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Lehrkraftefortbildungen als Promotoren
fur Praxistransfer

Ein Vorschlag zur Reorganisation der
Fortbildungsstruktur

Alexander Martin

Die komplizierte Beziehung von Schulpraxis und
Bildungsforschung

Die empirische Bildungsforschung — verstanden als ,ein interdisziplinires Vorha-
ben“ (Koller, Kessl & Schmidt, 2018, S. 7) — hat fiir den Bereich Schule und Unterricht
mittlerweile eine Vielzahl an evidenzbasierten Forschungsbefunden hervorgebracht.
Es erscheint keineswegs vermessen, wenn man zu der Einschitzung kommt, dass in
denletzten Jahrzehnten viele Fragen im Zusammenhang mit Stirken und Schwichen
des Bildungssystems sehr umfassend beleuchtet worden sind (Kahlert & Zierer, 2011).
Spitestens seit der systematischen Teilnahme Deutschlands an internationalen Leis-
tungsvergleichsstudien erfolgen bildungspolitische Entscheidungsprozesse ver-
mehrt auch daten- und evidenzgestiitzt (Bromme, Prenzel & Jiger, 2016). Die kardi-
nale Frage ist vor diesem Hintergrund aber, ob diese Befunde auch tatsichlich Ein-
gang in die schulische Praxis auf der Ebene der Einzelschule gefunden und das Ler-
nen von Schiilerinnen und Schiilern verbessert haben? Diesbeziiglich zeigt sich ein
gemischtes Bild. Zwar kann beispielsweise die Einfithrung von linderiibergreifenden
Bildungsstandards und der Ausbau schulischer und auerschulischer Ganztagsange-
bote durchaus als ein Ertrag entsprechender Forschungsbemithungen verstanden
werden, zugleich aber haben weiterhin vielzihlige Merkmale in Schule und Unter-
richt Bestand, gegen die empirisch betrachtet viel spricht, wie etwa das Sitzenblei-
ben, die frithe schulische Selektion oder das herkommliche Notensystem (Euler,
2007). Zweifelsohne bestehen zwischen dem gesicherten Wissen iiber Praxis und ih-
rer Moglichkeit und Bereitschaft zur Verinderung Diskrepanzen. Das Gros der er-
mittelten Wissensbestinde bleibt in der schulischen Wirklichkeit unberiicksichtigt
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und wichtige Potenziale werden nicht ausgeschépft (Reinmann & Sesink, 2014). Dies
gilt nicht ,nur fiir die Befunde solcher Studien, deren Anlage und Umfang es gestat-
tet, sie in steuerungs- (bildungspolitische Ebene) und handlungsrelevante (Ebene der
Praxis) Evidenzen zu ibersetzen. Neben reprisentativen und kostenintensiven
Large-Scale-Assessments werden jedes Jahr vielzdhlige mittlere und kleinere For-
schungsvorhaben in Form von Eigenstudien und Qualifikationsvorhaben abge-
schlossen. Wenngleich hierbei natiirlich nicht immer sofort in jeder Einzelstudie
steuerungs- und handlungsrelevantes Wissen entsteht, wiirden sich bei metaanaly-
tischen Betrachtungen vermutlich weitere verallgemeinerbare Ergebnisse generie-
ren lassen. Die Suche nach den Griinden fiir dieses Missverhiltnis ist eine andau-
ernde Aufgabe. Einige der angestellten Vermutungen seien nachfolgend skizziert:

Befunde tber die Praxis sind noch keine Befunde fiir die Praxis

Insbesondere reprisentative Studien wie beispielsweise PISA, TIMMS oder ICILS
(Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2016) schaffen aussagekriftige Zu-
standsbeschreibungen und decken wichtige Zusammenhinge auf. Wenngleich ent-
sprechende Studien zwar oftmals auch Handlungsempfehlungen aufweisen, verstehen
sich diese keinesfalls als konkrete Handlungsanweisungen im Sinne dezidierter Um-
setzungsanleitungen fiir die schulische Praxis und bildungspolitische Entscheidungs-
tragerinnen und -triger. Das wiederum ist den Studien nicht vorzuwerfen, denn es ist
gar nicht unbedingt ihr Anspruch. Kritische Stimmen beziehen sich in diesem Zusam-
menhang hiufiger auf die forderpolitischen Grundlagen und monieren etwa, dass der
Stellenwert empirischer Forschung, die Ist-Zustinde erhebt, in den vergangenen Jah-
ren andere, eher praxis- und transferorientierte Forschungszuginge verdringt hatund
sprechen sich fiir ein gleichberechtigtes Nebeneinander oder eine forschungsmethodi-
sche ,Mischkalkulationen' aus, bei der sowohl Leistungen erhoben und verglichen als
auch Umsetzungsmafinahmen beriicksichtigt werden (Reinmann, 2014).

Schulische Praxis und Wissenschaft begegnen sich nicht immer
auf Augenhohe

Viele Forschungsprozesse stiitzen sich notwendigerweise auf eine klar festgelegte Rol-
lenverteilung. Ausgehend von einem bestimmten Erkenntnisinteresse werden Prakti-
kerinnen und Praktiker schriftlich, miindlich oder durch Beobachtungen in den Blick
genommen. In Ankniipfung an die Forschungsfrage werden diese Ergebnisse dann
aufbereitet, ausgewertet und in Fazite zusammengefasst. In diesem Gefiige agieren
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler meist ganz bewusst als Aufienstehende.
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Diese Rollenverteilung kann schnell als hierarchisches Gefiige missverstanden werden,
in dem sich Lehrkrifte beobachtet und kontrolliert vorkommen. Gerade die offentli-
chen teils reifSerischen und vorwurfsvollen Reaktionen auf ermittelte Missstinde kén-
nen diesen Eindruck verstirken (Bonnet & Hericks, 2014). Mit der vermehrten Bedeut-
samkeit, die Designforschungsprozessen in Studien zukommt, wird versucht, dieses
strikte Gefiige zu durchbrechen und auf Forschungspartnerschaften zu setzen, in de-
nen sowohl der Gegenstand als auch die Zielsetzung der Forschung von Forschenden
und Praktizierenden gemeinsam koordiniert und abgestimmt werden (Martin, 2018).

Lehrkraften fehlen Gelegenheiten, Zeit und Anreize zur
Professionalisierung

Vor dem Hintergrund eines komplexen und sich stetig wandelnden Tétigkeitsfeldes,
in dem Lehrkrifte agieren, ist keineswegs anzunehmen (und auch nicht beabsich-
tigt), dass sich in den Ausbildungsjahren simtliche Fahigkeiten und Dispositionen so
entwickeln, dass damit das gesamte Berufsleben professionell bestritten werden
kann. Der berufslebenslangen Professionalisierung kommt somit eine wichtige Be-
deutung zu (Aldorf, 2016). Eine Moglichkeit, den Grad der eigenen Professionalisie-
rung auszubauen, sind Fortbildungen. Dies ist der institutionalisierte — und klam-
mert man informelle und unsystematische Lerngelegenheiten einmal aus — wahr-
scheinlichste Ort, an dem aktuelle Erkenntnisse die Handlungspraxis erreichen und
Praxistransfer unter professioneller Anleitung stattfinden kann. Leider zeigt sich in
Bezug darauf, dass Fortbildungen im Schulsystem nicht den Stellenwert haben, den
es dazu briuchte. Die Griinde hierfiir sind vielfiltig und umfassen etwa diirftige An-
gebotsstrukturen, einen sehr engmaschigen schulischen Arbeitsalltag und fehlende
Anreize, wie zum Beispiel eine Kopplung von Professionalisierung und beruflichem
Aufstieg (Geifller, 2006; Lipowsky & Rzejak, 2015).

Ganz gleich, wie man diese Erklirungsansitze gewichtet, ist die zentrale Quint-
essenz, dass vieles von dem, was sich in der Wissenschaft als evident erwiesen hat,
die Schulpraxis nicht erreicht. Die Frage lautet also, wie sich der Transfer von Er-
kenntnissen in die schulische Praxis begiinstigen lisst? Trotz aller skizzierten
Schwierigkeiten scheinen Lehrkriftefortbildungen als berufsbegleitende Lernorte
grundsitzlich ein zielfithrender Ankniipfungspunkt zu sein, der im Weiteren aufge-
griffen und vor dem Hintergrund bestehender Probleme weitergedacht werden soll.
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Lehrkraftefortbildungen: Ziele, Chancen und Probleme

Versteht man Praxistransfer als ein in Kontakt treten von Wissenschaft und Praxis
mit dem Ziel, dass (van Ackeren et al. 2013):

Wissensbestinde [...] vorhandenes professionelles Wissen und vorhandene Praxiserfah-
rungen als bisherige Handlungsgrundlage erginzen und so zu einer systematischen und
intersubjektiven Weiterentwicklung vorhandener Strukturen und Prozesse im Schulsys-
tem beitragen, (S. 54)

dann sind Fortbildungen ein naheliegender Weg, dies zu tun. Lehrkriftefortbildun-
gen sind begrifflich nicht eindeutig bestimmt und iiberlappen sich zum Teil mit an-
deren Bezeichnungen, wie zum Beispiel Weiterbildungen. Hier wird mit dem Begriff
der Fortbildung all das gemeint, was systematisch darauf zielt, das berufliche Han-
delnvon Lehrkriften zu verbessern (Martin, 2018). Wenngleich sich um die Frage der
Professionalisierung von Lehrkriften eine lebendige Kontroverse rankt, besteht
durchaus Einigkeit dariiber, dass diese einen Bezugspunkt braucht, auf den sie ge-
richtet ist (Bonnett & Hericks, 2014). Ein zentraler Zielbereich sind die Fihigkeiten
und Leistungen von Schiilerinnen und Schiiler (Zlatkin-Troitschanskaia, Kuhn &
Briickner, 2013). Da Lehrkrifte als Protagonistinnen und Protagonisten des Bil-
dungssystems daran mafdgeblichen Anteil haben, kommt der Erweiterung ihrer dies-
beziiglichen Fihigkeiten somit eine wichtige Bedeutung zu. Lehrkrifte agieren in
Schule und Unterricht vor dem Hintergrund eines sich stetig wandelnden Kontextes
und stets neuer Heranwachsender, denen sie begegnen und auf die sie sich einlassen
miissen. Gerade weil es sich um einen sozialen Interaktionskontext handelt, in dem
Menschen als Individuen aufeinandertreffen, ist die Entwicklung professioneller
Kompetenz von ganz unterschiedlichen Faktoren beeinflusst, wie zum Beispiel per-
sonlichen Dispositionen, Erfahrungen etc. (Baumert & Kunter, 2011). Einer dieser
Faktoren sind dann auch wahrgenommene Lerngelegenheiten wie Fortbildungen,
die sich als dienlich fiir die Entwicklung und Ausbildung professioneller Kompetenz
bei Lehrkriften erwiesen haben (Richter, Engelbert, Weirich & Pant, 2013). Gemes-
sen an der offenkundigen Relevanz, die dem berufslebenslangen Lernen von Lehr-
kraften zuzuerkennen ist, erstaunt es, dass Lehrkriftefortbildungen von der Bil-
dungsadministration als Steuerungselement systematisch erst seit Mitte der 1990er
Jahre eingesetzt werden (Eikenbusch, 2013). Gegenwirtig dominieren zwei unter-
schiedliche Organisationsformen: Schulexterne Fortbildungen werden zumeist
iiberregional fiir einen groferen Teilnehmerkreis angeboten und greifen Fragestel-
lungen auf, die fir viele Lehrkrifte von Interesse sind. Schulinterne Fortbildungen
finden zumeist in der Einzelschule statt und riicken Themen in den Mittelpunkt, die
fir die jeweilige Schule wichtig und von Interesse sind. Beiden Varianten wohnen
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Vor- und Nachteile inne. Letztlich sind es Thema und Bedarf, die ausschlaggebend
dafiir sein sollten, welche Form gewihlt wird. Das deutsche Fortbildungswesen weist
im europiischen Vergleich nennenswerte Mankos auf, wie etwa ,relativ kleine Bud-
gets [...], mangelnde Verbindlichkeit [...] [und] fehlende Kopplung an den beruflichen
Aufstieg” (Daschner, 2004, S. 295). Wenngleich — mit den tiblichen féderalen Unter-
schieden - alle Bundeslinder Deutschlands eine schulgesetzlich geregelte Pflicht zur
Teilnahme an Fortbildungen vorsehen, ist die Beteiligungsquote von Lehrkriften e-
her als schlecht zu bezeichnen (ebd.). Nur in Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern
und Thiiringen ist die (Nicht-)Teilnahme an Lehrkriftefortbildungen mit Anreizen
bzw. Sanktionen verbunden, die sich zumeist auf (ausbleibende) Aufstiegsmoglich-
keiten, etwa in Form von Funktionsstellen oder der (Nicht-)Einordnung in hohere
Besoldungsgruppen beziehen (Lin-Klitzing, 2015).

Der Nachweis der Wirksamkeit einer Lehrkriftefortbildung ist empirisch her-
ausfordernd. Nimmt man den zuvor erwihnten Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern als Gradmesser, dann wird es nur schwer gelingen, eine unmittelbare Kau-
salitit zwischen Mafinahme und Zielsetzung nachzuweisen. Gleichwohl hat sich in
verschiedenen Untersuchungen ergeben, dass die Teilnahme an Fortbildungen
grundsitzlich alle Bereiche der professionellen Kompetenz von Lehrkriften positiv
beeinflussen kann, die wiederum die Leistungsfihigkeit von Schiilerinnen und Schii-
lern determiniert. Auch die metaanalytischen Betrachtungen im Rahmen der Hattie-
Studie deuten darauf hin, dass ,die durch Fortbildung erzielten Verhaltensinderun-
gen bei Lehrerinnen und Lehrern betrichtlich sind (d =.60) und sich auch - allerdings
in abgeschwichter Weise — auf die Lernleistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
auswirken (d =.37)“ (Steffens & Hofer, 2013, S. 31). Dies ist dann am ehesten zu erwar-
ten, wenn die Mafinahmen tber einen lingeren Zeitraum stattfinden und sich In-
put-, Erprobungs- und Feedbackphasen aufeinander beziehen und miteinander ver-
kntipft werden (Martin, 2018).

Bilanzierend betrachtet stehen sich also die grundsitzlichen Potenziale von
Lehrkraftefortbildungen als geeignete Moglichkeit fiir eine Professionalisierung und
einen Praxistransfer und strukturelle Mingel gegeniiber. Vor diesem Hintergrund
soll nachfolgend ein Vorschlag zur Reorganisation der deutschen Fortbildungsstruk-
tur fir Lehrkrifte skizziert werden, der sich als fundierungsbediirftiger Diskussions-
beitrag im Sinne einer ersten Ideenskizze versteht. Mit Absicht lasst dieser Entwurf
zunichst Grundprinzipien des deutschen Bildungsféderalismus aufler Acht und er-
laubt sich einen gewissen Utopismus. Limitierungen und Hiirden werden im An-
schluss in den Blick genommen.
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Lehrkraftefortbildungen zentral steuern und dezentral
anbieten

Lehrkriftefortbildungen sollten der zentrale Ort fiir den Transfer von handlungs-
und steuerungsrelevanten Wissensbestinden in die Praxis werden. Hierzu sind
Maflnahmen zu ergreifen, die den Stellenwert entsprechender Angebote unterstrei-
chen. Eine Um- bzw. Neugestaltung der Angebotsstruktur auf Bundes- und Landes-
ebene, mit der die begriindete Hoffnung verbunden sein kann, den Praxistransfer zu
begiinstigen, konnte wie folgt aussehen (s. Abb.1):

BUNDESEBENE
Stabsstelle
| 17 Lehrkraftefortbildung 41 |
:‘ L Bildungs-
Bildungsforschung | ] e
Landesstiitzpunkt

Lehrkraftefortbildung

Schule

LANDESEBENE

Abb. 1: Vorschlag zur Reorganisation der Fortbildungsstruktur

Als Angelpunkt des deutschen Lehrkriftefortbildungswesens konnte auf Bundeseben
eine zentrale Stabsstelle Lehrkriftefortbildung eingerichtet werden, deren Aufgaben-
spektrum folgendes umfasst:

- Sichtung und Einschitzung aktueller Befunde der Bildungsforschung hinsicht-
lich ihrer Relevanz fiir die Schulpraxis im Stile eines Clearinghauses.

- Aufbereitung der Befunde fiir Lehrkriftefortbildungen (zum Beispiel Materia-
lien, Ubungseinheiten fiir Fortbildnerinnen und Fortbildner etc.).

- Abstimmung mit der Bildungsadministration iiber erforderliche flankierende
Mafinahmen auf Landes- und Bundesebene (zum Beispiel Erlass von Standards,
Entwicklung von Forderlinien etc.).
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Personell konnte sich die Stabsstelle aus Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern, abgeordneten Lehrkriften und Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern zu-
sammensetzen.

Die Bildungsforschung ist keine feste Institution mit Sitz. Gemeint sind damit all
diejenigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich mit Fragen befassen,
die das Feld Schule und Unterricht tangieren. Da zumindest zu hoffen wire, dass For-
scherinnen und Forscher ein Interesse daran haben, dass sich ihre Ergebnisse in der
Bezugspraxis niederschlagen, kénnen sie die Stabsstelle als Anlaufpunkt nutzen, um
Befunde weiterzugeben und einem Praxistransfer zuginglich zu machen. Zugleich
biindelt die Stabsstelle systematisch Bedarfe und Fragen, die die Schulpraxis umtrei-
ben, sodass Forscherinnen und Forscher sich auch an die Stabsstelle wenden konnen,
um Anregungen fiir praxisrelevante Projekte und Forschungsfragen zu erhalten.

Die Bildungsadministration meint ebenfalls nicht eine feste Institution. Mit ihr
sind all diejenigen Stellen und Personen auf Landes- und Bundesebene gemeint, die
administrativ mit Schulfragen befasst sind. Diese Stellen sollen in verbindlichem
Austausch mit der Stabsstelle stehen. Es empfiehlt sich, wenn hier feste Ansprech-
partnerinnen und -partner benannt werden. In beide Richtungen konnen auch hier
Bedarfe, Wiinsche etc. artikuliert werden. Dies ist auch der Ort, der dafiir zustindig
sein sollte, mit politischen Entscheidungstrigerinnen und -trigern in Kontakt zu tre-
ten und auf dieser Ebene Einfluss zu nehmen.

Eine entscheidende Rolle spielen die Landesstiitzpunkte Lehrkriftefortbildung, die in
jedem Bundesland eingerichtet werden sollten. Auf Basis der Fortbildungsvorgaben
des Bundes findet hier die konkrete Fortbildung der Lehrkrifte statt. Dabei braucht
es einen festen Stab professioneller Fortbildnerinnen und Fortbildner, der hauptamt-
lich fortbildet und selbst ebenfalls regelmifig in der Stabsstelle fort- und weiterge-
bildet wird. Dies konnten auch Lehrkrifte sein, die dann aber nur dieser Funktion
nachgehen sollen. Grundsitzlich muss das Personal die fachliche und padagogische
Eignung aufweisen, Lehrkrifte fortzubilden, was nicht zwangsliufig an eine frithere
Berufstitigkeit im Schuldienst gebunden ist. Vermutlich wire es hier sinnvoll, itber
Kooperationen mit Hochschulangehérigen der Fachbereiche nachzudenken, die in
der Lehramtsausbildung titig sind (Fachwissenschaft, -didaktik, Pidagogik) und die
dann in Kooperation mit den Landesstiitzpunkten entsprechende Fortbildungsein-
heiten durchfithren. Die Landesstiitzpunkte arbeiten auf Basis der bundesweiten
Standards und sind der Stabsstelle Lehrkriftefortbildung unterstellt. Zugleich spie-
geln sie aber auch Bedarfe und Schwierigkeiten, die sich bei der Arbeit mit der Praxis
ergeben, an die Stabsstelle zuriick, sodass ein permanenter Austausch iiber das
Thema Lehrkriftefortbildung auf Ebene aller beteiligten Instanzen mit dem Zweck
stattfindet, das System kontinuierlich zu optimieren. Beziiglich der Organisations-
formen ist alles moglich, von dem anzunehmen ist, dass es tragt. Das heifdt, es wird
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Inhalte geben, die sich en bloc fiir hunderte von Lehrkriften an einem zentralen Ort
vermitteln lassen und es wird Fortbildungen geben, die mit wenigen Lehrkriften vor
Ort in deren Schulen erfolgen.

Die Schulen der Lander sind nicht nur die Abnehmer der Lehrkriftefortbildung,
sondern zugleich auch angehalten, systematisch Bedarfe und Wiinsche zuriickzu-
melden. Die gesamte Organisationsstruktur ist auf die Professionalisierung der
Handlungsprozesse auf der Ebene der Einzelschule ausgerichtet.

Dieser Idee liegt ein Verstindnis von Professionalisierung und Praxistransfer
zugrunde, das sich nicht in Landesgrenzen fassen lisst. Insgesamt griindet das Mo-
dell auf der Einschitzung, dass die strikte foderale Struktur des deutschen Schulwe-
sens fiir bestimmte Fragen aufgeweicht werden sollte. Der Bildungsféderalismus hat
in der Bundesrepublik Deutschland zwar eine lange Tradition, ist aber nicht unauf-
l6sbar, sondern politischer Wille, und der kann sich 2ndern. So hat etwa die Bundes-
regierung im Mai 2018 eine Anderung des Grundgesetzes beschlossen, die die Koope-
ration von Bund und Lindern mit Blick auf Finanzierungszustindigkeiten im Bil-
dungsbereich erméglicht und damit mit einer jahrzehntelangen Tradition gebro-
chen. Insbesondere auch die Vorschlige und Beschliisse der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) machen immer wieder die Bemithungen deutlich, der bildungspoliti-
schen Ungleichheit etwas Einheitliches entgegenzusetzen. Auch die Pline der Bun-
desregierung zur Einrichtung eines ,Nationalen Bildungsrats‘ (Bundesregierung,
2018, S. 28) (der sich zwar nicht als Entscheidungsgremium versteht) unterstreichen
letztlich die Einsicht, dass landespolitische Zerrissenheit der Leistungsfihigkeit des
deutschen Bildungssystems nicht in allen Fragen zutriglich ist. Gerade auch fir
grundsitzliche Aspekte und Themen, die fiir die Fortbildung von Lehrkriften wichtig
sind, erscheint es nicht zielfithrend, dass jedes Bundesland seine eigene Fortbil-
dungsstruktur hat. Fir die Einfithrung in ein landesspezifisches Onlinetool zur
Schulorganisation besteht natiirlich kein bundesweiter Bedarf, die Frage aber, wie
Lehrkrifte beispielsweise mit Unterrichtsstérungen umgehen sollten, scheint hinge-
gen nur bedingt regionalen Unterschieden zu unterliegen. Sowohl die heutige als
auch die vorgeschlagene Struktur kann ihre Wirksambkeit nur entfalten, wenn Fort-
bildungen zu einem festen Bestandteil des Lehrberufs werden. Die skizzierte Idee ei-
ner moglichen Struktur setzt voraus, dass Lehrkriften Fortbildungen systematisch
angeboten werden und sie durch ihre Riickmeldungen an die Landesstiitzpunkte un-
mittelbar Einfluss auf die Angebotsentwicklung und -dichte nehmen kénnen. Die
Teilnahme muss ein verbindlicher Bestandteil des Dienstverhiltnisses sein. Da das
System der Verbeamtung keine breite Gratifikationsvarianz er6ffnet, bedirfte eine
solche Form der Teilnahme auch keine Anreiz- und Sanktionsmoglichkeiten, da alle
Lehrkrifte wihrend ihrer Dienstzeit regelmif3ig teilnehmen wiirden. Dies erscheint
gerade deshalb sinnvoll, weil es sich hier um einen Berufsstand handelt, der in der
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Obhut des Staates agiert und durch die 6ffentliche Hand finanziert wird. Ab einem
gewissen Berufszeitpunkt ist fehlende Profession im Lehrberuf mit nahezu keinen
Konsequenzen verbunden. Da — aus durchaus gutem Grund - das freie Spiel der
Krifte ausbleibt, sollten alle Lehrkrifte standardmifiig und immer fortgebildet wer-
den. Alle an den Fortbildungen beteiligten Bereiche und Stellen miissten sich in be-
gleitenden Evaluationen permanent bewahren. Die Verantwortung fiir die Qualitit
des Unterrichts wiirde dann nicht alleine von den Lehrkriften vor Ort getragen wer-
den, sondern wire ein Indikator fir die Leistungsfihigkeit des gesamten Systems
und ein Promotor fiir einen systematischeren Praxistransfer.
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