufgabe der Forschung. 

Vergleichsweise wenig weiß man auch darüber,  
welche Art von Fortbildung für Lehrpersonen mit 
welchen Voraussetzungen bedeutsam ist. Lehrper­
sonen verfügen über unterschiedliche Vorerfahrun­
gen in Bezug auf den Fortbildungsgegenstand; sie 
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und selbstgesteuerte informelle Angebote zur Pro­
fessionalisierung miteinander verbunden und aufei­
nander bezogen werden? Wie bedeutsam sind schul­
übergreifende informelle Kollaborationen für die 
Kompetenzentwicklung von Lehrkräften und die 
Weiterentwicklung von Unterricht?

Herausforderungen für die Bildungspolitik

Obgleich die dritte Phase der Lehrkräftebildung in 
den letzten Jahren deutlich mehr Aufmerksamkeit 
erfahren hat, sieht sich die Bildungspolitik erheb­
lichen Herausforderungen gegenüber, die sich vor 
allem auf die Rahmenbedingungen für gute Fortbil­
dungen beziehen. Die breite Realisierung der in Ka­
pitel 2 genannten Merkmale würde erhebliche Ver­
änderungen der gängigen Fortbildungspraxis nach 
sich ziehen. Hierzu gehören unter anderem eine sys­
tematischere Qualifizierung von Fortbildnerinnen  
und Fortbildnern, eine stärkere Kooperation mit  
der Wissenschaft, ein umfassenderes Angebot an 
Fortbildungsreihen und an innovativeren Fortbil­
dungsformaten, die auf eine stärkere Kooperation  
der Lehrkräfte untereinander setzen und hierfür 
auch Zeitgefäße zur Verfügung stellen (Lipowsky & 
Rzejak, 2019; KMK, 2020, 2025). Mit diesen Verän­
derungen wäre außerdem eine deutlich bessere fi­
nanzielle Ausstattung des Fortbildungsbereichs ver­
bunden, denn bislang reichen die für Fortbildungen 
zur Verfügung stehenden Mittel bei Weitem nicht 
aus, um qualitativ hochwertige Fortbildungen an­
zubieten. Auch wenn die verfügbaren Daten zu den 
Fortbildungsausgaben der einzelnen Bundesländer 
kaum vergleichbar sind und unklar ist, welche Posi­
tionen in den jeweiligen Bundesländern in die Aus­
gaben für Fortbildung mit einfließen und welche 
nicht, wird bei der Analyse der von Daschner (2019) 
zusammengetragenen Zahlen deutlich, dass der 
Fortbildungsbereich unterfinanziert ist. 

Vergleicht man die in den letzten Jahren durchge­
führten Bestandsaufnahmen (z. B. Cramer et al., 

schiedene Angebote unterbreitet werden, welche 
sich z. B. in der Dauer der Fortbildung, in der Bereit­
stellung zusätzlicher – an die Voraussetzungen der 
Lehrkräfte angepasster – Materialien, in der Teil­
nahmegeschwindigkeit oder in der Wahl der inhalt­
lichen Schwerpunkte unterscheiden. Dies schließt 
jedoch ein, dass Vorkenntnisse und Voraussetzun­
gen der teilnehmenden Lehrpersonen erhoben oder 
über Self-Assessment-Verfahren bewusst gemacht 
werden. Zu berücksichtigen ist hierbei jedoch, dass 
Self-Assessment-Verfahren zur Einschätzung der 
eigenen Kompetenzen nicht immer valide sind und 
auch Verzerrungen in der Selbstwahrnehmung un­
terliegen können. Aus diesem Grund sollten ent­
sprechende Verfahren mit Kriterien und Indikato­
ren unterlegt werden. Zu beachten ist außerdem, 
dass die Teilnahme an Fortbildungsangeboten mit 
asynchronen Phasen auch höhere Anforderungen an 
die Selbststeuerungsfähigkeiten der teilnehmenden 
Lehrpersonen stellt, als dies bei synchronen Fort­
bildungsformaten der Fall ist. 

Insgesamt ergeben sich durch digitale Angebote 
neue Chancen für die Professionalisierung von Lehr­
personen. Lehrpersonen haben deutlich erweiterte 
Möglichkeiten, sich untereinander zu vernetzen und 
Informationen auszutauschen, Materialien und Er­
fahrungen zu teilen, Gleichgesinnte für pädagogi­
sche Reformvorhaben – auch jenseits der eigenen 
Schule – zu suchen und zu finden sowie Unterstüt­
zung und Beratung für ihre spezifischen Bedürfnisse  
zu erhalten. Die Digitalisierung eröffnet somit ein 
breites Spektrum informeller Lerngelegenheiten für 
Lehrpersonen und wirft zugleich neue und interes­
sante Forschungsfragen auf, die bisher erst in An­
sätzen untersucht wurden. Wie ausdauernd und 
beständig werden entsprechende Lerngelegenhei­
ten von Lehrkräften verfolgt und genutzt? Welche 
Fragen, Ziele und Erwartungen verknüpfen Lehr­
personen mit der Nutzung solcher informellen Lern­
gelegenheiten? Eignen sie sich, um den Unterricht 
weiterzuentwickeln und das Lernen von Schülerin­
nen und Schülern zu erreichen? Wie können formale 
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den? Wie hoch sind die Ausgaben für die durchge­
führten Fortbildungen? Wie hoch ist der Anteil der 
Lehrpersonen, die nicht an Fortbildungen teilneh­
men? Auch zu Fragen der Rekrutierung und Qualifi­
zierung von Fortbildnerinnen und Fortbildnern, der 
Evaluation, Qualitätssicherung und -entwicklung 
von Fortbildungen sowie zur schulischen Fortbil­
dungsplanung fehlen in vielen Bundesländern syste­
matisch erhobene Daten. 

Immer wieder wird über eine Fortbildungspflicht für 
Lehrpersonen in Deutschland diskutiert. Grundsätz­
lich sind Lehrkräfte aufgrund rechtlicher Vorgaben 
in allen Bundesländern zur Fortbildung verpflich­
tet, wobei diese Pflicht aber nur in wenigen Bundes­
ländern spezifiziert und kontrolliert wird. Studien 
des IQB zeigen, dass – je nach Erhebung – zwischen 
72 % und 82 % der Lehrkräfte angeben, in den letz­
ten beiden Jahren an einer Fortbildung teilgenom­
men zu haben, aber dass mit ca. 17 % bis 30 % auch 
ein erheblicher Teil der Lehrpersonen angibt, in den 
letzten beiden Jahren keine Fortbildung besucht zu 
haben (Kuschel, Richter & Lazarides, 2020). Inwie­
weit genauere Verordnungen und Verwaltungsvor­
schriften, die die Fortbildungspflicht für Lehrkräfte 
spezifischer regeln, dazu führen würden, dass Lehr­
personen häufiger an Fortbildungen teilnehmen, 
lässt sich durch die bisherigen Forschungsbefunde 
nicht klar belegen (Kuschel et al., 2020). Auch inter­
nationale Daten deuten darauf hin, dass gesetzliche 
Vorgaben auf der Systemebene die Wahrscheinlich­
keit zum Besuch von Fortbildungen nur sehr be­
grenzt beeinflussen (OECD, 2019). 

Fortbildungsinaktive Lehrkräfte geben sehr unter­
schiedliche Gründe an, warum sie keine Fortbildun­
gen besuchen. Genannt werden u. a. berufliche oder 
private Zeitkonflikte, fehlende oder unpassende 
Fortbildungsangebote, keine Vertretungsmöglich­
keiten für den ausfallenden Unterricht, eine gene­
relle Kritik an der Qualität von Fortbildungen und 
Skepsis im Hinblick auf den zu erwartenden Nut­
zen von Fortbildungen (Krille, 2020; Richter, 2016; 

2019; Daschner & Hanisch, 2019; Deutsche Telekom  
Stiftung, 2017; Engec, Endberg & van Ackeren, 2021; 
Gnahs, Altrichter, Baumgart, Jung-Sion & Pant, 
2019; Nationales MINT Forum, 2015) mit den Erfor­
dernissen, wie sie sich aus diesem Leitfaden erge­
ben, so zeigt sich jedoch deutlich, vor welchen gro­
ßen Herausforderungen die Lehrkräftefortbildung in 
Deutschland nach wie vor steht. Es fehlen qualitativ 
hochwertige Fortbildungen, in denen die im zwei­
ten Kapitel genannten Merkmale realisiert werden. 
Langfristige Fortbildungsreihen sind eher die Aus­
nahme. Vielfach werden stattdessen immer noch 
kurze One-Shot-Fortbildungen an einem ganzen 
oder halben Tag durchgeführt. Wenn aufwändige 
und langfristig angelegte Fortbildungen angeboten 
werden, können diese – um die Unterrichtsversor­
gung sicherzustellen – oftmals nicht besucht wer­
den oder fallen aufgrund mangelnder Nachfrage 
ganz aus (siehe Kapitel 3). Auch sind die erforder­
lichen Rahmenbedingungen für die Teilnahme an 
zeitlich umfassenderen Professionalisierungsmaß­
nahmen an Schulen vielfach nicht gegeben. Zudem 
offenbaren Gespräche mit Fortbildungsverantwort­
lichen eine mitunter eher geringe inhaltliche Ab­
stimmung und Kohärenz von Fortbildungsangebo­
ten (Cramer et al., 2019; Cramer & Lipowsky, 2026). 

Zu den strukturellen Herausforderungen zählt auch, 
dass es deutschlandweit bislang kein systematisches 
Monitoring im Bereich der Fortbildung gibt. Feh­
lende Daten erschweren es bislang, sich ein aussage­
kräftiges Bild vom staatlichen Fortbildungsangebot 
in Deutschland zu machen. Zu welchen Themen und 
Inhalten werden Fortbildungen angeboten? Wie sind 
die Fortbildungen regional verteilt? Wie wird die Re­
levanz der Fortbildungen für den eigenen Unterricht 
eingeschätzt? Wie lange dauern die Fortbildungen 
und über welchen Zeitraum erstrecken sie sich? Wie 
viele Lehrpersonen nehmen daran teil? Wie sind die 
Gruppen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu­
sammengesetzt? Wie häufig werden besondere For­
mate (z. B. Lesson Study, Coaching) angeboten? Wie 
viele Fortbildungen fallen aus? Aus welchen Grün­
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Diese Kooperation zwischen Fortbildungsinstitu­
tionen und Wissenschaft stellt eine wichtige Vor­
aussetzung dar, um qualitativ hochwertige Fortbil­
dungen zu entwickeln und durchzuführen (Fairman 
et al., 2020; Timperley et al., 2007; Lipowsky, Frey, 
Holzäpfel, Pichler & Rincke, 2025). Die erforderliche 
Kooperation zwischen den zu den Kultusministerien 
gehörenden Fortbildungsinstitutionen und Landes­
instituten und den Universitäten, die den Wissen­
schaftsministerien unterstehen, ist in den meisten 
Bundesländern aber nach wie vor strukturell nicht 
verankert. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft­
ler, die sich im Bereich der Lehrkräftefortbildung 
engagieren, übernehmen diese Tätigkeiten bislang 
häufig zusätzlich oder im Rahmen drittmittelfinan­
zierter Forschungsprojekte (Benning, Lipowsky, 
Holzäpfel & Rincke, 2018; Lipowsky & Rzejak, 2019). 

Um langfristig eine ausreichende Anzahl von Fort­
bildnerinnen und Fortbildnern zu gewinnen und im 
System zu halten, sind Entlastungen, besondere An­
erkennungen und attraktive Funktionsstellen und 
Karrierewege vorzusehen.

Als eine weitere diesbezügliche Herausforderung in 
diesem Zusammenhang erweist sich die fehlende 
langfristige, kohärente Ausrichtung von Qualifizie­
rungsangeboten für Fortbildnerinnen und Fortbild­
ner (Lipowsky et al., 2026). Bislang besteht ein deut­
liches Spannungsfeld zwischen den anspruchsvollen 
Anforderungen an Fortbildnerinnen und Fortbild­
ner, wie sie sich aus der Fortbildungsforschung, der 
Unterrichtsforschung und der Erwachsenenbildung 
ergeben, und den angebotenen Qualifizierungsmaß­
nahmen von Lehrkräften zu Fortbildnerinnen und 
Fortbildnern (Lipowsky & Rzejak, 2019). 

Im Zusammenhang mit der Gewinnung einer aus­
reichenden Anzahl qualifizierter Fortbildnerinnen 
und Fortbildner und der Multiplikation von Fort­
bildungsinhalten in die Breite stellt sich zudem die 
Frage, inwieweit kaskadenartige Modelle erfolgver­
sprechend sind. Im Rahmen dieser kaskadenartigen 

Richter, Richter & Marx, 2018; Richter, Kuhl, Haag & 
Pant, 2013). Eine hohe Fortbildungsqualität sicher­
zustellen und sichtbar zu machen, ist demnach auch 
wichtig, um inaktive Lehrkräfte zur Fortbildungs­
teilnahme zu motivieren. 

In diesem Zusammenhang erscheint es auch rele­
vant, dass Schulen im Prozess der Konzeption und 
Auswahl von Entwicklungsvorhaben intensiv bera­
ten und unterstützt werden. Zwar gibt es an vielen  
Schulen eine Fortbildungsbeauftragte oder einen 
Fortbildungsbeauftragten, doch es ist unklar, inwie­
weit diese Personen für ihre anspruchsvollen Auf­
gaben ausreichend qualifiziert sind (Hartung, Rich­
ter & Richter, 2025). Eine wichtige Voraussetzung 
für eine effektive und effiziente Fortbildungspla­
nung ist, dass diese Lehrpersonen ein Basiswissen 
über Erkenntnisse der Unterrichts- und Professio­
nalisierungsforschung besitzen, sodass sie Anknüp­
fungspunkte und Themen für erfolgversprechende 
Vorhaben identifizieren können (Rzejak & Lipowsky, 
2024). Diese anspruchsvollen Aufgaben und Funk­
tionen werden in einigen Ländern in Stellen für so­
genannte „teacher leaders“ gebündelt (Wenner & 
Campbell, 2017). Hierbei handelt es sich um Lehr­
personen aus dem Kollegium, denen besondere Auf­
gaben in der Schul- und Unterrichtsentwicklung 
übertragen werden. 

In den verschiedenen Bundesländern existieren zwar 
Leitlinien und Programme für die Qualifizierung von 
Fortbildnerinnen und Fortbildnern. Allerdings fehlt 
häufig eine systematische Einbindung der Wissen­
schaft. Diese Zusammenarbeit mit der Wissenschaft 
erscheint jedoch dringend erforderlich, um aktuelle  
Forschungsergebnisse in der Qualifizierung von 
Fortbildnerinnen und Fortbildnern sowie schluss­
endlich auch in der Fortbildung von Lehrpersonen  
angemessen zu berücksichtigen. Darüber hinaus 
dürfte die Wissenschaft auch in Fragen der Evalua­
tion und Weiterentwicklung von Fortbildungskon­
zepten – aufgrund ihrer methodischen und fachli­
chen Expertise – sinnvoll unterstützen können. 
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haben sollten dann in diesem Fortbildungsrahmen, 
der sich an den Befunden der Unterrichtsforschung 
und der Lehr- und Lernforschung orientiert, veror­
tet werden. Statt sich allgemein mit dem Thema Di­
gitalisierung zu beschäftigen, geht es dann in der 
Fortbildung z. B. darum, wie man Lernende mit digi­
talen Tools in Bezug auf ein bestimmtes mathemati­
sches Thema kognitiv aktivieren kann. 

Der seit Jahren zu beobachtende Digitalisierungs­
schub in Schulen und im Fortbildungsbereich be­
inhaltet nicht nur neue Herausforderungen, son­
dern birgt auch strukturelle Chancen, z. B. für eine 
höhere Reichweite und eine bessere Zugänglichkeit 
von Fortbildungen sowie für eine stärkere Koopera­
tion der einzelnen Bundesländer. Warum sollte eine 
Grundschullehrerin aus Bayern nicht grundsätzlich  
an einer online durchgeführten Fortbildung in Ham­
burg teilnehmen können? Nicht jedes Bundesland 
muss für jedes Fortbildungsthema „das Rad“ selbst 
und neu erfinden. Insofern fordert die aktuelle Situ­
ation die Bundesländer auch zu einer intensiveren  
Kooperation und inhaltlichen Abstimmung heraus. 
Statt in 16 Bundesländern das nahezu gleiche Fort­
bildungsangebot vorzuhalten und umzusetzen, kön­
nen Synergien geschaffen und Ressourcen für die 
Entwicklung und Umsetzung von qualitativ hoch­
wertigen Online-Fortbildungen genutzt werden, 
die von einzelnen Fortbildungsinstituten angeboten 
werden und allen Bundesländern zur Verfügung  
stehen. Wünschenswert erscheinen hierfür der Auf­
bau einer zentralen Plattform und – in Kooperation  
mit der Wissenschaft – die Einrichtung zentraler 
Fortbildungsinstitute und -zentren. In diesem Zu­
sammenhang sollten auch die Impulse, die von 
meist informell genutzten Netzwerken und Platt­
formen ausgehen und die den Lehrpersonen als 
Diskussionsforen, Ideenbörsen und niedrigschwel­
lige Informationskanäle mit Best-Practice-Beispie­
len dienen, für eine Weiterentwicklung der Fort- 
und Weiterbildung von Lehrkräften in Deutschland 
genutzt werden.

Qualifizierungsvorhaben werden zunächst Fortbild­
nerinnen und Fortbildner ausgebildet, die nach Ab­
schluss ihrer Qualifizierung als Multiplikatorinnen 
und Multiplikatoren arbeiten und neue Fortbildne­
rinnen und Fortbildner qualifizieren, die dann ih­
rerseits mit Lehrpersonen arbeiten. Diese kaskaden­
förmige Multiplikation von Fortbildungsinhalten in 
die Fläche erscheint aus unterschiedlichen Gründen 
problematisch. Zum einen ist anzunehmen, dass mit 
jeder Stufe in der Kaskade Inhalte verloren gehen, 
verwässert oder gar verfälscht werden und diese In­
halte die Adressatinnen und Adressaten somit nicht 
oder in einer veränderten Form erreichen, was die 
Konzepttreue in Frage stellt (Ryan, Prieto-Rodri­
guez, Miller & Gore, 2024). Zum anderen hängt die 
Wirksamkeit dieses kaskadenartigen Systems neben 
vielen weiteren Faktoren auch von den Kompeten­
zen der Fortbildnerinnen und Fortbildner ab (siehe 
Kapitel 4), welche sich aber nicht einfach an die 
nächste Stufe der Kaskade „weitergeben“ lassen 
(Bruns, Schopferer & Gasteiger, 2020; Krainer, 2015; 
Lipowsky & Rzejak, 2019; Ryan et al., 2024). 

Zu den strukturellen Herausforderungen zählt auch, 
dass sich wichtige bildungspolitische Reformvor­
haben, die Lehrpersonen über Fortbildungen errei­
chen sollen, von Jahr zu Jahr ändern. Bildungsstan­
dards, kompetenzorientierter Unterricht, Inklusion 
und Umgang mit Heterogenität, Mehrsprachigkeit/
Bildungssprache, Digitalisierung, Künstliche Intelli­
genz, Demokratieförderung sind nur einige der The­
men, die in den letzten Jahren auf der Fortbildungs­
agenda standen. So wichtig diese Themen sind: In 
diesem Leitfaden wurde an verschiedenen Stellen 
deutlich, dass solche komplexen Themensetzungen  
im Rahmen von – häufig auch noch sehr kurzen – 
Fortbildungen kaum unterrichtliche Veränderun­
gen versprechen oder zu spürbaren Verbesserungen 
im Lernen von Schülerinnen und Schülern führen. 
Sinnvoller wäre es möglicherweise, einen inhalt­
lichen Fortbildungsrahmen zu entwickeln, der sich 
eng an den jeweiligen Rahmen für Schul- und Unter­
richtsqualität anlehnt. Neue bildungspolitische Vor­
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