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Zusammenfassung

Dieser Beitrag thematisiert die bislang weithin ungeklérte Frage nach Qualitét im
beruflichen Lernen von Lehrpersonen. Ausgehend von der Funktion des beruf-
lichen Lernens fiir den Professionalisierungsprozess werden dessen mogliche
Wirkungen in einem erweiterten Rahmenmodell aufgezeigt. Qualitdt wird als
mehrdimensionales Konstrukt modelliert, wobei sich die Dimensionen Input-,
Prozess- und Output-Qualitit unterscheiden lassen. Der korrespondierende For-
schungsstand wird aufgezeigt und offene Fragen werden thematisiert.
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1 Einleitung

In der Forschung zum Lehrer:innenberuf (Professionsforschung) gerédt zunehmend
die professionelle Entwicklung von Lehrpersonen in der Phase ihrer Berufsausiibung
in den Blick. Wéhrend zunédchst institutionalisierte Fort- und Weiterbildungsange-
bote in den Fokus der Forschung riickten (Richter & Richter, 2020), finden sich nun
auch vermehrt Arbeiten zum informellen Lernen (z. B. Kyndt et al., 2016). Die im
Rahmen der Erstqualifikation durch ein Hochschulstudium sowie, in Deutschland,
im sich anschlieBenden Vorbereitungsdienst erworbenen Kompetenzen und weiteren
Merkmale von Professionalitit (z. B. Reflexivitit) gelten als unzureichend, um den
Beruf langfristig erfolgreich auszuiiben: Die professionelle Tétigkeit verbindet sich
mit Ungewissheit, d. h. die Folgen des Handelns von Lehrpersonen sind im Voraus
nicht vollstindig absehbar. Auch gesellschaftliche Entwicklungen, technologischer
Wandel und Krisensituationen bedeuten eine Anforderung an Lehrpersonen, wes-
halb ihre gesamte Berufsbiografie als Professionalisierungsprozess (Terhart et al.,
1994) bzw. iterativer Lern- und Bildungsprozess (Kraus, 2022) verstanden wird, der
sich von der Aufnahme des Studiums bis zum Berufsaustritt erstreckt (Abb. 1).
Lerngelegenheiten im Beruf werden durch Institutionen der Lehrer:innenbildung
(institutionalisierte Fort- und Weiterbildung) oder durch Lehrpersonen selbst (infor-
melles Lernen) initiiert.

Dieser Beitrag stellt die Frage nach der Qualitit des beruflichen Lernens von
Lehrpersonen und damit die Frage nach den Bedingungen einer qualititsvollen
professionellen Entwicklung im Beruf. Qualitdt wird dabei hédufig auf bestimmte
Merkmale der institutionalisierten Fortbildungsangebote (z. B. deren Dauer) engge-
fiihrt, die als Indikatoren fiir nachhaltiges Lernen angenommen werden. Solche
Merkmale unterscheiden sich teils von Studie zu Studie und es fehlt bislang an
einem Konsens bzw. an alternativen Konzepten zur Modellierung von Qualitit im
beruflichen Lernen, die bislang nur wenig erforscht wurde.

Da fiir das berufliche Lernen von Lehrpersonen vielfiltige Wege der Professio-
nalisierung denkbar sind, werden nachfolgend auch kaum bearbeitete Qualitits-
dimensionen thematisiert, die den Erwerb von Expertise, Professionswissen,
Kompetenzen, Reflexivitit usw. (Cramer, 2020) umfassen. Bislang adressiert die
Forschung fast ausschlieBlich die ,Effektivitit® institutionalisierter Fort- und Wei-
terbildungen, idealerweise bezogen auf einen messbaren Zuwachs an professioneller

Entwicklung der Professionalitat von Lehrpersonen in der Berufsbiografie

Eingangsvo- Hochschulstudium Berufstatigkeit mit individuellen Entwicklungsverlaufen

raussetzungen (ggf. Referendariat) (institutionalisierte Fort- und Weiterbildung; informelles Lernen)

Entscheidung IStudium IZertiﬂzierung Berufseinstieg Berufsausiibung Austritt aus Beruf
Erstqualifikation fur den Lehrberuf Wege der Entwicklung von Lehrpersonen im Beruf

Abb. 1 Entwicklung der Professionalitit von Lehrpersonen in der Berufsbiografie. (Eigene Dar-
stellung, vgl. Cramer et al., 2024)
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Kompetenz (z. B. Timperley et al., 2007; Desimone, 2009; Darling-Hammond et al.,
2017; Lipowsky & Rzejak, 2021) und dabei vorwiegend Merkmale ,guter® Fort-
bildungen im Allgemeinen (z. B. Integration aktiven Lernens, Reflexion eigenen
Handelns, Kontinuitit bei der Beschiftigung mit Inhalten). Diese sind unspezifisch
fiir das berufliche Lernen in einer Profession, in der berufsspezifische Téatigkeiten
(hier z. B. das Unterrichten) unter Ungewissheit im Handlungsfeld bewéltigt werden
miissen. Zwar liegen Erkenntnisse der schulischen Unterrichtsforschung zur Pro-
zess-Qualitét vor, diese konnen aber nur einen Teil eines holistischen Verstédndnisses
von Qualitdt im beruflichen Lernen ausmachen: Dafiir muss eine Strukturdhnlichkeit
von Lehr-Lern-Prozessen in Fortbildungen und schulischem Unterricht (Prozess-
Produkt-Paradigma) angenommen werden, doch schulischer Unterricht zielt hdufig
auf die Beschéftigung mit deklarativem Wissen, wéhrend Fortbildungen stirker den
Erwerb von prozeduralem Wissen intendieren. Zudem sind Merkmale von Unter-
richtsqualitét (z. B. Strukturierung) nur im Rahmen institutionalisierter Angebote
anwendbar, weniger aber auf das Lernen in professionellen Lerngemeinschaften und
kaum auf das informelle Lernen.

Vorliegend gerit die Qualititsdiskussion in der gesamten Breite des beruflichen
Lernens von Lehrpersonen in den Blick, also iiber die institutionalisierte Fort- und
Weiterbildung hinaus auch das informelle Lernen einzelner Lehrpersonen. Diese
Diversitat moglicher Wege des beruflichen Lernens und die spezifischen Kontexte,
in welchen sich dieses vollzieht, sowie die Zielsetzungen, mit denen es sich ver-
bindet, erfordern einen mehrdimensionalen Qualitdtsbegriff und verweisen auf of-
fene Fragen (Cramer, 2022). Diese Komplexitit wird im vorliegenden Beitrag
heuristisch veranschaulicht, was zu einer breiteren Qualitdtsdebatte einlddt. Dazu
wird ein erweitertes Modell moglicher Wirkungen von beruflichem Lernen von
Lehrpersonen vorgelegt (Abschn. 2), davon ausgehend Qualitit als mehrdimensiona-
les Konstrukt bestimmt, ihre Dimensionen anhand ausgewéhlter Forschungsbefunde
und Forschungsliicken beschrieben und die Messung von Qualitit thematisiert
(Abschn. 3). AbschlieBend werden offene Fragen zur Qualitdt im Forschungsfeld
markiert (Abschn. 4).

2 Mogliche Wirkungen von beruflichem Lernen von
Lehrpersonen

Wird die Frage nach Qualitdt aufgeworfen, so wird implizit oder explizit angenom-
men, das berufliches Lernen von Lehrpersonen habe einen positiven Effekt auf die
professionelle Entwicklung einzelner Lehrpersonen (Professionalisierung) und das
professionelle Selbstverstindnis eines Kollegiums bzw. Berufsstandes (Professiona-
lismus). Hier wird meist unspezifisch auch von Wirkungen des beruflichen Lernens
gesprochen, wobei jeweils zu definieren ist, welche Faktoren (unabhéngige Varia-
blen) auf welche Zielkriterien (abhéngige Variablen) wirken, also einen forderlichen
Effekt haben (sollen).

Fiir den Bereich des institutionalisierten beruflichen Lernens wird etwa ange-
nommen, dass der Besuch von Fort- und Weiterbildungen die Qualitdt des Unter-
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richts — vermittelt iiber verdnderte Kompetenzen der Lehrpersonen und deren ver-
dndertes Handeln — positiv beeinflussen kann und die Unterrichtsqualitdt wiederum
positive Auswirkung auf den Lernerfolg der Schiiler:innen hat (Desimone, 2009).
Wie eine solche komplexe und mittel- bis langfristige Wirkungskette allerdings
genau theoretisch modelliert und empirisch erforscht werden kann, ist Gegenstand
von Diskussionen. So nimmt etwa Lipowsky (2010) ein komplexes Bedingungs-
gefiige des Fortbildungserfolges an, der vom Angebot selbst, den Kontextbedingun-
gen und den Voraussetzungen der Teilnehmenden beeinflusst wird. Dem Modell
zufolge lasst sich ein Fortbildungsangebot durch strukturelle (z. B. Dauer), inhalt-
liche (z. B. Thema) und aktivitdtsbezogene Merkmale (z. B. Reflexionen unterricht-
lichen Handelns) sowie verhaltensbezogene Merkmale (z. B. aktive Beteiligung)
beschreiben. Die Aktivitdten und die dabei durch die interagierenden Akteur:innen
hervorgebrachte Prozess-Qualitit werden als relevant fiir den Grad der Nutzung des
Angebots angesehen. Einflussfaktoren (z. B. die Transfermotivation) entscheiden
mit dariiber, welchen Ertrag die Fortbildungsteilnahme angesichts der gesetzten
Ziele und Erwartungen der Teilnehmenden hat. Werden die Erwartungen an das
Angebot erfiillt, kann sich dies positiv auf die Absicht auswirken, das in der Fort-
bildung Gelernte im eigenen Unterricht zu implementieren oder an der eigenen
Schule zu multiplizieren. Modellkonform entscheidet sich an diesen Transferpro-
zessen der Fortbildungserfolg, gemessen am Ertrag fiir Schule und Unterricht.
Dieses exemplarisch beschriebene Wirkungsmodell diirfte seine Wirkungsannah-
men eher auf kurzfristige, institutionalisierte Fortbildungen beziehen, die der Ak-
tualisierung und Vertiefung unterrichtsspezifischer Kompetenzen dienen. Langfris-
tige, systematische Maflnahmen im Sinne von Weiterbildungen (z. B. durch ein
zertifiziertes Ergdnzungsstudium an einer Hochschule zur Vorbereitung fiir eine
andere oder hoherwertige Aufgabe) sowie das informelle Lernen werden nicht
hinreichend beriicksichtigt. Das Wirkungskriterium von Fortbildungen ist hier das
Lernen der Schiiler:innen. Diese prozess-produkt-bezogene Grundfigur st63t ange-
sichts der Mehrdimensionalitdt der Qualitatsfrage an konstitutive Grenzen (vgl.
Abschn. 3). So zeigen etwa Analysen des Fortbildungsangebots, dass viele Ange-
bote nicht die Optimierung des Unterrichts, sondern andere Aufgaben von Lehr-
personen (z. B. Schulentwicklung) und deren berufliche Situation (z. B. Gesund-
erhaltung) adressieren oder sich an Lehrpersonen mit besonderen Aufgaben (z. B. als
Beratungslehrpersonen) oder (angehende) Schulleitungen (z. B. Fiihrungskraftequa-
lifikation) richten (Cramer et al., 2019; Johannmeyer & Cramer, 2023). Die Wirkun-
gen solcher Angebote auf das Schiiler:innenlernen sind nicht (unmittelbar) messbar,
sondern verzogert, sind mittelbar oder auch nur sekundér relevant bzw. die Fokus-
sierung alleine auf dieses Zielkriterium greift zu kurz oder sieht sich der generellen
Kritik an evidenzbasierter Steuerung ausgesetzt (Biesta, 2007). Zudem sind neben
Schiiler:innen auch weitere Akteur:innen potenzielle Adressat:innen des Outputs
von Fortbildungen, etwa Kolleg:innen, Eltern und die Offentlichkeit. SchlieBlich
sind Wirkungen auf einer Systemebene anzunehmen, etwa in Form von Unterrichts-,
Personal- und Organisationsentwicklung oder Systemtransformation. Um diese
Mehrdimensionalitdt von Qualitdt fassen zu konnen, schlagen wir ein erweitertes
Wirkungsmodell zum beruflichen Lernen von Lehrpersonen vor (Abb. 2).



Quialitat im beruflichen Lernen von Lehrerinnen und Lehrern

Wirkungsmodell zum beruflichen Lernen von Lehrpersonen

Input:

Merkmale des Angebots Nutzung des Angebots

® z.B. Auswahl der Inhalte
® z.B. Qualifikation Fortbildende

!

Prozess:

= z. B. Teilnahmemotivation
" z.B. erwarteter Nutzen

Nutzung des Angebots

= z.B. Quellenverarbeitung

Output: Lehrperson

Input:
Merkmale des Angebots

= z.B. Eignung der Quellen
= z. B. Zugénglichkeit der Quellen

!

= z. B. Reflexion der Praxis

l

S A Primére . a PP Primare Prozess:
Institutionalisierte  ~Wirang > (e ireman (@ G Arin Wirkung

Fort- und Weiterbildung = Professionalisierung (z. B.

(z. B. Fortbildung zum Thema
Classroom Management)

§ Transfermotivation

Kompetenzerwerb) Informelles Lernen

(z. B. Lektiire von
Fachliteratur)

Output: Handeln der Lehrperson

Performanz in Schule und Unterricht

Ebene der Lehrperson
lsekundére Wirkung

Output fir:

Schiiler:innen
= Reaktionen (z. B. zufrieden mit verbessertem Klassenklima)
= Lernen (z. B. gesteigerter Wissenszuwachs durch Motivation)

Kolleg:innen

= Soziale Komponente (z. B. intensivierte Kooperation)

= Lernen (z. B. durch Multiplikation von Fortbildungsinhalten) +—>
Eltern

= Beratung (z. B. addquate Lern- und Laufbahnberatung)

= Zusammenarbeit (z. B. Erziehungspartnerschaft)

Offentlichkeit
= Ansehen (z. B. Wahrnehmung Lehrberuf als Profession)
= Gesellschaftliche Verantwortung (z. B. Lebensraum Schule)

Ebene weiterer Akteur:innen

Sekundare Wirkungl

Output hinsichtlich:

Unterrichtsentwicklung
= Kollegiale Beratung (z. B. regelmaRiges Feedback)
= Digitalisierung (z. B. zielflihrender Einsatz digitaler Medien)

Personalentwicklung
= Berufliche Entwicklung (professionelles Selbstverstdndnis)
= Innerschulischer Transfer (z. B. schulinterne Fortbildung)

Organisationsentwicklung
= Schule als lernende Organisation (z. B. Aufbau Netzwerke)
= Geteilte Prozessverantwortung (z. B. shared leaderdship)

Systemtransformation
= Bildungsmonitoring (z. B. Umgang Schulleistungsvergleiche)
= Neue Steuerung (z. B. durch Starkung der Einzelschule)

Ebene des Systems

Abb. 2 Wirkungsmodell zum beruflichen Lernen von Lehrpersonen. (Eigene Darstellung)

Das heuristische Wirkungsmodell stellt die Ebene der Lehrperson in den
Mittelpunkt. Dabei werden theoriegeleitet folgende Annahmen getroffen: Einer-
seits haben Angebote der institutionalisierten Fort- und Weiterbildung eine pri-
mdre Wirkung auf Lehrpersonen, wenn etwa eine Fortbildung mit einem Training
zum Classroom Management zu einem gefiihlt sichereren Umgang mit Unter-
richtsstorungen und damit zu einer Stressreduktion fiihrt. Das Anregungspoten-
zial des institutionalisierten Angebots wird z. B. durch Merkmale wie die Qua-
lifikation der Fortbildenden oder die Prozess-Qualitit im Fortbildungsverlauf
beeinflusst. Die primidre Wirkung des Angebots auf die Lehrperson wird durch
dessen Nutzung (z. B. Teilnahmemotivation oder erwarteter Nutzen) moderiert
(vgl. Lipowsky, 2010). Andererseits kann informelles Lernen (z. B. Lektiire von
Fachliteratur) zur Professionalisierung beitragen, indem z. B. Professionswissen
erworben wird. Das informelle Lernangebot ist durch Merkmale wie dessen
Zuginglichkeit oder Eignung charakterisiert. Es liegt groB3tenteils nicht als struk-
turiertes Angebot (z. B. als Fachzeitschrift) vor, sondern muss durch die Lehr-
personen selbst erschlossen oder initiiert werden (z. B. Einholen von kollegialem
Feedback). Moderiert wird die Wirkung informeller Angebote auf die Lehrper-
sonen ebenfalls durch deren Nutzung (z. B. Quellenverarbeitung). Die primiren
Wirkungen beider Lernprozesse manifestieren sich zunéchst ausschlieBlich auf
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Ebene der Lehrperson, womit ihnen ein Eigenwert fiir die Professionalisierung
zukommt, der sich nicht an einem messbaren Effekt fiir weitere Akteur:innen
oder das System bemisst.

Neben Kontextbedingungen, wie dem Vorhandensein zeitlicher und organisa-
tionaler Ressourcen, entscheidet die Transfermotivation sodann mit dariiber, ob
die sich in der Lehrperson manifestierenden Wirkungen auch in einem veridnder-
ten Handeln (Performanz) der Lehrperson niederschlagen. Vermittelt iber das
Handeln der Lehrpersonen, konnen sich dann sekunddre Wirkungen des beruf-
lichen Lernens einstellen: Einerseits auf Ebene weiterer Akteur:innen (z. B. auf
das héufig ausschlieBlich betrachtete Schiiler:innenlernen, aber auch auf Kolleg:
innen, Eltern oder die Offentlichkeit) sowie andererseits auf Ebene des Systems,
z. B. auf die ebenfalls hdufig thematisierte Unterrichtsentwicklung, aber eben
auch auf die Personalentwicklung, Organisationsentwicklung und zudem Sys-
temtransformation (im Sinne der Steuerung des Schulsystems insgesamt durch
die Bildungspolitik und Bildungsadministration iiber den Weg der institutionali-
sierten Fort- und Weiterbildung).

3 Qualitat als mehrdimensionales Konstrukt und deren
Messung

Angesichts des international diffusen Begriffsgebrauchs von ,high-quality
teacher professional development® (Barrera-Pedemonte, 2016), im Sinne einer
Steigerungsformel fiir ,bessere’ Fortbildungen und deren Relevanz, wird zu-
nichst der Qualititsbegriff betrachtet. Unter Qualitdt versteht die Enzyklopédie
Philosophie und Wissenschaftstheorie eine ,,Kategorie, unter die Aussagen iiber
[...] Eigenschaften von Gegenstinden fallen, bzw. ontologisch das System der-
jenigen Eigenschaften, die ein Ding zu dem machen, was es ist, und es von
anderen Dingen unterscheidet® (Wolters, 2016, S. 531): Demzufolge verbindet
sich mit der Frage nach ,Qualitit’ im beruflichen Lernen nicht sogleich eine
Zuschreibung an eine ,gute‘ oder gar ,bessere‘ Fortbildung. Als objektiv geltende
(primére) Qualititen (empirisch vorfindliche Gegebenheiten, z. B. die konkrete
Gestaltung eciner Fortbildung) werden erst durch eine sekunddre Qualitdt im
Sinne der subjektiven Zuschreibung von Eigenschaften (z. B. Empfindung von
Lernzuwachs in einer Fortbildung) einer Qualititsbewertung unterzogen und mit
der Benennung von dispositionellen Eigenschaften (z. B. Definition von Kriterien
effektiver Fortbildungen) wird eine tertidre Qualitit beschrieben. Es besteht die
Gefahr, die von Akteur:innen je nach Perspektive letztlich subjektiv-normativ
gesetzten Qualitdtsindikatoren (sekundédre Qualitdt) oder sich infolge solcher
Setzungen in bestimmten Settings empirisch als effizient erweisende Merkmale
von Fortbildungen (tertidre Qualitét) als ,natiirliche® Qualitéitsindikatoren (pri-
mire Qualitdt) misszuverstehen. Angesichts der Unmoglichkeit, Qualititsindika-
toren zum beruflichen Lernen von Lehrpersonen final zu bestimmen, kann Qua-
litdt insgesamt nur mehrperspektivisch und ndherungsweise modelliert werden.



Quialitat im beruflichen Lernen von Lehrerinnen und Lehrern 7

In diesem Beitrag argumentieren wir filir eine mehrdimensionale Konzeptualisierung
von Qualitdt, weil fiir den Bereich des beruflichen Lernens von Lehrpersonen zu
konstatieren ist, dass es bislang keine konsequente theoriegeleitete Beschéftigung mit
der Frage gibt, was unter Qualitit verstanden werden kann, an welchen Kriterien sie
folglich empirisch bemessen werden kann und wie sie sich z. B. durch strukturelle
Merkmale des Fort- und Weiterbildungsangebots, aufgrund der Interaktion der betei-
ligten Akteur:innen oder angesichts der Wirkungen von Fortbildung auf den Schul- und
Unterrichtsalltag bzw. auf die Schiiler:innen bemessen lieBe. Es finden sich in der
Forschung verschiedene Zugénge: Einige Studien nehmen die Input-Qualitit in den
Blick (z. B. das Angebot an institutionalisierten Fortbildungen: Richter et al., 2020;
Johannmeyer & Cramer, 2021), andere Studien zielen auf die Prozess-Qualitdt des
beruflichen Lernens ab (z. B. Darling-Hammond & Baratz-Snowden, 2007; Desimone,
2009), wieder andere riicken die Output-Qualitét in den Mittelpunkt (z. B. den Ertrag
des Lernens in institutionalisierten Fortbildungen: Timperley et al., 2007). Entlang einer
solchen Heuristik von Input-, Prozess- und Output-Qualitit 14sst sich eine Vielfalt an
moglichen Aspekten der Qualitét darstellen (vgl. Abb. 3).

Diese Dimensionen von Qualitit, die sich infolge des heuristischen Wirkungs-
modells zum beruflichen Lernen von Lehrpersonen (vgl. Abb. 2) beschreiben lassen,
werden in den nachfolgenden Abschnitten — sofern vorhanden unter Rekurs auf den
Forschungsstand — ndher beschrieben. Dabei werden die Aspekte der Input-Qualitit
als Eingangsbedingungen der Prozess-Qualitit verstanden, die ihrerseits zu Aspek-
ten der Output-Qualitét fiihrt. Bemessen an der Output-Qualitit werden (indirekt)
auch Riickschliisse auf die Prozess-Qualitdt und sogar auf die Input-Qualitéit gezo-
gen. Fiir alle drei Dimensionen von Qualitét stellt sich zudem die Frage, wie Qualitét
jeweils gemessen werden kann.

Dimensionen von Qualitat im beruflichen Lernen von Lehrpersonen und deren Messung

Input-Qualitat

= Zielgruppenorientierung (z. B. besondere Aufgaben), Konzeptionen (z. B. Format) und Modus (z. B. institutionalisiert vs. informell)

= Struktur (z. B. Institutionen), Planung des Angebot (z. B. Themenspektrum), Eignung des Lerngegenstandes (z. B. Evidenzbasierung) <—
= Planung und Steuerung (z. B. Angebotsplanung insgesamt und einzelne Fortbildung; Nachfrage und Auslastung des Angebots)

= Merkmale der Fortbildenden (z. B. Gewinnung, Auswahl und Qualifikation) und Teilnehmenden (z. B. Teilnahmemotivation)

v

Prozess-Qualitét

= Merkmale der Prozess-Qualitat (z. B. theoretisch-modellbezogene Annahmen zu wirksamen bzw. effektiven Fortbildungen)

= Beschreibung durch Merkmalskataloge ,wirksamer’ Fortbildungen (z. B. Organisation, didaktische Umsetzung, Interaktionsprozesse) <—
= Sicht- und Tiefenstrukturen der Prozess-Qualitat (z. B. aktive Beteiligung qua didaktischer Konzeption; kognitive Aktivierung)

= Anpassung der Prozesse an den grundlegenden Charakter (z. B. Zielgruppe; institutionelle Fortbildung oder informelles Lernen)

+

Output-Qualitét

= Primére Wirkungen beruflichen Lernens (z. B. Kompetenzzuwachs und Reflexivitatssteigerung der Lehrpersonen)

= Sekundare Wirkungen beruflichen Lernens (z. B. Anderung Lehrpersonenhandeln; Lernen Schiiler:innen; strukturelle Anderungen)
= Multiplikation (z. B. Transfermotivation) und Nachhaltigkeit (z. B. Grad der Implementation)

= Optimierung (z. B. Verbesserung des Unterrichts), Rechenschaftslegung (z. B. Erfiillung der Berufsaufgabe) und Qualitatssicherung

Messung von Input-, Prozess- und Output-Qualitat

= Generelle Kldrungen (z. B. Verstandnis von Qualitat) und Rahmenmodelle (z. B. Modellierung der Wirkungszusammenhange)
= Forschur i (z. B. quasi-experi Studien) und Instrumente (z. B. Entwicklung geeigneter Messinstrumente)

= Qualitat der Forschung (z. B. Aufwerfen empirisch adressierbarer Forschungsfragen; Strenge des methodischen Vorgehens)

Abb. 3 Dimensionen von Qualitdt im beruflichen Lernen von Lehrpersonen und deren Messung.
(Eigene Darstellung)
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3.1 Input-Qualitat

Mit der Input-Qualitét wird die Frage aufgeworfen, welche Qualititsaspekte bezo-
gen auf verschiedene Eingangsbedingungen des beruflichen Lernens existieren und
welchen Einfluss diese Bedingungen potenziell auf die Professionalisierung haben
(vgl. Abb. 2).

Es existieren verschiedene Zielgruppen des beruflichen Lernens, fiir die unter-
schiedliche Konzeptionen angemessen erscheinen: Wiahrend reguldre Lehrpersonen
z. B. MaBnahmen der kollegialen Unterrichtsentwicklung infolge einer Fortbil-
dungsreihe mit mehreren Terminen nachhaltiger implementieren diirften, kann
z. B. fiir Netzwerkadministrator:innen eine halbtigige Einfiilhrung in ein neues
System ausreichend sein und Schulleitungen diirften von einem intensiven, mehr-
tdgigen Onboarding am Stiick mehr profitieren als von punktuellen Online-Fort-
bildungen (vgl. Johannmeyer & Cramer, 2021). Zur Bewiltigung dieser exemplari-
schen Aufgaben erscheint nicht nur eine institutionalisierte Fortbildung hilfreich,
sondern es bedarf zudem informellem Lernen zu spezifischen Herausforderungen
(Frage nach dem generellen Modus des beruflichen Lernens, vgl. Rohl et al., 2023).
Bezogen auf die institutionalisierten Angebote ldsst sich zudem zwischen Fort-
bildung im Sinne der Erweiterung bestehender Fihigkeiten (z. B. zu digitalem
Lehren und Lernen) und Weiterbildung zur ErschlieBung neuer und komplexerer
Aufgaben (z. B. Studium mit formalem Abschluss zur Vorbereitung auf eine Schul-
leitungsfunktion) unterscheiden.

Bezogen auf das institutionalisierte berufliche Lernen gerit die Struktur der
Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen in den Blick, die sich im deutsch-
sprachigen Raum aufgrund des Foderalismus uniibersichtlich gestaltet. So sind
etwa in Deutschland die Bundeslédnder und in ihnen meist verschiedene Institu-
tionen fiir die Planung und Durchfiihrung des Angebots zustindig. Anders als die
Erstqualifikation an Hochschulen ist der Bereich der Fort- und Weiterbildung
bislang recht unverbindlich geregelt (Daschner & Hanisch, 2019). Zwar wurden
bundesweit Eckpunkte zu Qualitidtsanforderungen fiir die Fort- und Weiterbil-
dung definiert (Kultusministerkonferenz, 2020), es liegen aber keine Standards
vor. Die Fortbildung ist zwar bundesweit verpflichtend, aber es finden sich nur
teilweise Vorgaben zu deren Pflichtumfang (Kuschel et al., 2020), weshalb etliche
Lehrpersonen auch iiber Jahre hinweg keine Fortbildungen besuchen. Auch fiir
Schulleitungen sind die Anforderungen an Fortbildung oft nicht geregelt
(Tulowitzki et al., 2019).

Am Beispiel einer Programmanalyse fiir Baden-Wiirttemberg (Cramer et al.,
2019) lasst sich mit Stand 2018 eine grofle Heterogenitdt des Angebots beobachten.
So werden in bestimmten Regionen viele, in anderen kaum Angebote fiir dieselbe
Anzahl an Lehrpersonen ausgebracht (regionale Dysbalance). Rund ein Drittel der
Angebote wird abgesagt, fiir nur gut die Hélfte wird ein konkreter Bezug zu einem
Schulfach ausgewiesen. Thematisch adressieren drei Viertel aller Angebote regulére
Lehrpersonen ohne besondere Aufgaben. Nur ein Drittel aller Fortbildungen dauert
langer als einen halben Tag. Es finden kaum Fortbildungen in der unterrichtsfreien
Zeit (,Ferien*) statt, obwohl ein Drittel der Befragten auch dann teilgenommen hitte.
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Damit ein Fortbildungsangebot relevant werden kann, muss dieses von Lehrper-
sonen besucht werden (kénnen). Teilnahmehindernisse sind die Nicht-Vereinbarkeit
der Angebote mit der Arbeitszeit und Verpflichtungen an der Schule sowie ein
zugeschriebener Mangel an Qualitit (Richter et al., 2018, 2020).

Die Planung und Steuerung des Angebots werden bislang kaum untersucht. Das
Angebot ist von vielfaltigen Akteur:innen, Parallelstrukturen und einer geringen
Kommunikation zwischen den Planenden und Anbietenden geprégt (Cramer et al.,
2019). Die Bedarfserhebung erfolgt meist wenig systematisch und das Angebot ist
stark von (bildungs)politischen Konjunkturen abhingig. Nachfrage und Auslastung
der Angebote werden mit durch deren Dauer, Fachbezug und Inhalt erklirt (Johann-
meyer & Cramer, 2021).

Bezogen auf Merkmale der Fortbildenden kann die Frage nach Standards fiir
deren Gewinnung, Auswahl und Qualifikation gestellt werden. Viele Stellen
werden ohne Ausschreibung vergeben und eine formale Mindestqualifikation
wird oft nicht definiert bzw. die Qualifikation und Erfahrung als Lehrperson gilt
als hinreichend. Auch Merkmale der Teilnehmenden sind relevant. So diirfte die
meist von personlichen Interessen geleitete Teilnahmemotivation, etwa der
Wunsch, sich mit neuen Themen zu beschéftigen oder den Berufsalltag
(z. B. eigenen Unterricht) zu verbessern (Cramer et al., 2019) eine aktive Fort-
bildungsteilnahme begiinstigen und damit den individuellen Ertrag im Sinne der
Prozess-Qualitdt erhdhen (vgl. Abschn. 3.2) und schlielich die Implementierung
der Fortbildungsinhalte in den eigenen Unterricht im Sinne der Output-Qualitét
wahrscheinlicher machen (vgl. Abschn. 3.3). Lehrpersonen versprechen sich von
einer Fortbildungsteilnahme die Entwicklung ihrer berufsbezogenen Kompetenz
(Richter et al., 2019) sowie personlichen Austausch.

International wird unter dem Begriff ,(continuing) professional development*
(CPD) von Lehrpersonen schon lange auch die Nutzung von informellen Lerngele-
genheiten gefasst (Kennedy, 2014). Diese umfassen geplante und ungeplante
Lernaktivitdten, die auBerhalb institutionalisierter Fort- und Weiterbildungsver-
anstaltungen stattfinden (Tippelt & Schmidt-Hertha, 2020). Ein solches ,Lernen
am Arbeitsplatz® (workplace learning) gilt in vielen Berufen als wichtigste Quelle
berufsbezogener Kompetenzen und Fiahigkeiten. Fiir den Lehrberuf werden ins-
besondere folgende Lerngelegenheiten genannt (R6hl et al., 2023): Zusammenarbeit
mit Kolleg:innen, bewusste Reflexion eigener Praxis, Einholen von Riickmeldungen
zum eigenen Unterricht (Feedback), Innovieren von Unterricht und Schule, Infor-
mieren und Up-to-date-Bleiben (z. B. durch Fachzeitschriften oder das Internet)
sowie inzidentelles Lernen aus Fehlern und Erfahrungen. Auch hier diirften z. B. das
vorhandene Professionswissen und die kommunikativen Fahigkeiten der Lehrperson
Voraussetzungen fiir eine gelingende kollegiale Zusammenarbeit sein. Wichtig flir
das Informieren durch Fachliteratur sind die Ausgestaltung und Qualitdt der Inhalte
und Verfiigbarkeit. Fiir die Initiierung informeller Lerngelegenheiten sind Lehrper-
sonenmerkmale relevant, beispielsweise die motivationale Lernzielorientierung oder
kognitive Aufnahmefahigkeit (R6hl & Gértner, 2021).

Zur Messung von Input-Qualitdt sind generelle Klarungen (z. B. Was wird als
qualitdtsvoll angesehen?) sowie Rahmenmodelle zur Wirkung von Fortbildungen
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(z. B. Wie kann sich ein Angebot auf das berufliche Lernen auswirken?) erforderlich.
Delphi-Befragungen von beteiligten Akteur:innen kdnnten kldren, was sie jeweils
unter Qualitdt im beruflichen Lernen verstehen. Im Horizont solcher Annahmen
kann ein potenziell qualititsvolles Angebot fiir eine bestimmte Zielgruppe mit einer
spezifischen Konzeption in einem festzulegenden Modus in gegebenen Strukturen
geplant, gesteuert und von Fortbildenden mit bestimmten Qualifikationen realisiert
werden. Hierflir konnen etwa die Strukturen auf Basis von Dokumentenanalysen
bestimmt, das Angebot mittels Programmanalysen beschrieben und Merkmale der
Fortbildenden aufgrund deren Befragung erforscht werden.

3.2 Prozess-Qualitat

Wiéhrend mit der Input-Qualitdt (vgl. Abschn. 3.1) die Eingangsbedingungen qua-
litdtsvoller Fortbildungen in den Blick gerieten, fokussiert die Frage nach Prozess-
Qualitdt auf Aspekte qualititsvollen beruflichen Lernens wéhrend dessen Vollzuges
selbst (vgl. Abb. 2). Als Merkmale der Prozess-Qualitdt im Sinne begiinstigender
Faktoren zur Erreichung einer moglichst hohen Output-Qualitét (vgl. Abschn. 3.3)
kann eine Vielzahl an Merkmalen angenommen werden. So sind etwa Aspekte der
Input-Qualitdt (vgl. Abschn. 3.1) mogliche Pradiktoren der Prozess-Qualitit. Im
Mittelpunkt der Diskussion stehen aber Merkmale der Durchfiihrung des Angebots
und die Frage nach dessen Wirksamkeit bezogen auf die Output-Qualitét.

In der Literatur wird die Prozess-Qualitdt von Fortbildungen héufig durch Merk-
male beschrieben, die mit wiinschenswerten Wirkungen von Fortbildungen im
Zusammenhang stehen (Garet et al., 2001; Desimone, 2009; Darling-Hammond et
al., 2017). Diese Merkmale ,wirksamer® Fortbildungen im Sinne der Prozess-Qua-
litdt umfassen unter anderem eine Breite an Aspekten der Organisation des Angebots
und seiner didaktischen Umsetzung. Im Ergebnis einer Review von 35 Einzelstudien
schliefen (Darling-Hammond et al., 2017, S. v—vi) auf sieben Merkmale effektiver
Fortbildungen: Fokus auf schulische Inhalte, Integration aktiven Lernens, Unterstiit-
zung der Zusammenarbeit der Teilnehmenden, Orientierung des Angebots an Mo-
dellen effektiven Unterrichtens, Angebot von Coaching und Unterstiitzung, Phasen
von Feedback und Reflexion sowie Kontinuitéit der Beschiftigung mit den Inhalten.

In ihrer Ubersicht differenzieren Lipowsky und Rzejak (2021) zehn Merkmale
wirksamer Fortbildungen, z. B. die Orientierung am Stand der Unterrichtsforschung,
die Starkung der kollegialen Kooperation und die Verkniipfung von Input-, Erpro-
bungs- und Reflexionsphasen. Die Ubersicht bietet eine hilfreiche Orientierung zu
Merkmalen potenziell lernwirksamer Fortbildungen und Implikationen fiir deren
Planung. Sie geben jedoch keine Auskunft dariiber, wie die Interaktionen zwischen
Fortbildenden und Teilnehmenden bzw. zwischen Teilnehmenden gestaltet werden
konnen, damit Lernprozesse wahrscheinlicher erfolgreich verlaufen. Zur Art und
Weise der Gestaltung dieser Interaktionen im Sinne der Prozess-Qualitdt gibt es
bislang wenige empirische Erkenntnisse.

Die konzeptionelle Beschreibung von Prozess-Qualitit erfolgte anhand eines
Modells unter Rekurs auf Forschung aus der Erwachsenenbildung, der Hoch-
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schuldidaktik und der Unterrichtsforschung (Rzejak et al., 2024). Es postuliert,
dass die Qualitdt von Interaktionsprozessen in Fortbildungen, dhnlich wie die
Qualitdt von schulischem Unterricht, in verschiedene Bereiche und Dimensionen
untergliedert werden kann (Rzejak et al., 2021): (1) Fachliche Unterstiitzung und
inhaltliche Anregung; darunter fallen die drei Dimensionen kognitive Aktivie-
rung, inhaltliche Klarheit und Wissenschaftsbezug. (2) Emotional-motivationale
Unterstiitzung; zu diesem Bereich zdhlen die vier Dimensionen Fortbildungs-
klima, Interaktionsqualitit, Relevanz und Nachhaltigkeit. (3) Organisation und
Kohirenz; dazu gehdren Zeitnutzung, Strukturierung und Qualitédt der Prasenta-
tion. Die einzelnen Dimensionen wurden theoretisch abgeleitet, eine umfassende
empirische Validierung steht noch aus. Erste kleinere Pilotierungsarbeiten deuten
auf die Moglichkeit einer reliablen Erfassung hin.

Bisher liegen nur wenige Studien zur Nutzung informeller Lerngelegenheiten
durch Lehrpersonen vor. Diese weisen auf Zusammenhénge von Berufserfahrung,
Geschlecht und Schulart mit der Nutzung verschiedener informeller Lerngelegen-
heiten hin (Richter et al., 2011; Rohl et al., 2023). Fiir einzelne Formen informellen
Lernens zeigen Studien weitere lernrelevante Prozessmerkmale auf. So wird fiir die
kollegiale Zusammenarbeit die Qualitdt der unterrichtsbezogenen Interaktion hin-
sichtlich eines einfachen Materialaustauschs oder einer komplexen Ko-Konstruktion
gemeinsamen Unterrichts unterschieden (Grosche et al., 2020). Bei der Nutzung von
unterrichtsbezogenem Feedback kommen der Ausgestaltung der Riickmeldung und
erfolgter Unterstiitzung bei der Interpretation und Reflexion eine hohe Relevanz zu
(Rohl & Gértner, 2021). Auch kdnnen situative Gegebenheiten, etwa fehlende
zeitliche Ressourcen oder berufliche Belastungen, die Beschiftigung mit informel-
len Lerngelegenheiten hemmen oder verhindern.

Zur Messung von Prozess-Qualitit kann es aufgrund der Vielgestaltigkeit
beruflichen Lernens kaum einheitliche Festlegungen geben. Fiir die institutiona-
lisierte Fort- und Weiterbildung ist fiir den Typus an Angeboten, die auf einen
konkreten Wissens- und Kompetenzzuwachs abzielen, eine stdrker standardi-
sierte Erfassung moglich. Datenquellen konnen Selbstberichte der Teilnehmen-
den, Befragungen der Fortbildenden oder Beobachtungsinstrumente sein. Main
und Pendergast (2015) haben fiinf Merkmale effektiver Fortbildungen nach
Desimone (2009) in einen Fragebogen fiir Teilnehmende {iberfiihrt, doch Vali-
dierungsstudien liegen nicht vor. Auch die von Rzejak et al. (2024) vorgeschla-
genen Dimensionen von Prozess-Qualitédt lassen sich empirisch erfassen (Rze-
jak et al., 2021). Diese Arbeiten konnen zur Unterscheidung des Lernens von
Erwachsenen in der Lehrer:innenbildung im Verglich zum Lernen von Kindern
und Jugendlichen im schulischen Unterricht beitragen (z. B. mit Blick auf die
Rolle von Fortbildenden vs. Lehrperson bzw. Kolleg:in vs. Schiiler:in). Zudem
sind Designs erforderlich, in welchen berufliches Lernen als Intervention modelliert
wird (z. B. Randomized Control Trials), um auf die Wirkung einer bestimmten Maf3-
nahme schlieBen zu kdnnen. Bei der Modellierung und Messung von Prozess-
Qualitdt bedarf es der kontextspezifischen Festlegung geeigneter Variablen und
Instrumente. Gerade die Prozess-Qualitdt informellen Lernens ldsst sich aufgrund
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der Vielfalt informeller Lernformen nicht einheitlich erfassen und es besteht ein
Desiderat an spezifischen Konzeptionen und Instrumenten.

33 Output-Qualitat

SchlieBlich kann nach der Output-Qualitit im Sinne von Wirkungen des beruflichen
Lernens gefragt werden. Primére Wirkungen des beruflichen Lernens sind solche auf
das Lernen der Lehrperson selbst, sekundidre Wirkungen beziehen sich auf Ertrige
fiir die Schule und die mit ihr assoziierten Akteur:innen sowie auf das System (vgl.
Abb. 2).

Im Sinne primirer Wirkungen wird im weitesten Sinne zunichst davon aus-
gegangen, dass sich Lehrpersonen durch berufliches Lernen professionalisieren.
Unter Rekurs auf die Professionstheorie kann u. a. ein Zuwachs an Professions-
wissen und professioneller (Handlungs-)Kompetenz als Kriterium angenommen,
eine Steigerung der (Meta-)Reflexivitit als zentral erachtet oder die Bewéltigung
konkreter beruflicher Entwicklungsaufgaben als Mal3 gesetzt werden (Cramer,
2020). Zu welchem Ertrag im Sinne der Output-Qualitdt das berufliche Lernen
jeweils empirisch fiihrt oder normativ fithren soll, diirfte in Abhéngigkeit von
Zielgruppe, Konzeption und Modus der institutionalisierten Angebote bzw. im
informellen Lernen deutlich variieren: So berichten etwa Lehrpersonen, der
Distanzgewinn vom Unterrichtsalltag und die Begegnung mit Kolleg:innen von
anderen Schulen sei zugleich Grund und Ertrag einer Fortbildungsteilnahme,
wihrend Verantwortliche fiir das Angebot eher eine kumulative Kompetenzent-
wicklung erwarten. Die potenziellen Kriterien, an welchen Output-Qualitit fest-
gemacht wird, sind daher vielfiltig.

Ein erster Output im Sinne primdrer Wirkungen ist gegeben, wenn z. B. das
von Lehrpersonen erworbene Wissen und Koénnen, ihre gesteigerte Reflexivitét
oder ihre Sensitivitét fiir berufsbiografische Herausforderungen zu einem ver-
dnderten Lehrpersonenhandeln (Performanz) fithren. Es ist keineswegs gewéhr-
leistet, dass sich der kognitive Ertrag aus dem beruflichen Lernen (z. B. erweiterte
Fachkenntnisse) in einem verdnderten oder gar (messbar) besseren Unterricht
niederschlagen bzw. Schiiler:innen infolge sekunddrer Wirkungen davon (z. B.
mit Blick auf ihre Lernleistung) profitieren. Die Ertrdge konnen auch auf Ebene
der Lehrperson selbst liegen, etwa wenn ihr infolge der Fortbildung ein besserer
Umgang mit beruflichen Belastungen gelingt. Im Idealfall profitieren weitere
schulische Akteur:innen vom beruflichen Lernen einer Lehrperson. Dies konnen
Schiiler:innen infolge eines optimierten Unterrichts sein, aber auch Kolleg:innen,
die von der erhdhten Kooperationsbereitschaft einer Lehrperson profitieren, oder
Eltern, die addquater bezogen auf Lernschwierigkeiten ihrer Kinder beraten
werden sowie die Offentlichkeit, welche die Arbeit von Lehrpersonen stirker
honoriert. Zudem konnen sekundére Wirkungen auf Ebene des Systems zu Ver-
dnderungen fithren, wenn etwa eine andere Lernkultur im Unterricht oder Koope-
rationskultur im Kollegium befordert wird.
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Das Ausmall an Output-Qualitdt im Sinne sekundérer Wirkungen des beruf-
lichen Lernens ist der Forschung zufolge vom Grad der Multiplikation der Fort-
bildungsertrdge in Schule und Unterricht abhingig, weshalb die Transfermotiva-
tion der Teilnehmenden von groBer Bedeutung ist: Welche Motive gibt es fiir eine
Lehrperson, das neu Erlernte an Kolleg:innen und Schiiler:innen weiterzugeben
und zu implementieren? Es stellt sich die Frage der Nachhaltigkeit in Abhéngig-
keit vom Grad der Implementation von Veranderungen infolge des beruflichen
Lernens. Doch bislang liegen kaum etablierte Transferformate vor und es wird
iiberwiegend informell {iber Fortbildungen in den Kollegien berichtet (Cramer et
al., 2019).

Weiterhin stellt sich die Frage nach der Funktion des Outputs beruflichen Ler-
nens. Sein Ertrag kann z. B. an den implementierten Mallnahmen geméal einer
Optimierung des schulischen Alltags bemessen werden. Sichtbare Verdnderungen
infolge des beruflichen Lernens konnen zudem im Sinne der Rechenschafislegung
die Erfiillung der professionellen Berufsaufgabe dokumentieren, da von Professio-
nellen eine Fortbildungsbereitschaft erwartet wird. Eine systematische Qualitts-
sicherung, derzufolge solche Ertrdge kriteriengeleitet und kontinuierlich sichtbar
werden (z. B. Monitoring der Input-Qualitét {iber die Prozess-Qualitdt bis hin zur
Output-Qualitét), im Sinne einer systematischen Evaluation oder eines Qualitéts-
managements zur Prozessoptimierung, ist bislang allenfalls in Ansétzen zu beob-
achten. Ein Vergleich von Evaluationsergebnissen im zeitlichen Verlauf oder iiber
Institutionen hinweg (Monitoring) existiert bislang nicht.

Mit Blick auf das informelle Lernen als besonders wirksam fiir die Unterrichts-
entwicklung gelten kollegiale Kooperationsformen, die auf das Lernen der Schii-
ler:innen, kollegial geteilte Werte, Normen und Ziele sowie einen reflektierenden
Dialog zum Unterricht und zudem auf die Offnung des Unterrichts fokussieren
(Kansteiner et al., 2020). Solche ,professionellen Lerngemeinschaften® konnen
sich auf Kooperationen zwischen einzelnen Kolleg:innen, auf das gesamte Kol-
legium oder auch auf die multiprofessionelle Zusammenarbeit mit Akteur:innen
auBlerhalb der Schule beziehen. Sie sind der individuellen Professionalisierung,
aber auch der Personal- und Organisationsentwicklung insgesamt dienlich, indem
inner- und auBerschulische Vernetzungsprozesse gestiarkt werden. Andere infor-
melle Lernaktivititen (z. B. Einholen von Feedback zum Unterricht oder be-
wusste Reflexion eigener Praxis) zielen vorrangig auf die Unterrichtsentwicklung
einzelner Lehrpersonen, welche sich in einem hoheren Lernerfolg, aber auch in
einem verbesserten Unterrichtsklima fiir die Schiiler:innen niederschlagen kon-
nen. Die Erprobung innovativer Methoden und Materialien im Kollegium kann
im Idealfall die Unterrichtsentwicklung der Schule insgesamt inspirieren.

Auch die Messung von Output-Qualitdt erfordert es, zunéchst zu bestimmen,
auf welche Ebene (Lehrperson selbst, weitere Akteur:innen, System) sich die
erwarteten Ertrige beziehen. Zudem ist bislang offen, wie verschiedene Ertrige
in ihrem Zusammenhang analysiert werden kénnen und wie genau diese von der
Prozess- und insbesondere Input-Qualitit abhdngen. Um Output-Qualitit daher
nicht nur addquat z. B. am professionellen Selbstverstindnis, an der Unterrichts-
qualitidt oder am Grad der Kooperation usw. zu bemessen, sondern solche po-
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tenziellen Ertridge auch auf bestimmte Formen beruflichen Lernens zuriickzufiih-
ren, bedarf es solider theoretischer Modelle, fortgeschrittener empirischer Erhe-
bungs- und Analyseverfahren sowie einer realistischen Bescheidenheit mit Blick
auf die Moglichkeiten, dieses komplexe Bedingungsgefiige zu erforschen.

4 Diskussion

Die Frage nach Qualitdt im beruflichen Lernen von Lehrpersonen ist vielschichtig
und aufgrund ihrer hohen Relevanz fiir den Professionalisierungsprozess von Lehr-
personen bedeutsam. Die vielfiltigen Annahmen primérer und sekundirer Wirkun-
gen sowohl institutionalisierter Fort- und Weiterbildungen als auch des informellen
Lernens wurden im Beitrag in der Breite thematisiert. Qualitét als mehrdimensiona-
les Konstrukt mit den Dimensionen der Input-, Prozess- und Output-Qualitit ver-
weist auf die Komplexitdt der Forschung in diesem Feld, die sich immer auf einen
klar definierten Bereich von Qualitdt beziehen muss, um aussagekriftig sein zu
konnen. Die zentrale Leistung des Beitrages liegt in der Ausdifferenzierung des
Konstrukts ,Qualitét® fiir das gesamte Spektrum des beruflichen Lernens von Lehr-
personen, den korrespondierend resiimierten Forschungsbefunden sowie den auf-
gezeigten Implikationen fiir die Planung, Durchfiihrung, Auswertung und Erfor-
schung des Gegenstandes.

Damit ist erst ein Ausgangspunkt fiir den Diskurs zur Frage markiert, was
Qualitdt aus der Sicht verschiedener Akteur:innen ausmacht. Eine Engfiihrung
durch eine eindimensionale Definition oder gar das Erzielen eines Konsenses iiber
verschiedene Stakeholder hinweg erscheint schwierig, was in der Vielfdltigkeit des
beruflichen Lernens und dessen Zielsetzungen begriindet liegt. Limitationen der
Diskussion um Qualitét bestehen gegenwirtig etwa mit Blick auf nichtintendierte
Nebenwirkungen einer Ausrichtung des beruflichen Lernens an Qualititsfragen,
z. B. gegenwirtige bildungspolitische Einheitstendenzen oder eine Verkiirzung der
Qualitdtsfrage auf messbaren Output. Zudem liegt ein Schwerpunkt auf institutio-
nalisierten Fortbildungen fiir Lehrpersonen mit Fokus auf schulischen Unterricht,
wihrend die Qualifikation fiir besondere Aufgaben und das informelle Lernen wenig
Beachtung erfahren. Die vorliegende Modellierung von Qualitdt im Sinne einer
Zweck-Mittel-Relation vom Input iiber den Prozess bis zum Output erscheint nahe-
liegend, aber nicht alternativlos. Es besteht angesichts des komplexen Bedingungs-
gefiiges die Gefahr, voreilig von der Output-Qualitit auf die Prozess- oder sogar
Input-Qualitit zu schlieBen oder umgekehrt. Eine realistische Sicht auf das, was im
Ergebnis von einzelnen MaBnahmen des beruflichen Lernens zu erwarten ist, er-
scheint geboten. Denn der Ertrag des beruflichen Lernens ist zusammen mit der
Erstqualifikation von Lehrpersonen als berufslebenslanger Prozess zu sehen. Dies
entlastet die flir die Planung und Durchfiihrung institutionalisierter Fort- und Wei-
terbildung Verantwortlichen sowie die Wissenschaft aber nicht davon, sich der
Qualititsfrage auf allen Ebenen zu stellen und eine breite Debatte zu fiihren. Dies
gilt einmal mehr in Zeiten eines akuten Lehrpersonenmangels, dem die Bildungs-
administration durch vermehrte Quer- und Seiteneinstiege entgegnet, fiir die sich die
Frage beruflichen Lernens besonders stellt.
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