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ZUSAMMENFASSUNG

Der vorliegende Zwischenbericht legt die zentralen bisherigen Ergebnisse der Evalua-
tion der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® dar. Mit dem Férderprogramm unterstitzen Bund
und Lander seit 2015 Reformen in der Lehrerbildung mit insgesamt bis zu 500 Millionen Euro.
Insgesamt werden in der ersten Forderphase 59 lehrerbildende Hochschulen aus allen Bundes-
landern in 49 Projekten gefordert. Programmziele sind nachhaltige Verbesserungen vor allem
in den folgenden Handlungsfeldern:

e Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an den Hochschulen

e Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung

e \Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Studierenden in der
Lehrerbildung

e Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und
Inklusion

e Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften

e Vergleichbarkeit sowie die gegenseitige Anerkennung von lehramtsbezogenen Studienleis-
tungen und Lehramtsabschliissen sowie der gleichberechtigte Zugang bzw. die gleichbe-
rechtigte Einstellung in Vorbereitungs- und Schuldienst zur Verbesserung der Mobilitat von
Lehramtsstudierenden und Lehrerinnen und Lehrern

Damit ermdglicht das Programm, die vielfach beschriebene suboptimale Koordination der an
der Lehrerbildung beteiligten Akteure zu bearbeiten. Als Uibergreifendes Ziel der , Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung" kann die Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrer-
bildung und damit die Beforderung der dauerhaften Handlungsfahigkeit der Lehrerbil-
dung durch ihre Akteurs- und Strategiefahigkeit gelten.

Die unabhangige Evaluation der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” wurde bereits bei der Kon-
stituierung des Programms durch die Bund-Lander-Vereinbarung angelegt.: Im Méarz 2016 hat
das BMBF die Ramboll Management Consulting GmbH mit der Evaluation im Zeitraum Marz 2016
bis Juni 2020 beauftragt. Herr Prof. Dr. Herbert Altrichter, Johannes Kepler Universitat Linz, ist als
Partner von Ramboll in die Evaluation eingebunden. Die vorgelegten Zwischenergebnisse der
Evaluation unterstiitzen Bund und Lander bei der weiteren Ausgestaltung des Forderpro-
gramms.

Im Folgenden werden die bisherigen Befunde der Evaluation zusammengefasst, die in diesem
Zwischenbericht dargelegt werden.

Ausgangslagen der geforderten Hochschulen

Die ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung" trifft an den geféorderten Hochschulen auf hete-
rogene Ausgangslagen und eine strukturelle Vielfalt. Durch die Konzeption als Férder-
wettbewerb wirkt das Programm schon in der Antragsphase, indem die Hochschulen in ih-
ren Bestandsaufnahmen die Situation der Lehrerbildung am Standort kritisch reflektieren. Die
Daten des Programm-Monitorings und die Vorhabenbeschreibungen der Projekte lassen den
Schluss zu, dass die thematischen Prioritdten der Projekte Uber die heterogenen Ausgangs-
lagen hinweg haufig sehr ahnlich sind. Die in der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" gesetzten
Entwicklungsthemen werden aufgenommen und korrespondieren mit den berichteten Star-
ken und Schwachen an den Hochschulen.

Die ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung" bietet mit den Vorgaben zu den Handlungsfeldern,
Férdergegenstanden und Bestandsaufnahmen (§ 1, § 3, § 4 Bund-Lander-Vereinbarung) einen
passenden Rahmen, der weitgehende Gestaltungsspielraume hinsichtlich der spezifischen
EntwicklungsmaBnahmen an den Hochschulen ldsst, um einerseits heterogene Ausgangsla-
gen angemessen zu beriicksichtigen und andererseits Transferaktivitaten einfordern zu
kénnen.

! Gemeinsame Wissenschaftskonferenz (2013): Bund-Lénder-Vereinbarung Uber ein gemeinsames Programm ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung™ gemaB Artikel 91b des Grundgesetzes. Verfligbar unter: www.gwk-bonn.de/fileadmin/Papers/Bund-Laender-Verein-
barung-Qualitaetsoffensive-Lehrerbildung.pdf [Letzter Zugriff am 19.12.2016].
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Herausforderungen und Themenfelder, die das Férderprogramm bisher zu wenig adressiert
hat, sind Digitalisierung in der Lehrerbildung, besondere Anforderungen im beruflichen
Lehramt, Modelle fiir die Qualitatsentwicklung bei Lehrkraftemangel bzw. Quer-/Seiten-
einstieg sowie Internationalisierung in der Lehrerbildung. Auch flir Themen, die in die Ho-
heit der Lander oder Hochschulen selbst fallen, kann die ,, Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ mit
den geschaffenen Strukturen und der Vernetzung der Akteure eine Diskussionsplattform bie-
ten.

Prozess der Antragsstellung an den geforderten Hochschulen

Allein die finanzielle Ausstattung des Forderprogramms erzeugt Aufmerksamkeit. Die
Qualitatsentwicklung in der Lehrerbildung ist damit sichtbar auf die politische Agenda gertckt.
Jede Hochschule mit einem staatlich anerkannten Lehramtsstudiengang war aufgefordert, For-
derkonzepte fir die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ einzureichen.

Die Anlage der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ als wettbewerbliches Verfahren forderte die
Akteure an den Hochschulen heraus, bereits in der Antragsphase Organisations- und Ko-
operationsstrukturen zu etablieren. Neben hochschulinternen Akteuren, wie Hochschullei-
tungen, Leitungen und Mitarbeitende von Zentren fir Lehrerbildung und Schools of Education
sowie aus Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften, haben die zustédn-
digen Wissenschaftsbehérden der Lander in der Antragsphase eine wichtige Rolle eingenom-
men. Nach Angaben eines GroBteils der Projekte habe es vorher selten eine so starke Vernet-
zung, hohe Austauschdichte und qualitative Zusammenarbeit der Akteure in der
Lehrerbildung gegeben. Dabei nahmen in der Antragsphase die Zentren fiir Lehrerbildung /
Schools of Education fir Moderation und Prozesssteuerung haufig tber die Disziplinen hinweg
eine zentrale Rolle ein. Bei einigen Hochschulen war dies die Initialziindung, diese institutiona-
lisierten Querstrukturen mit entsprechender Entscheidungs-, Steuerungs- und Res-
sourcenkompetenz zu grinden. Auf Leitungsebene der Hochschulen fihrte der Antragspro-
zess haufig zu grundlegenden Bekenntnissen und Positionierungen, inwieweit die Lehrerbil-
dung Profilelement an den Hochschulen sein kann.

Effekte der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" an den geforderten Hochschulen

Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" hat in den jeweiligen Handlungsfeldern bereits zu Veran-
derungen an den Hochschulen beigetragen.

Handlungsfeld: Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an den Hochschulen

Dieses Programmeziel kann als ein Metaziel verstanden werden, da passende und leistungs-
fahige Strukturen die Grundlage fir Veranderungen in allen Handlungsfeldern bilden.

Alle geforderten Projekte setzen MaBnahmen in diesem Handlungsfeld um. Die Analyse der
Projektdokumente, Experteninterviews, Fallstudien und Monitoring-Ergebnisse zeigt, dass die
MaBnahmen vor allem auf die Optimierung der Querstrukturen, auf Strukturen fiir die
Kooperation mit der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung sowie auf Profilbil-
dung an der Hochschule zielen. Der Aufbau oder die Optimierung adaquater Gremienstruk-
turen bildet eine der Grundlagen, um in diesen Bereichen Wirkung zu erzielen. Verbundpro-
jekte sind in diesem Handlungsfeld als Sonderfall zu betrachten, weil sie nicht nur innerhoch-
schulische Prozesse und Strukturen optimieren, sondern auch die zwischen Einrichtungen.

Die Zwischenergebnisse zeigen, dass die Querstrukturen (Schools oder Zentren) eine zent-
rale Rolle bei der Antragstellung, in der Steuerung und Qualitatssicherung der Projekte ein-
nehmen. Nachsteuerungen erfolgten bzw. erfolgen wahrend der Antragstellung und Projek-
tumsetzung vor allem dabei, durchsetzungsféahige und an die Hochschulleitung gut angebun-
dene Schliisselfunktionen zu installieren sowie Verfiigungsrechte zu starken. Mit Blick auf
die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung fokussieren die Projekte darauf, Strukturen zu
schaffen oder zu optimieren, um den Forschungs- und Praxisfokus abzusichern, Rollen und
Erwartungen zu klaren und gesichertes, transferfahiges Wissen zu bindeln. Zur Profilierung
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an den Hochschulen hat bereits die erfolgreiche Teilnahme am Forderwettbewerb beige-
tragen, bei der die Hochschulleitungen und die zustédndigen obersten Landesbehérden verbind-
lich einzubinden waren.

Die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ ist in ihrer Anlage als eine nie dagewesene Gelegen-
heitsstruktur zur Optimierung der Governance der Lehrerbildung zu verstehen. Die Pro-
jekte nutzen die Impulse, die von der Férderung ausgehen, entsprechend ihrer jeweiligen
Ausgangssituation und Rahmenbedingungen. Die Governanceperspektive lauft parallel
zur Perspektive exzellenter Forschung, wobei die Forschungsperspektive fiir das Hochschulsys-
tem gewohnter ist.

Handlungsfeld: Qualitdtsverbesserung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung

Die hohe Relevanz des Handlungsfelds fir die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" zeigt sich
darin, dass sich acht von 15 genannten Férdergegenstdanden gemaB § 3 der Bund-Lander-Ver-
einbarung auf mehr Praxisanteile im Studium und eine bessere Theorie-Praxis-Verzahnung be-
ziehen.

Fast alle der geforderten Projekte setzen im Handlungsfeld Praxisbezug MaBnahmen zur Ver-
besserung der Theorie-Praxis-Verzahnung in der universitdaren Lehre um. An zweiter
Stelle folgt die bessere Verzahnung der Phasen der Lehrerbildung. Dabei gilt eine etab-
lierte und gut vernetzte Querstruktur als ein zentraler Einflussfaktor fiir Verbesserungen
im Praxisbezug. Bestehende und personliche Netzwerke zu den an der Praxis beteiligten
hochschulinternen und -externen Akteuren sowie anschlussfahige gemeinsame Kooperationser-
fahrungen beschleunigen die Projektfortschritte.

Insgesamt lasst sich zeigen, dass die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" die Vielfalt der Er-
kenntnisse zum Praxisbezug geférdert und Effekte hervorgebracht hat:

o Auf der Ebene der Hochschulen (z. B. funktionalere Strukturen und Kooperationen)

¢ In der (hauptsachlich) zweiten und dritten Phase (z. B. Erwartungsklarung, Wissenstransfer)
e Auf Ebene der Studierenden (z. B. professionalisiertes evidenzbasiertes Handeln)

Handlungsfeld: Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Studie-
renden der Lehrerbildung

Eine kontinuierliche professionsbezogene Beratung und Begleitung kann Lehramtsstudierenden
und Studieninteressierten Orientierung bieten, u. a. zwischen mehreren Bezugswissenschaf-
ten und in wichtigen Entscheidungssituationen. Damit tragt sie dazu bei, dass die Lehrerbil-
dung insgesamt kohdrenter wird und mehr geeignete Personen das Lehramtsstudium aufneh-
men und erfolgreich abschlieBen.

Laut Selbstauskunft der Projekte im Monitoring fihren insgesamt 36 der 49 geférderten Pro-
jekte konkrete MaBnahmen zu diesem Handlungsfeld durch. Allerdings nimmt das Handlungs-
feld nur bei wenigen Projekten eine zentrale Rolle ein. Das liegt einerseits daran, dass an vie-
len der geférderten Standorte bereits gute Beratungsstrukturen und -angebote bestehen. Zum
anderen verstehen viele Projekte beratende und begleitende MaBnahmen eher komplemen-
tar zu anderen Projektaktivitaten. Beratung und Begleitung wird dabei von den geférderten
Projekten besonders haufig im Kontext von praktischen Phasen innerhalb des Studiums
weiterentwickelt sowie zur Reflexion des Kompetenzerwerbs durch die Studierenden ge-
nutzt.

Zum jetzigen Zeitpunkt ldsst sich feststellen, dass durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung"
vielfaltige Formate und Ansatze zur professionsbezogenen Beratung und Begleitung neu
entwickelt und erprobt werden. Gleichzeitig werden teilweise die Querstrukturen durch zusatz-
liche personelle Ressourcen flr die Beratung gestarkt.
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Handlungsfeld: Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Hetero-
genitédt und Inklusion

Mit der Definition als Handlungsfeld der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ erkennen Bund und
Lander die Heterogenitat der Schilerschaft und die Umsetzung von Inklusion als bedeutende
Herausforderungen fir die Lehrkrafte in den Schulen und somit auch fir die Lehrerbildung
an.

Die geftrderten Projekte setzen zahlreiche MaBnahmen zur a) Forschung, b) Fortentwicklung
der Lehrerbildung, c) Erweiterung des Lernangebots, d) curricularen Verankerung und e) Un-
terstlitzung von Lehrkraften im Schuldienst um. Die Zwischenergebnisse der Evaluation spre-
chen daflir, dass das Programm wichtige Impulse flir Fortentwicklung der Lehrerbildung in Be-
zug auf die Anforderungen der Heterogenitdt und Inklusion gesetzt hat. Mit der ,Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung® scheint das Thema ,Heterogenitat und Inklusion™ vor allem auch in den
Fokus der Forschung und Lehre gertickt zu sein. Insbesondere die Forschungsbasis zu Voraus-
setzungen, Einflussfaktoren und Effekten einer inklusionsorientierten Lehrerbildung ist stark
angewachsen. AuBerdem werden fir die Fortentwicklung der Lehrerbildung zu ,Heterogenitat
und Inklusion™ hochschulinterne und -externe Koordinationsstrukturen genutzt und weiterent-
wickelt.

Handlungsfeld: Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften

Mit diesem Handlungsfeld adressiert die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ einen der zentralen
Kritikpunkte der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission Lehrerbildung an
der mangelhaften Abstimmung der Lehrinhalte im Lehramtsstudium.

Fast alle geforderten Projekte geben an, MaBnahmen durchzufiihren, um die Vernetzung
der lehrerbildenden Bezugswissenschaften zu verbessern. Dabei starten sie von sehr unter-
schiedlichen Ausgangssituationen, was den bereits bestehenden Grad der Vernetzung an-
geht. Das Handlungsfeld zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass eine starkere Vernetzung
der Bezugswissenschaften einerseits ein eigenes Ziel fir die Projekte darstellt und ande-
rerseits ein wichtiges Instrument flir Verbesserungen in anderen Handlungsfeldern ist. Die
geférderten Projekte stehen vor der groBen Herausforderung, Anreize zur Vernetzung fir
die unterschiedlichen Akteure der Lehrerbildung an den Hochschulen zu entwickeln und gleich-
zeitig Wege zu finden, die Zusammenarbeit auch langfristig zu verankern.

Durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" entstehen an den Projektstandorten wichtige Ge-
sprachsanldsse bzw. Orte fiir Vernetzung. Hierzu zahlen insbesondere einzelne Teilprojekte
innerhalb der Gesamtvorhaben, die haufig aus interdisziplinar zusammengesetzten kleineren
Gruppen bestehen, die sich regelmaBig treffen und zu Projektaktivitaten und Fortschritten aus-
tauschen. Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" bietet eine Legitimationsgrundlage dafir, die
Akteure zusammenzubringen und schafft somit einen Rahmen flir den Austausch zwischen den
Bezugsdisziplinen der Lehrerbildung.

Nachhaltigkeit und Transfer der Ergebnisse der ,,Qualitiatsoffensive Lehrerbildung™

Zu den haufigsten Nachhaltigkeits- und Verstetigungsansatzen der Projekte zéhlen a) die
Starkung bestehender und der Aufbau neuer Strukturen, b) intensivierte Prozesse des Aus-
tauschs und der Zusammenarbeit, c) Instrumente der wissenschaftlichen Dissemination, d) die
Begleitforschung, Feedback- und Reflexionsformate sowie e) die Aufbereitung der neuen Er-
kenntnisse fur die Weiternutzung und auch die Weiterqualifizierung von projektbeteiligten Per-
sonen. Die finanziellen Gestaltungsmdglichkeiten und die gestiegene Aufmerksamkeit durch die
Férderung nutzen die Projekte, indem sie sich zunehmend strategisch ausrichten und die Rah-
menbedingungen der Hochschule und im Land bestmdglich nutzen. SchlieBlich bewirkt auf
Projektebene eine auf Nachhaltigkeit ausgerichtete Strategie dauerhafte Effekte bei der
Handlungskoordination und der Erkenntnisverwertung. Die Betreuung der Nachwuchsforde-
rung, auf die das Programm Wert legt, wird von den Projekten eher unter dem Aspekt des
Wissenstransfers als der Nachhaltigkeit diskutiert.
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Mit Blick auf innerhochschulischen Transfer zielen die geplanten Transferaktivitaten am ehes-
ten auf die Verbesserung von Kooperationsstrukturen und -prozessen, beispielsweise
zwischen Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften. Transfer zwi-
schen den Hochschulen wird zuerst als Erfahrungsaustausch verstanden und haufig
durch aufbereitete Materialien flir Lehre und Forschung angestrebt. Hierbei wird die Nutzung
digitaler Medien als Chance und Herausforderung zugleich beschrieben. Hochschulver-
blinde stellen eine besondere Gruppe von Akteuren da, die den Transfer von Konzepten und
Innovationen zwischen Hochschulen systematisch anstreben. Die ersten Befunde verweisen
darauf, dass die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung"™ groBes Transferpotenzial hin zu anderen
Hochschulen und zur zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung birgt und dieses be-
reits vielfaltig nutzt.

Hinweise zur weiteren Ausgestaltung der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™

AbschlieBend werden in diesem Zwischenbericht Impulse fir die Weiterentwicklung der Forder-
aktivitdten vor allem der programmbegleitenden MaBnahmen abgeleitet, die hier zusam-
mengefasst werden.

Weitere Férderung der Projektumsetzung

Eine verstarkte Governanceperspektive in der Programmausgestaltung und -steuerung
kénnte die bisherigen positiven Entwicklungen verstarken. Eine explizite Einladung, auf Work-
shops und Konferenzen auch Erfahrungen und Erkenntnisse aus der Entwicklung des Personals,
der Strukturen, der Hochschul- und Verbundorganisation zu teilen und mehr professionell zu
spiegeln, kdnnte die Entwicklungsperspektiven differenzieren und scharfen.

Der in Experteninterviews und Fallstudien am haufigsten und am nachdricklichsten vorgetra-
gene Nachsteuerungsbedarf ist die offensive Einbindung der Akteure der zweiten und
dritten Phase der Lehrerbildung in das Programm. Auf Lander- und Programmebene sind die
Projekte dabei auf entgegenkommende Verhdltnisse angewiesen.

Neben den zentralen Handlungsfeldern der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" werden auf Pro-
gramm- und Projektebene Nebenziele verfolgt. Digitalisierung und die systematische Ein-
bindung internationaler Perspektiven sind zwei Querschnittsthemen, die in den Fallstudien
besonders haufig genannt wurden und die es zu verstarken gilt.

Der Prozess der Antragstellung wird von einigen Projekten als storungsfrei bezeichnet.
Deutlich mehr Projekte verweisen jedoch auf Hirden in der Administration und benennen Ver-
besserungsbedarf bei Rahmenbedingungen fiir nachhaltige Personalpolitik und dem be-
wussten Umgang mit Management- und Overheadaufgaben.

Stdrkung des Transfers

Insgesamt ist in der Qualitatsoffensive von einem noch nie dagewesenen Fundus an trans-
ferfahigem Wissen und Material in der Lehrerbildung auszugehen. Fir diesen Fundus soll-
ten geeignete Transferstrukturen geschaffen werden. Mit Blick auf die Weiterentwicklung der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ist in den qualitativen Untersuchungen neben der starkeren
Einbindung der zweiten und dritten Phase am nachdriicklichsten die noch stdrkere Unter-
stiitzung von zielgerichtetem Transfer vor allem zwischen den Hochschulen der ,Qualitdts-
offensive Lehrerbildung" und zu nicht geférderten Hochschulen benannt worden.

Férderung der Nachhaltigkeit

Die jetzt in Aussicht gestellte Weiterforderung von Projekten im Rahmen einer zweiten
Forderphase ist die wichtigste Bedingung fiir eine nachhaltige Verankerung. Die Entwicklung,
Erprobung, Reflexion, Weiterentwicklung und der Transfer von MaBnahmen sowie deren wis-
senschaftliche Fundierung benétigen Zeit, vor allem, wenn im Land, an der Hochschule oder in
der wissenschaftlichen Community zu einzelnen Feldern erst wenige Vorarbeiten vorliegen.
Ebenso wichtig ist die verbindliche Einbindung der Bundesldnder durch die Weiterleitung
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der Hochschulantrage Uber die zustandigen Wissenschaftsbehérden und die Beteiligung in Gre-
mien auf Programmebene lber die KMK und die GWK. Ein drittes Element, das die Nachhaltig-
keit fordert, ist eine auf Verstetigung ausgelegte Anlage der einzelnen Projekte — dazu zah-
len neben Personal- und Strukturentwicklungen auch die kritische Begleitforschung und eine
geeignete Ergebnissicherung.

Anlage und Methode der Evaluation

Die Programmevaluation unterstiitzt die Programmsteuerung und -umsetzung durch empiri-
sche Ergebnisse und nutzt dafiir den Forschungsansatz der Educational Governance. Sie erfolgt
systemisch und iterativ und kombiniert quantitative und qualitative Methoden. Design und
Heuristik der Evaluation bericksichtigen sowohl die Schwerpunktsetzung auf Programmebene
sowie das Spannungsfeld zwischen den Auspragungen des féderalen Bildungssystems, der
Schulentwicklung und der Hochschulentwicklung. Wesentliche Datenquellen der Evaluation
stellen das von den Projekten befiillte Monitoring, Projekt- und Programmdokumente, einschla-
gige Literatur, Experteninterviews sowie Fallstudien und Workshops mit den geférderten Pro-
jekten dar.
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EINLEITUNG

Der vorliegende Zwischenbericht fasst die Ergebnisse aus den ersten zwei Jahren der
Evaluation der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" zusammen. Die Bekanntmachung der
Forderrichtlinie liegt zum Zeitpunkt des Zwischenberichts 3,5 Jahre zurlick, die geférderten
Projekte laufen seit zweieinhalb (erste Bewilligungsrunde) bzw. zwei Jahren (zweite Bewilli-
gungsrunde). In Anbetracht anstehender Entscheidungen von Bund und Landern zur weiteren
Ausgestaltung des Forderprogramms wird eine erste Zwischenbilanz erwartet. GemaB § 9 und
10 der Bund-Lander-Vereinbarung ist vorgesehen, die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ von
einer unabhangigen Evaluation begleiten zu lassen und auf Basis von Zwischenbegutachtun-
gen der Projekte und eines Zwischenberichts im Jahr 2018 iiber die weitere Ausgestal-
tung des Programms zu entscheiden. Das BMBF hat die Ramboll Management Consulting
GmbH mit der Evaluation im Zeitraum Marz 2016 bis Juni 2020 beauftragt. Herr Prof. Dr. Herbert
Altrichter, Johannes Kepler Universitat Linz, ist als Partner von Ramboll in die Evaluation eingebun-
den.

Fur den Zwischenbericht konnte die Programmevaluation bereits auf umfangreiche Daten
zurlickgreifen. Bericksichtigt wurden:

¢ Programmdokumente, insbesondere die Vorhabenbeschreibungen und Zwischenberichte
der 49 geforderten Projekte

e Programm-Monitoring mit Angaben zu Zielen und Umsetzung aller geférderten Projekte

e 40 Interviews mit Expertinnen und Experten aus den Kultus- und Wissenschaftsministerien
der Lander, aus der Bildungspraxis und aus der Wissenschaft

e Ergebnisse aus vier Workshops zur Qualitatssicherung bzw. der Datenbank zur Qualitatssi-
cherung

e Einzel- und Gruppeninterviews sowie Dokumente aus den Fallstudien zu 16 geférderten
Einzel- und Verbundprojekten (ein Projekt pro Bundesland)

Trotz des umfassenden Datenmaterials, seiner intensiven qualitativen und quantitativen Aus-
wertung sowie der jeweiligen Einordnung in den Forschungsstand zu Lehrerbildung und Educa-
tional Governance handelt es sich bei den vorgelegten Ergebnissen zunachst ausdriicklich um
vorldufige Befunde. Gleichwohl lassen die multimethodisch erhobenen multiperspektivischen
Daten und die Konsistenz der daraus abgeleiteten Befunde Empfehlungen fir die weitere
Ausgestaltung der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" zu.

Insgesamt umfasst der Zwischenbericht acht Kapitel zu Zielen und Anlage, Umsetzung
und Fordereffekten der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™:

e In Kapitel 2 werden das Férderprogramm und die Theorie der Programmwirkungen darge-
stellt.

« Kapitel 3 gibt einen Uberblick (iber die Ausgangslagen und die strukturelle Vielfalt an den
geférderten Hochschulen.

o Kapitel 4 beschreibt den Prozess der Antragsstellung an den geférderten Hochschulen.

e In Kapitel 5 werden entlang des in der Bund-Lander-Vereinbarung festgelegten inhaltli-
chen Rahmens Strukturen, Prozesse, Inhalte und Qualitat der Lehrerbildung in den zentra-
len Handlungsfeldern der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®™ untersucht:

1. Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an den Hochschulen

2. Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung

3. Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Studierenden in
der Lehrerbildung

4. Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat
und Inklusion

5. Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften

Zum Handlungsfeld 6, welches die Vergleichbarkeit von lehramtsbezogenen Studienleis-

tungen und Lehramtsabschliissen zwischen den Léandern sowie den gleichberechtigten Zu-
gang beziehungsweise die gleichberechtige Einstellung in Vorbereitungs- und Schuldienst
und damit die verbesserte Mobilitat von Studierenden und Lehrkraften behandelt, wurden
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bei den Verhandlungen zwischen Bund und Léandern zur Einrichtung des Férderprogramms
bereits Festlegungen getroffen. Da die Projekte selbst nicht an diesem Handlungsfeld ar-
beiten, wird fur Fortschritte auf die jahrliche Erhebung der Kultusministerkonferenz ver-
wiesen.

¢ In Kapitel 6 werden die handlungsfeldiibergreifenden Ziele des Transfers und der Nachhal-
tigkeit der Ergebnisse der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ an den geférderten Hochschu-
len behandelt.

e In Kapitel 7 werden Hinweise und Empfehlungen zur weiteren Ausgestaltung der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ im Hinblick auf die Férderung der Projektumset-
zung, zur Unterstltzung der Nachhaltigkeit und zur Starkung des Transfers abgeleitet.

« Kapitel 8 gibt einen Uberblick iber die Anlage und Methode der Evaluation und die vorlie-
genden quantitativen und qualitativen Datenquellen zum Zeitpunkt der Zwischenberichtsle-

gung.
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QUALITATSOFFENSIVE LEHRERBILDUNG

Zusammenfassung

Mit der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" adressieren Bund und Lander wesentliche Veran-
derungsbedarfe in der Lehrerbildung, wie die Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs, die
Fortentwicklung der Kooperation und die Verknlipfung von Fachwissenschaften, Fachdidak-
tiken und Bildungswissenschaften. Dabei geht das Programm von vielfach beschriebenen
und diskutierten Defiziten aus, die vor allem auf die suboptimale Koordination der an der
Lehrerbildung beteiligten Akteure zuriickgeflihrt werden. Als libergreifendes Ziel der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® kann daher die Profilierung und Optimierung der Strukturen
der Lehrerbildung gelten. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) stellt
in zwei Férderphasen bis 2023 bis zu 500 Millionen Euro fur projektbezogene Sach- und
Personalausgaben sowie flir die Begleitung, Administration und Evaluation des Fdrderpro-
gramms zur Verfligung. In der ersten Férderphase werden insgesamt 59 Hochschulen in 49
Einzel- und Verbundprojekten geférdert.

Mit der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" versuchen Bund und Lander steuernd in den
komplexen Koordinationszusammenhang der Lehrerbildung einzugreifen, um die dauerhafte
Handlungsfahigkeit der Lehrerbildung durch ihre Akteurs- und Strategiefahigkeit zu befér-
dern. Bereits mit ihrer Teilnahme an dem Fdrderprogramm haben sich Lander und Hoch-
schulen dazu verpflichtet, die gegenseitige Anerkennung der Lehramtsabschliisse und Stu-
dienleistungen umzusetzen. Die Entwicklung der anderen Handlungsfelder setzt bei dem
Antrags- und Auswahlverfahren an. Die Gestaltung als Wettbewerb um eine vergleichsweise
hohe Férdersumme und die Einbindung der Hochschulleitung sollen die Sichtbarkeit und
Wertschatzung der Lehrerbildung fordern. Die mit den Vorhabenbeschreibungen geforder-
ten Starken-Schwachen-Beschreibungen sollen die Relevanz der Projektaktivitaten und die
strategische Entwicklung der Hochschulen gewahrleisten. Durch den Aufbau eigener Quali-
tatssicherungsstrukturen soll die Selbstreflexion der geférderten Projekte der Uberpriifung
der Umsetzung und Identifikation méglicher Anpassungsbedarfe dienen.

Mit den Fordermitteln flr projektbezogene Sach- und Personalausgaben werden durch die
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" vielfaltige Aktivitaten geférdert. Die Umsetzung der Akti-
vitaten in den Handlungsfeldern setzt — wie bereits die Projektbeantragung und -etablie-
rung - eine akteurs- und phasenlbergreifende Abstimmung und Zusammenarbeit voraus.
Insofern ist die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung® darauf angelegt, vor allem vermittelt
uber die Entwicklung, Erprobung und Evaluation konkreter Lehrveranstaltungen und -mate-
rialien sowie Praktikumsformate und tiber umfangreiche Forschungsaktivitdaten profil- und
strukturbildend in den Hochschulen zu wirken. Mit den geférderten Forschungsaktivitaten
soll die Evidenzorientierung der Lehrerbildung gestarkt und eine Basis fir ihre Weiterent-
wicklung und den Wissenstransfer aufgebaut werden. Die Programmbegleitung fordert den
Transfer von Modellen und Erkenntnissen durch entsprechende interne oder utber die gefor-
derten Projekte hinausreichende Vernetzungsveranstaltungen sowie Publikationen. Die Pro-
grammevaluation unterstitzt die Programmsteuerung und -umsetzung durch empirische
Ergebnisse und nutzt dafiir den Forschungsansatz der Educational Governance.

Ziele und Anlage der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™

Mit der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" unterstiitzen Bund und Léander die Weiterent-

wicklung der Lehrerbildung in Deutschland mit dem Ziel, ihre Qualitat und Attraktivitat zu

steigern. Daflr stellt das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) in zwei Férder-
phasen bis 2023 bis zu 500 Millionen Euro bereit. Grundlage fir die Zusammenarbeit von Bund
und Landern bei der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ist die in der Gemeinsamen Wissen-
schaftskonferenz (GWK) beschlossene Bund-Lénder-Vereinbarung vom 12. April 2013 (GWK
2013).
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Das Forderprogramm adressiert wesentliche Veranderungsbedarfe in der Lehrerbildung,
die in den vergangenen Jahren in der GWK sowie der Standigen Konferenz der Kultusminister
der Lander (KMK) diskutiert und in ihren Abstimmungen und Beschlissen aufgegriffen wurden.
Hierbei wird auch auf die Bund-Lander-Diskussionen Uber die Gewahrleistung der gegenseiti-
gen Anerkennung von lehramtsbezogenen Studien- und Prifungsleistungen sowie des gleich-
berechtigten Zugangs zum Vorbereitungs- und Schuldienst eingegangen. Die Verbesserung
der Mobilitdtsbedingungen von Lehramtsstudierenden und Lehrkraften stellte ein zentrales
Anliegen des Bundes bei den Verhandlungen zur Einrichtung des Férderprogrammes dar (Ross-
mann 2015).

Uber die Mobilititsfrage hinaus soll die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® neue Impulse und
Akzente insbesondere in den folgenden fiinf Handlungsschwerpunkten setzen (vgl. BMBF
2014):

a) Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung

b) Qualitadtsverbesserung des Praxisbezugs

c) Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Studierenden

d) Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und
Inklusion

e) Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften

Die durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" definierten Handlungsfelder korrespondieren
mit wahrgenommenen Defiziten in Bezug auf aktuelle Anforderungen an die Lehrerbildung.
Als solche identifizierte die Gemischte Kommission Lehrerbildung bereits Ende der 1990er-
Jahre die ungenigende Abstimmung von Institutionen, Lerninhalten und Phasen der Lehrerbil-
dung. AuBerdem sei die Lehrerbildung insbesondere wahrend des Studiums zu wenig auf die
Erfordernisse der Schulpraxis ausgerichtet. Inkohdrenz und geringer Berufsfeldbezug stiinden
auch im Zusammenhang mit mangelnder Wertschatzung und mangelnder Berlicksichtigung der
Belange der Lehrerbildung in den Hochschulen. Einen schweren Stand hatten insbesondere die
Fachdidaktiken in ihrer Position zwischen Fach- und Bildungswissenschaften mit ihrer noch we-
nig ausgepragten empirischen Forschungsorientierung und ihren Schwierigkeiten der Nach-
wuchsgewinnung. Gestarkt werden kdénne die Lehrerbildung z. B. durch den Aufbau zentraler
Einrichtungen der Lehrerbildung, durch die Entwicklung bildungswissenschaftlicher Kerncurri-
cula, durch die phasenibergreifende Planung und Reflexion von Lernprozessen und durch eine
starkere Einbindung der Hochschulen in die Lehrerfortbildung (Terhart 2000; vgl. Faust-Siehl
2000).

Die Analyse der Gemischten Kommission Lehrerbildung ist gemeinsam mit vergleichbaren Be-
schreibungen und Empfehlungen dieser Zeit (z. B. Hochschulrektorenkonferenz 1998; vgl. Bel-
lenberg 2002) zum wichtigen Bezugspunkt der weiteren Reflexion und Entwicklung der
Lehrerbildung in Deutschland geworden. Unmittelbar an sie schlieBen die Empfehlungen
des Wissenschaftsrats zur kiinftigen Struktur der Lehrerbildung (Wissenschaftsrat 2001) und
die Entwicklung von Standards fir die Lehrerbildung (KMK 2004; KMK 2014) an. Die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit den Dimensionen, Voraussetzungen, Entwicklungsmaéglich-
keiten und Auswirkungen professioneller Lehrerkompetenzen macht einen bedeutenden
Teil der Diskussionen zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung aus (vgl. Baumert & Kunter
2006; Lankes 2008; Grasel & Trempler 2017). MaBgeblichen Einfluss auf die Diskussionen hat-
ten zum einen die im internationalen Vergleich unterdurchschnittlichen und eng mit der sozia-
len Herkunft verbundenen Schulleistungen der deutschen Schiilerinnen und Schiler in der im
Jahr 2000 erstmals von der OECD durchgefiihrten PISA-Studie (Baumert 2001). Der soge-
nannte ,PISA-Schock® (z. B. Gundlach 2003) hat u. a. zu einer Belebung der kritischen De-
batte Uber die Lehrerbildung in Deutschland geflihrt (vgl. Bellenberg 2002; Tillmann 2004).

PISA steht aber auch symbolisch fir den Ausbau und die methodische Weiterentwicklung einer
empirischen Bildungsforschung, die neben den bekannten Leistungsvergleichsstudien und gro-
Ben quantitativen Untersuchungen zu bildungspolitischen Interventionen vielfaltige quantitative
und qualitative Forschungsprojekte umfasst (vgl. Tillmann 2016: 6). Damit verbunden ist eine
wachsende Evidenzorientierung von Bildungspraxis und Bildungspolitik, die nach entspre-
chenden empirischen Studien verlangt und diese fordert (Bromme, Prenzel & Jager 2016;



17
ZWISCHENBERICHT

Hartmann, Decristan & Klieme 2016). Das gilt auch in Bezug auf die Lehrerbildung in Deutsch-
land. Aufgrund der Vielfaltigkeit und der dynamischen Entwicklung der Lehrerbildung und ihrer
politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen besteht stetiger Forschungsbedarf
in diesem Feld. So ist beispielsweise das Thema ,Heterogenitat und Inklusion™ ausgeldst durch
die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (United Nations 2008; deutsch: Bundes-
behindertenbeauftragte 2017) erst in den vergangenen Jahren zu einem wichtigen Gegenstand
der Lehrerbildung geworden. Entsprechend braucht es gerade bei diesem Thema einen kurz-
fristigen Zuwachs an Forschungserkenntnissen (Merz-Atalik 2018: 4). In der 2013 verabschie-
deten Bund-Ldnder-Vereinbarung zur ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ist die Forschungs-
forderung ausdricklich angelegt: ,Aus den Mitteln des Programms kénnen (Verbund-)Pro-
jekte gefoérdert werden, die insbesondere [...] die ReformmaBnahmen mit begleitender und be-
rufsfeldbezogener Forschung flankieren und insgesamt die Forschungsorientierung innerhalb
der Lehrerbildung ausbauen und starken." (§ 3)

Um an der Fortentwicklung der Lehrerbildung und ihrer Forschungsbasis erfolgreich arbeiten zu
kdnnen, werden in der Bund-Lander-Vereinbarung im Sinne des zugrunde liegenden Mehrebe-
nenmodells drei Handlungsebenen berlicksichtigt:

1. Die Lander verpflichten sich in § 7 flir die Vergleichbarkeit der Studienleistungen und die
Anerkennung von Lehramtsabschliissen zu sorgen. Die Antréage der Hochschulen sind lber
die Wissenschaftsbehérde an den Projekttréager zu reichen (§ 5,5).

2. Die Hochschulen sind zu vollem Commitment und strukturellen MaBnahmen aufgefordert:
Der Antrag ist von der Hochschulleitung einzureichen (§ 2) und hat neben einer kritischen
Bestandsaufnahme auch ein Gesamtkonzept zu enthalten, welche Ziele mit welchen MaB-
nahmen in den sechs Handlungsfeldern erreicht werden sollen (§ 4). Als Bewertungskrite-
rium werden unter anderem der profilbildende Beitrag der Lehrerbildung (§ 4b) und Strate-
gien der Hochschulen genannt, die erfolgreiche Zielerreichung zu monitoren und zu beglei-
ten (§ 4c). MaBnahmen kénnen unter anderem neue Organisationsstrukturen der Lehrerbil-
dung (8 30) oder die Weiterbildung der Lehrenden betreffen (§ 3k). Hochschulen kénnen
sich auch in Verbinden zur Zusammenarbeit verabreden (§ 2).

3. Die schulpadagogischen und erziehungswissenschaftlichen Institute und Fachbe-
reiche sind schlieBlich aufgefordert, MaBnahmen zu entwickeln und umzusetzen, mit de-
nen sie in Lehre und Forschung zur Erreichung der Ziele in den Handlungsfeldern beitragen
(Zusammenarbeit untereinander und mit Akteuren der zweiten und dritten Phase verbes-
sern, Praxisbezug starken, berufsfeldbezogene Forschung betreiben, Inklusion und Hetero-
genitat berticksichtigen usw.) (vor allem § 3).

Die Antragstellung war in zwei Bewilligungsrunden (2014 und 2015) mdglich. Fir die Férde-
rung durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" durften sich — einzeln oder im Verbund -
Hochschulen in staatlicher Verantwortung sowie in kirchlicher oder privater Tragerschaft be-
werben, die einen staatlich anerkannten Studiengang in der Lehramtsausbildung anbieten. Fir
die Férderung hatten sich zunachst 80 Einzel- und Verbundprojekte beworben, von denen in
der ersten Bewilligungsrunde im Februar 2015 insgesamt 19 Projekte ausgewdhlt wurden. Fir
die zweite Bewilligungsrunde lagen 53 (berarbeitete Projektantrage vor, hiervon wurden 30 fir
die Férderung ausgewahlt. Es werden Projekte in jedem der 16 Bundesldnder geférdert — von
je einem Projekt in acht Bundesléandern bis hin zu sieben Projekten in zwei Bundeslandern und
acht Projekten in einem Bundesland. Unter den 49 Projekten sind sechs Verbundprojekte mit
zwei bis finf beteiligten Hochschulen, womit sich im Rahmen der Qualitatsoffensive insge-
samt 59 Hochschulen fir die Weiterentwicklung ihrer Lehrerbildung engagieren.

Der Bund fordert die in einem wissenschaftsgeleiteten, wettbewerblichen Verfahren ausgewahl-
ten Projekte flr zunachst 3,5 Jahre. Nach einer Zwischenbegutachtung kann die Férderung um
funf Jahre flr Anschlussprojekte in der ersten Bewilligungsrunde der zweiten Férderphase (Ab-
schluss des Erstprojekts Ende 2018) bzw. um 4,5 Jahre fiir Anschlussprojekte in der zweiten
Bewilligungsrunde der zweiten Forderphase (Abschluss des Erstprojekts Ende Juni 2019) ver-
langert werden. Das BMBF stellt in zwei Forderphasen bis 2023 bis zu 500 Millionen Euro
flr projektbezogene Sach- und Personalausgaben sowie fir die Begleitung, Administration und
Evaluation des Férderprogramms zur Verfligung. Davon werden bis zu 275 Millionen Euro in
der ersten Férderphase bereitgestellt. Die Lander haben sicherzustellen, dass die personalwirk-
samen MaBnahmen nicht zu einer Erhéhung der Aufnahmekapazitaten an den Hochschulen
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fihren. Fachtagungen zum Erfahrungsaustausch sind wichtige Bestandteile des Férderpro-
gramms. Die Fachtagungen sollen unter anderem einen Beitrag zur Verbreitung guter Praxis
und zur landeribergreifenden Koordination bei der Anerkennungspraxis leisten.

Forderlogik

Mit der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® versuchen Bund und Lander steuernd in den
komplexen Koordinationszusammenhang der Lehrerbildung einzugreifen, um die dauer-
hafte Handlungsfahigkeit der Lehrerbildung durch ihre Akteurs- und Strategiefdhigkeit zu
beférdern. Die Zielsetzungen und MaBnahmen des Programms folgen der Analyse, dass die ak-
tuellen Probleme der Lehrerbildung in Deutschland vor allem in der suboptimalen Koordina-
tion der beteiligten Akteure liegen bzw. darauf zuriickgefithrt werden kénnen. Nicht nur der
steuernde Eingriff von Bund und Landern (vgl. Fend 2014), sondern auch die oben beschriebe-
nen Defizite der Lehrerbildung werden somit zu Phanomenen der Educational Governance (vgl.
Altrichter 2015). Governance als etabliertes Konzept der Politik- und Sozialwissenschaft the-
matisiert die ,Koordination und Steuerung interdependenter Handlungen® bzw. allgemeine ,Re-
gelungsaspekte in komplexen Strukturen™ (Benz 2004: 17). Als Educational Governance be-
treffen diese das Bildungswesen, das von Akteuren mit unterschiedlichen Interessen und
Handlungslogiken gemeinsam gestaltet wird (siehe auch Kapitel 5.1). Bspw. steht das Steu-
erungsziel der Bildungspolitik im Spannungsverhaltnis mit dem Autonomieanspruch des Wis-
senschaftssystems (vgl. Schimank 2007).

Educational Governance wird nicht am ReiBbrett konstruiert und dann umgesetzt, sondern rea-
lisiert sich im Handeln von Akteuren. Sie aktualisiert sich stéandig durch die Interpretation von
Rollen, Wertesystemen und die Gestaltung entsprechender Strukturen. Insofern muss die Op-
timierung der Governancestrukturen und -prozesse an diesen Handlungen ansetzen.
Tatséachlich stellt die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" Férdermittel nicht fir die alleinige kon-
zeptionelle Weiterentwicklung von Koordinationsstrukturen der Lehrerbildung, sondern fir de-
ren Umsetzung und die akteurs- und phasenlibergreifende Zusammenarbeit in Beratung, Lehre
und Forschung zur Verfligung.

Die Forderlogik der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ wurde von der Programmevaluation in
der Phase der Konzeptionierung der Evaluation, wahrend der Projektetablierung und daran an-
schlieBend thematisiert. Flr die Bewertung des Programmerfolgs und Hinweise zu seiner weite-
ren Ausgestaltung braucht es ein umfassendes Verstdandnis, mit welchen Mitteln die
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ welche Ziele erreichen soll (siehe Abbildung 1). Die
Férderung der Anerkennung der Lehramtsabschliisse und Studienleistungen und die Verbesse-
rung der Mobilitdt folgen hierbei einer anderen Logik als die Férderung in den anderen Hand-
lungsfeldern. Bereits mit ihrer Teilnahme an dem Férderprogramm haben sich die Lander und
Hochschulen dazu verpflichtet, gemaB § 7 der Bund-Lander-Vereinbarung vom 12. April 2013,
die gegenseitige Anerkennung der Lehramtsabschliisse und Studienleistungen umzusetzen,
wodurch die Mobilitatsbedingungen fir eine Mobilitat von Lehramtsstudierenden und Lehrkraf-
ten verbessert werden.2

2 Auf Grundlage der ,Regelungen und Verfahren zur Erhéhung der Mobilitdt und Qualitat von Lehrkréften - Landergemeinsame Um-
setzungsrichtlinien fur die Anpassung von Regelungen und Verfahren bei der Einstellung in Vorbereitungs- und Schuldienst sowie
fir die Anerkennung von Studien- und Prifungsleistungen in Studiengdngen der Lehramtsausbildung® (Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 07.03.2013 in der Fassung vom 27.12.2013) berichten die Lander regelmaBig Uber die Fortschritte bei der Erho-
hung der Mobilitét, zuletzt im Méarz 2017: Verfugbar unter: www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/2017/2017-03-16-Dritter-_Bericht-Erhoehung-_Mobilitaet-_Lehrkraefte.pdf [Letzter Zugriff am 20.03.2018]. Dieser Zwischen-
bericht der Evaluation macht das Thema nicht zum Gegenstand. Jedoch wird im Abschlussbericht der Evaluation auf der Grundlage
der zweiten Welle von Experteninterviews und der Analyse von Dokumenten zur Entwicklung im Handlungsfeld ,,Anerkennung der
Mobilitét" berichtet werden.



19
ZWISCHENBERICHT

Abbildung 1: Forderlogik der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ (Rekonstruktion durch die Pro-
gramm-Evaluation)
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Bei der Intervention auf der Ebene der Hochschulen setzt die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung" bereits mit dem Antrags- und Auswahlverfahren an. Da ist zunachst die Gestaltung als
Wettbewerb, bei dem die zu férdernden Projekte wissenschaftsgeleitet ausgewahlt werden.
Ein solcher Wettbewerb um eine Gesamtféordersumme von 500 Millionen Euro Gber maximal
8,5 Jahre soll direkt wie auch mittelbar Uber die Qualitat der geférderten Projekte die Sichtbar-
keit und Wertschatzung der Lehrerbildung beférdern. Um die Stellung der Lehrerbildung inner-
halb der Hochschulen zu beférdern und die Voraussetzungen fir strukturelle Veranderungen zu
schaffen, ist auBerdem die Einbindung der Hochschulleitung in die Antragstellung gefor-
dert. Eine besondere Bedeutung fur die Entwicklung nicht nur der geférderten Hochschulen
wird den unter den Zuwendungsvoraussetzungen geforderten Starken-Schwachen-Analy-
sen zugewiesen. Die evidenzbasierte und datengestiitzte Bestandsaufnahme soll gewahrleis-
ten, dass die Hochschulen im Sinne der Programmaziele an tatsachlichen Schwachen arbeiten
und relevante Starken ausbauen. Mit der Selbstreflexion sollen strategische Weiterentwick-
lungsprozesse eingeleitet werden (vgl. BMBF 2016: 8). Durch den Aufbau eigener Qualitatssi-
cherungsstrukturen sollen die Projekte die Selbstreflexion fortschreiben, um evidenzbasiert
den Umsetzungsstand und Anpassungsbedarf der geférderten MaBnahmen zu erfassen. Die
strikte Anwendung der Foérderkriterien drickt sich auch darin aus, dass die Projekte erst nach
der vom Auswahlgremium angeregten Uberarbeitung ihrer Antrége und nach erneuter Priifung
durch den Projekttrager durch das BMBF geférdert wurden.
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Mit den Fordermitteln der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" werden das Projektmanagement
und vielfaltige ProjektmaBnahmen geférdert. Das Geld flieBt vor allem in personelle Ressour-
cen, steht aber auch fur Sachmittel zur Verfligung. Die Handlungsfelder lassen eine groBe
Bandbreite von Aktivitaten zu, um die Qualitat der Lehrerbildung weiterzuentwickeln. Als Meta-
Ziel kann hierbei die Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung aufgefasst
werden. Die Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs, die Verbesserung der professionsbezoge-
nen Beratung und Begleitung der Studierenden in der Lehrerbildung, die Fortentwicklung der
Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und Inklusion sowie die Fort-
entwicklung der Kooperation und Verknlpfung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Bildungswissenschaften sind nur in der akteurs- und phasenlibergreifenden Zusammenarbeit
denkbar. Bereits die Anforderungen der Antragsstellung und Projektetablierung bendétigen die
Koordination verschiedener Lehrerbildungsakteure. Insofern ist die ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung" darauf angelegt, vor allem vermittelt (ber die Entwicklung, Erprobung und Evalua-
tion konkreter Lehrveranstaltungen und -materialien sowie Praktikumsformate und Uber um-
fangreiche Forschungsaktivitdten profil- und strukturbildend in den Hochschulen zu wir-
ken.

Indem die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ umfangreiche Mittel fiir Forschungsaktivita-
ten u. a. als Férderung von Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern bereitstellt,
soll die Evidenzorientierung der Lehrerbildung gestarkt und eine breite Wissensbasis fiir ihre
Weiterbildung geschaffen werden. Durch die Forschungsaktivitaten, deren integraler Bestand-
teil die Publikation und Diskussion von Forschungsergebnissen ist, wird eine Voraussetzung fir
den Transfer von Modellen und Erkenntnissen (ber die geférderten Hochschulen hinaus
geschaffen. Zum Transfer sollen auBerdem interne wie offene Vernetzungsveranstaltungen und
Tagungen sowie Publikationen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" beitragen. Realisiert wer-
den solche Gelegenheiten zur Vernetzung von der Programmbegleitung durch den DLR-PT im
Auftrag des BMBF.

Die Programmevaluation ist u. a. dazu konzipiert, die Programmsteuerung und -umsetzung
durch empirische Ergebnisse zu unterstiitzen. Da die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" gezielt
die Strukturen und Prozesse im deutschen Lehrerbildungssystem weiterentwickeln soll, eignet
sich hierfiir besonders der Forschungsansatz der Educational Governance. Die Educational-
Governance-Forschung ermdglicht durch ihre Begriffe und Beschreibungen die Erfassung kom-
plexer Steuerungsregime wie das der Lehrerbildung. Der nichtwertende Begriff der Koordina-
tion ermdglicht z. B. die Analyse des Zusammenwirkens der vielfaltigen Akteure der Lehrerbil-
dung. Im Verstandnis des Mehrebenensystems wird der Blick auf Untereinheiten komplexer so-
zialer Systeme gelenkt, die Gber eigene Handlungslogiken, Sprachen und Aufmerksamkeitspri-
oritaten verfugen. Die grenzuberschreitende Koordination solcher Systemebenen (z. B. der drei
Phasen der Lehrerbildung) ist mit besonderen Herausforderungen verbunden (vgl. Altrichter &
Maag Merki 2016: 10 f.). Mit ihrem Fokus auf Koordination und Steuerung bleibt die Educatio-
nal-Governance-Perspektive offen fiir unterschiedliche Ansatze und Begriindungen
der Aktivitaten der einzelnen geférderten Projekte (vgl. auch Kapitel 8 zur Methode der Pro-
grammevaluation).
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Zusammenfassung

Fur die Beschreibung und Bewertung der Férderwirkungen der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung” ist es notwendig, die Ausgangslagen in den geférderten Hochschulen zu bertiicksichti-
gen. Zunachst soll festgestellt werden, ob die in der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ge-
setzten Entwicklungsthemen aufgenommen wurden und mit den berichteten Starken
und Schwachen an den Hochschulen korrespondieren. Hierzu werden die Angaben der
Hochschulen zur Struktur der Lehrerbildung im Programm-Monitoring genutzt. Wichtigste
Quelle der qualitativen Beschreibung der relevanten Vorarbeiten und identifizierten Heraus-
forderungen sind die Starken-Schwachen-Analysen im Rahmen der 49 Vorhabenbeschrei-
bungen der Projekte. Teilweise werden retrospektive Aussagen und Erlduterungen aus den
Fallstudieninterviews erganzt.

Die Daten zeigen die strukturelle Vielfalt der durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung"
geforderten lehrerbildenden Hochschulen auf, z. B. hinsichtlich ihrer GroBe, des Anteils von
Lehramtsstudierenden, der angebotenen Lehramtsstudiengange bzw. reprasentierten Lehr-
amtstypen.

Bei der Analyse der Ausgangslagen in den Projekten fallt auf, dass einige Standorte in ihren
Starken-Schwachen-Analysen sowie Vorhabenbeschreibungen angeben, gezielt ihre Starken
ausbauen zu wollen. Andere Standorte benennen gleiche Themen als Herausforderung oder
~Schwache". Dies lasst den Schluss zu, dass — unabhdngig davon, ob als Starke oder
Schwache beschrieben - an den Projektstandorten gemeinsame Schwerpunkte in den
verschiedenen Handlungsfeldern vorzufinden sind und die thematischen Prioritdaten, an de-
nen im Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" gearbeitet werden soll, haufig sehr
ahnlich sind. Beispielsweise bildet die Nutzung zentraler Steuerungsstrukturen einen wichti-
gen Aspekt im Handlungsfeld ,Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbil-
dung" oder die Verzahnung der Phasen einen Schwerpunkt im Handlungsfeld , Praxisbezug".
Die Projekte starten aber bei der Bearbeitung derselben Themen auf einem unterschied-
lichen Ausgangsniveau in den Veranderungsprozess durch die , Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung". Dies lasst wiederum eine Vielzahl an unterschiedlichen Ansdtzen in der Pro-
jektumsetzung erwarten.

Die Bewertung eines Handlungsfeldes als ,Starke" oder ,Schwache" sollte laut Férderbe-
kanntmachung (Bund-Lander-Vereinbarung 2013) evidenzbasiert und datengeleitet erfol-
gen. Jedoch ist davon auszugehen, dass je nach Fokus der Vorarbeiten, der federfiih-
renden Akteure und des geplanten Projektes die Angaben zunachst selektiv und rela-
tiv zum spezifischen Kontext sind. In ihnen werden jene Themen sichtbar, die die
Hochschulen in Sachen Lehrerbildung beschaftigen, ohne dass sie vergleichende Schlussfol-
gerungen zu strukturellen Merkmalen der Hochschulen zulassen. So kann ein hoher An-
spruch oder eine kritische Selbstreflexivitat an den Projektstandorten dazu flihren, dass

z. B. in einem Projekt als Starke allein das Vorhandensein von zentralen Querstrukturen
(Zentren, Schools) benannt wird, in einem zweiten die Querstruktur als funktional und
selbstverstandlich gilt und gar nicht erwahnt wird und schlieBlich in einem dritten als vor-
handen, aber der Weiterentwicklung bedtirftig geschildert und somit als Schwache einge-
schatzt wird. Alle drei Projekte verfligen demnach Gber Querstrukturen und eine dahnliche
Ausgangslage, schatzen diese aber in ihrer Funktionalitat und Bedeutung unterschiedlich
ein. Trotz oder wegen der Besonderheit dieser Datenquelle bilden die Starken-Schwachen-
Analysen eine wertvolle Grundlage fiir die Evaluation: Sie stellen die Selbstbeschreibung
der Einzel- und Verbundprojekte dar und zeigen das wahrgenommene Optimierungspo-
tenzial im Sinne einer Weiterentwicklung oder gewlinschten Verbesserung auf.
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Auf Programmebene ist damit festzuhalten,

e dass die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" offensichtlich schon in der Antrags-
phase eine erste Intervention darstellt, indem die Standorte in ihren Bestandsauf-
nahmen die Situation der Lehrerbildung am Standort kritisch reflektieren und

e dass auf Ebene des Gesamtprogrammes an denselben (anschlussfahigen) Themen gear-
beitet wird, was die Chance eroéffnet, dass manche Erkenntnisse zwischen den Standor-
ten und in die Fldache der Lehrerbildung in Deutschland iibertragen und dort als
Anregungen flr weitere Entwicklungen genutzt werden kénnen.

Die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ scheint mit den Vorgaben zu den Handlungs-
feldern, Fordergegenstanden und Bestandsaufnahmen (§ 1, § 3, § 4 Bund-Lander-Verein-
barung) einen passenden Rahmen zu bieten, der weitgehende Gestaltungsspielraume
hinsichtlich der spezifischen EntwicklungsmaBnahmen an den Hochschulen ldsst, um einer-
seits heterogene Ausgangslagen angemessen zu beriicksichtigen und andererseits
Transferaktivitdten einfordern zu kénnen.

Strukturelle Vielfalt der durch die ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" geforderten
Hochschulen

Die Zahl der lehrerbildenden Hochschulen und Vielfalt der Lehramtsstudiengadnge in
Deutschland ist gro. Im Wintersemester 2015/2016 gab es an 130 Hochschulen lehrerbil-
dende Studiengange (Ramboll Management Consulting 2017). Fur das Wintersemester
2017/2018 weist die HRK-Statistik 4.295 Lehramtsstudiengange aus (HRK 2017). In den meis-
ten Fallen erfolgt die Lehrerbildung an Universitaten, daneben bernehmen auch Fach-, Kunst-
, Musik- und Sporthochschulen Aufgaben der Lehrerbildung. In Baden-Wirttemberg findet die
Ausbildung zudem an Padagogischen Hochschulen statt. Die wissenschaftliche Erstausbildung
erfolgt im universitaren Kontext dabei nicht nach dem Prinzip ein Fach = ein Beruf, sondern
findet breit Gber das Facherspektrum verteilt statt (KMK 2004). Allein schon dadurch ist eine
groBe Vielfalt der Strukturen in der Lehrerbildung gegeben.

Neben der Hochschulart und der strukturellen Anbindung der Lehrerbildung an unterschied-
liche Fachbereiche unterscheiden sich die Ausgangslagen in der Lehrerbildung durch eine
groBe Heterogenitat der Studiengangkonzeptionen (Bauer & Prenzel 2012). So existieren in
den Bundeslandern u. a.:

e Modelle des Staatsexamens und konsekutive Bachelor- und Masterstudiengéange (zum Teil
sogar innerhalb eines Studienganges mit abschlieBendem Staatsexamen trotz BA/MA-Re-
form oder eines Nebeneinanders beider Modelle an verschiedenen Hochschulen innerhalb
eines Bundeslandes),

e Modelle mit Abschluss eines Lehramts-Bachelors oder eines polyvalenten Bachelors,

e Modelle mit unterschiedlichen Studienanteilen in den Unterrichtsfachern, Fachdidaktiken,
Bildungswissenschaften und Praktika (ebd.),

e Unterschiedliche zeitliche Rahmungen fir den Vorbereitungsdienst bzw. Einfihrung von Be-
rufseingangsphasen (KMK 2017).

Dariber hinaus erweitern umfangreiche Forderprogramme (z. B. Exzellenzinitiative, Quali-
tatspakt Lehre oder Programme von Stiftungen) und Reformprozesse in den Bundeslan-
dern das Angebot und die strukturelle Vielfalt an lehrerbildenden Hochschulen in Deutschland
(Ramboll Management Consulting 2017).
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Die strukturelle Vielfalt der lehrerbildenden Hochschulen in Deutschland spiegelt sich in den
Ausgangslagen der 59 Projekthochschulen wider, die in 49 Einzel- und Verbundprojekten der
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung" geférdert werden.

e In der Férderung in der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ werden 50 Universitaten, sechs
Fach-, Kunst-, Musik- und Sporthochschulen sowie drei Pddagogische Hochschulen beriick-
sichtigt.

e Die GroBe der geférderten Hochschulen variiert von etwa 450 Studierenden bis Uiber
50.000 Studierende und der Anteil Lehramtsstudierender zwischen einem Prozent und
knapp 60 Prozent (ohne Padagogische Hochschulen).

e Insgesamt sind in den Hochschulen der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ alle Lehramtsty-
pen reprasentiert. Am haufigsten wird in den geférderten Hochschulen fiir das Lehramt
Gymnasium und das Lehramt der Sekundarstufe I ausgebildet (Abbildung 2).

Abbildung 2: Reprasentation der Lehramtstypen in den durch die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™
geforderten Hochschulen

Lehramtstyp 4 (Lehramt Gymnasium) 86%

Lehramtstyp 3 (Lehramt Sekundarstufe I) 73%

Lehramtstyp 5 (Lehramt Berufliche Schulen) 59%

Lehramtstyp 1 (Lehramt Grundschule bzw.

0,
Primarstufe) 54%

Lehramtstyp 6 (Lehramt Sonderpadagogik) 36%

Lehramtstyp 2 (Lehramt Primarstufe und

Sekundarstufe I) 22%

0% 25% 50% 75% 100%

Quelle: Datenblatt zum Monitoring 2016
Methodischer Hinweis: N=59 Hochschulen

Starken und Schwiachen der Lehrerbildung an den geférderten Hochschulen

Zu den weithin diagnostizierten Herausforderungen und Problemen der Lehrerbildung in
Deutschland gehdren z. B. die mangelhafte Abstimmung der Lehrinhalte zwischen Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften, die schwache Institutionalisierung der
Fachdidaktiken und mangelhaft begleitete Praxisanteile (siehe u. a. KMK 2004; Terhart 2007;
Terhart 2014). Was flir das deutsche Lehrerbildungssystem insgesamt herausgearbeitet wurde,
gilt fur die einzelnen Hochschulen in unterschiedlichem MaBe. Dies hat nicht nur mit unter-
schiedlichen Landervorgaben und der beschriebenen strukturellen Vielfalt der Hochschulen zu
tun, sondern wird vor allem durch die individuelle Gestaltung der Lehrerbildung und bisherige
MaBnahmen zur Uberwindung der Herausforderungen in den Hochschulen geprégt. Daher
wurde bei der Konzeption der , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ davon ausgegangen, dass die
Hochschulen fiir eine nachhaltige Verbesserung ihrer Lehrerbildung unterschiedliche Prob-
lemfelder angehen missen und hierbei auf unterschiedliche Vorarbeiten und Ressourcen
zurtckgreifen.

Mit der Antragstellung fir eine Férderung in der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ war es er-
forderlich, sowohl positive Entwicklungen als auch Herausforderungen am eigenen Standort in
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einer ,evidenzbasierten und datengestiitzten Bestandsaufnahme der jeweiligen Hoch-
schule Uber ihre Starken und Schwéchen in der Lehrerausbildung™ (§ 4 Bund-Lander-Verein-
barung 2013: 4) herauszuarbeiten. Es waren folgende an die Handlungsfelder angelehnte Be-
reiche zu beleuchten:

1. Orientierungsphase der Studieninteressierten

2. Organisation und die Prozesse der Ausbildung in der Hochschule

3. VerknlUpfung mit der Schulpraxis

4. Inhaltliche professionsorientierte Weiterentwicklung in Hinblick vor allem auf die Aufgaben
der Heterogenitat und Inklusion

5. Ubergang in die Berufseinstiegsphase

6. Forschung und die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses in den Bildungswissen-
schaften

7. Prozesse der Qualitatssicherung

Aus der Analyse der Ausgangslagen wird deutlich, dass die Weiterentwicklung der Lehrerbil-
dung an den geférderten Hochschulen nicht erst mit der , Qualitétsoffensive Lehrerbildung™ be-
gann. Abhangig von verschiedenen Faktoren wie veranderten Rahmenbedingungen auf Landes-
ebene, identifizierten Bedarfen, o. A., haben die Hochschulen bereits vor Start der ,,Quali-
tiatsoffensive Lehrerbildung" unterschiedliche Bemiihungen zur Starkung der Struk-
turen und Kooperation in der Lehrerbildung unternommen. Somit ist davon auszugehen,
dass die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ diese Entwicklungen an den Projektstandorten auf-
greift und mit ihnen in Wechselwirkung tritt.

Die Starken-Schwachen-Analysen in den Vorhabenbeschreibungen der Projekthochschulen
wurden durch die Evaluation im Hinblick auf die zentralen Handlungsfelder der ,Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung" ausgewertet. Sie bilden, wenn nicht anders ausgewiesen, die zentrale Da-
tenquelle zu allen folgenden Ausfiihrungen. Die Interviews der Fallstudien und das Monitoring
liefern punktuell weitere Informationen.

Starken-Schwiachen-Analyse hinsichtlich der Profilierung und Optimierung der Struk-
turen der Lehrerbildung an den Hochschulen

In Abbildung 3 sind die von den Hochschulen in den Projektantrégen beschriebenen Starken
(blau) im Handlungsfeld Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung zusam-
mengefasst. Die drei besonders haufig genannten Starken kénnen wiederum in unterschiedli-
che Aspekte (weil3) differenziert werden.

Abbildung 3: Ausgangslage im Handlungsfeld Profilierung und Optimierung der Strukturen der Leh-
rer-bildung - Starkenanalyse

Vorhandene zentrale Steuerungsstrukturen bzw. Ansatze
zur inneruniversitaren Koordination und Kommunikation (41 von 58 SWOTs)

Koordinierende Qualititsmanagement- | Hochschulleitung bzw. Studierende werden in
Querstrukturen wie system vollsténdig oder Teile der Hochschullei- der Hochschulein
Zentren oder Schools in Ansatzen vorhanden tung direkt in Lehrer- Planungsprozesse
bereits vorhanden (28 von 58 SWOTs) bildung involviert involviert

(39 von 58 SWOTs) (9 von 58 SWOTs) (5 von 58 SWOTs)

ionalisierte Kooperationsstruktur mit externen Akteuren
Akteure der zweiten/dritten Phase, Schulen) (21 von 58 SWOTs)

Lehrerbildung als Profilelement der Hochschule (16 von 58 SWOTs)
Besonderer Stellenwert der LB in der Verankerungder LB im Konzept LB als Alleinstellungsmerkmal
Hochschule (12 von 58 SWOTs) der Hochschule (5von 58 SWOTs) (4 von 58 SWOTs)
Quelle: SWOT-Analysen (2014/2015)

Darstellung: Ramboll Management Consulting
Methodischer Hinweis: Identifizierte Stdrken aus den SWOT-Analysen (2014/2015) in 49 Antrdgen von 58 Hochschulen?

3 Die Differenz zu insgesamt 59 Projekthochschulen erklért sich durch eine SWOT weniger im Saarldnder Verbund.
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Am haufigsten wurde von den antragstellenden Projekten ausgefiihrt, dass es bereits zentrale
Steuerungsstrukturen bzw. Ansdtze zur inneruniversitdren Koordination und Kom-
munikation gabe. 41 Projekte machten diesbeziiglich Angaben, z. B. bereits Uiber ein Zentrum
flr Lehrerbildung oder eine andere institutionalisierte Struktur zur universitatsinternen Koordi-
nation und Kommunikation in der Lehrerbildung zu verfiigen. Diese (iberndhmen beispielsweise
»die Verantwortung flr Koharenz und Abstimmung, Studierbarkeit, Qualitat der Lehre und Res-
sourcen in allen Belangen des Lehramtsstudiums" und seien ,universitatsweit richtungsweisend
flr Belange der Lehrerbildung®™ (Projekt 30). Mit diesen Institutionen seien die strukturellen Vo-
raussetzungen geschaffen, ,die Zusammenarbeit der am Vorhaben beteiligten Akteure koordi-
nierend zu begleiten und Uber die Forderphase hinaus zu vernetzen™ (Projekt 15, vergleichbar
auch 23, 38).

Das Fehlen oder die unzureichende Nutzung zentraler Steuerungsstrukturen wird in
den Vorhabenbeschreibungen ebenso als haufigste Schwache beschrieben. In 25 Schwa-
chenanalysen werden unzureichende oder ineffiziente interne Kommunikations- bzw.
Koordinationsstrukturen oder ganzlich fehlende Zusammenarbeit und Vernetzung in-
terner Akteure benannt (siehe Abbildung 4). Diese Angaben verhalten sich Uberwiegend kon-
gruent zu den benannten Starken. Das Monitoring weist aus, dass lediglich drei Projekte
keine Strukturen wie Zentren oder Schools hatten und die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®
erst eine Neugriindung ausgeldst oder forciert habe.

Diese lehrerbildungsbezogenen Strukturen sind jedoch in sich sehr unterschiedlich: Es
gibt Zentren/Schools, die mit wenig Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ausschlieBlich koordinie-
rende Aufgaben haben und andere, die mit eigenem Hochschullehrpersonal Lehre betreiben
und leistungsfahig in der Forschung sind. Manche dieser Einrichtungen sind als Fakultdten oder
Institute in der Hochschulstruktur verankert, andere sind als besondere organisatorische Ein-
heiten neben den traditionellen Strukturen verfasst. Manche genieBen die besondere Aufmerk-
samkeit und Unterstlitzung der Hochschulleitung, die an anderen Stellen wiederum schwacher
ist. So ist es nicht verwunderlich, dass eine bemerkenswerte Zahl von Projekten ihre zentra-
len Steuerungsstrukturen zwar als Starke, deren bisherige Ausgestaltung jedoch als
Schwache auffihrt. Diese zundchst widerspriichlich scheinenden Bewertungen deuten darauf
hin, dass teilweise die Potenziale der Querstrukturen fiir Kooperation, Einbindung und Organi-
sation der Lehrerbildung unzureichend genutzt werden und allein das Vorhandensein von
Strukturen noch keine qualitdtsverbessernde MaBnahme darstellt (vgl. auch HRK 2015). Man
war ,unprofessionell aufgestellt, zu partikular und begrenzt und es gab zu wenig Beachtung
auch von der Universitatsleitung®, so der Ruckblick in einem Fallstudieninterview (Projekt 02,
Interview Teilprojektleitung).

Abbildung 4: Ausgangslage im Handlungsfeld Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehr-
erbildung — Schwachenanalyse

Fehlende, nicht gefestigte oder nicht effektiv genutzte zentrale Steuerungsstrukturen
(35 von 58 SWOTs)

Unzureichende/ineffiziente interne Fehlende Zusammenarbeit/ Fehlendes bzw. nicht umfassend
Koordinationsstrukturen Vernetzung interner Akteure genutztes Qualitatsmanagement
(25 von 58 SWOTs) (12 von 58 SWOTs) (8 von 58 SWOTs)

Fehlende Zusammenarbeit mit externen Akteuren
i. d. R. Akteure der zweiten/dritten Phase, Schulen (16 von 58 SWOTs)

Geringe Sichtbarkeit der Lehrerbildung inner-/auBerhalb der Universitat
(8 von 58 SWOTs)

Quelle: SWOT-Analysen (2014/2015)

Darstellung: Ramboll Management Consulting

Methodischer Hinweis: Identifizierte Schwéchen aus den SWOT-Analysen (2014/2015)
in 49 Antrégen von 58 Hochschulen*

“ Die Differenz zu insgesamt 59 Projekthochschulen erklért sich durch eine SWOT weniger im Saarldnder Verbund.
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Ungefahr die Halfte der Projekte gibt an, dass die Studienqualitat im Lehramt qualitatsgesi-
chert werde (Abbildung 3). Die Bemiihungen reichen von freiwilligen Selbstverpflichtungen
(Projekt 04) bis hin zu

»Eeffizienten, systemakkreditierten Qualitdtssicherungs- und Qualitdtsmana-
gementsystemen, die alle relevanten Bereiche wie Studium und Lehre, For-
schung, Nachwuchsférderung, Internationalisierung und Gleichstellung" ein-
beziehen." (Projekt 49)

In diesen Fallen sei die Qualitatssicherung mit entsprechenden Ressourcen und Verwaltungs-
personal ausgestattet und kdnne auf Kernprobleme mit zeithahen MaBnahmen zur Verbesse-
rung der Studienqualitat im Bereich der Lehrerbildung reagieren (Projekt 04, 06, 35). Bei Pro-
jekten, bei denen keine Qualitatssicherung vorhanden ist oder unzureichend genutzt werde,
fehle es an validen Instrumenten flr die Wirkungsuberprifung des Kompetenzerwerbs bei den
Studierenden, an Riickkoppelung von Evaluationsergebnissen in Gestaltungsprozesse, oder an
Anbindung der Lehrerbildung an den Qualitatsdiskurs in anderen BA/MA-Studiengangen (Pro-
jekt 08, 28).

In den Vorhabenbeschreibungen wie auch in den 2017 von der Programmevaluation durchge-
fihrten regionalen Workshops wurde diskutiert, inwieweit die Hochschulleitung bzw. Teile
der Hochschulleitung direkt in die Lehrerbildung involviert sind. In den Starkenanalysen
von neun Projekten (Abbildung 3) wird es als groBe Unterstitzung wahrgenommen, wenn sie
fir die Lehrerbildung unmittelbare Fiihrungsverantwortung iberndhme, z. B. bei Organisati-
onsentwicklungsprozessen, die das Zentrum/die School nachhaltig starken. Dies sei ein ent-
scheidendes Fundament zur Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an
den Hochschulen, auf dem im Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" sehr gut aufge-
baut werden kénne (Projekt 14, 28, 35).

Auf Platz zwei der benannten Starken und ebenso auf Platz zwei der haufigsten Schwachen
rangiert die Zusammenarbeit mit externen Akteuren. Wahrend einige Projekte als Starke
beschreiben, dass es Kooperationen mit der zweiten, dritten Phase oder Schuldamtern gabe und
auf Schulnetzwerke zuriickgegriffen werden kénne (Projekt 12, 20, 42), schildern andere Pro-
jekte als Defizite, dass die Zusammenarbeit haufig unstrukturiert und unsystematisch sei,
keine Orte fur Transfer vorhanden seien und Absolventen und Absolventinnen die mangelnde
Abstimmung zwischen den Phasen kritisierten (Projekt 22, 23, 34).

Der dritte Themenbereich in den Starken-Schwachen-Analysen betrifft die Profilierung und
Sichtbarkeit der Lehrerbildung inner-/auB8erhalb der Hochschule. Projektstandorte, die dies-
bezlglich Entwicklungen berichten, nutzen als Indikatoren, dass Lehrerbildung als Schwer-
punkt auf hochschulstrategischer Ebene in der Entwicklungsplanung verankert sei, als Profil-
schwerpunkt in Lehre und Forschung kommuniziert und sichtbar werde oder dass zusatzliche
fachdidaktisch ausgerichtete Professuren geschaffen worden seien (Projekt 03, 09, 22, 34, 42,
45). Probleme bei der Gewinnung von Studienanfangerinnen und -anfangern, geringer Be-
kanntheitsgrad und unzureichende Informationen zu Studiengéngen v. a. im beruflichen Lehr-
amt sind hingegen Merkmale, an denen Projekte ihre Schwéachen in diesem Bereich festmachen
(Projekt 09).

Insgesamt bewerten die durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" geférderten Projekte
zentrale Steuerungsstrukturen und ihre Nutzung als einen wichtigen Aspekt der Profilierung
und Optimierung der Strukturen. Bereits etablierte Querstrukturen wurden auch in den Fallstu-
dien als wichtige Vorarbeit fiir die erfolgreiche Projektumsetzung und das Erreichen der Pro-
grammeziele beschrieben. Die etablierten Strukturen stehen fiir bereits gefiihrte Struktur-
diskussionen, die oft einhergehen mit dem Einbezug der Hochschulleitung, der Uberwindung
interner Widersténde, einer verbesserten Vernetzung der lehrerbildenden Akteure und ihrer
starkeren Sichtbarkeit.
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~Das war die Vorarbeit, die wir vorher schon geleistet hatten [...] mit Umfra-
gen an der Universitét: Wollt ihr Lehramt (berhaupt noch hier ausbilden? Es
gab dann ein starkes Commitment." (Projekt 37, Gruppeninterview Projekt-
leitung und Projektkoordination)

3.2.2 Starken-Schwachen-Analyse hinsichtlich der Qualitiatsverbesserung des Praxisbe-

3.2.3

zugs in der Lehrerbildung

In den Starken-Schwachen-Analysen fiir das Handlungsfeld Praxisbezug wurde die Dringlich-
keit der Bearbeitung des Zusammenspiels von erworbenem Theoriewissen und Praxisreflexio-
nen von den Projekten erkannt und selbstkritisch reflektiert. Die Zusammenarbeit mit Schulen,
Seminaren der zweiten Phase und die Verzahnung zu anderen auBeruniversitiaren Lernor-
ten funktioniere in 24 Projekten bereits vor der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" gut, z. B.
Uber

~regelmaBige gemeinsame Veranstaltungen™ der Phasen (Projekt 16),

e ,ausgepragte Netzwerke" (Projekt 03, 04),

e ,Facharbeitsgruppen zur curricularen Ausgestaltung, Abstimmung und Weiterentwicklung
der Inhalte des Praxissemesters" (Projekt 45),

e institutionelle Verbindung mit der zweiten Phase der Lehrerbildung mit gemeinsamen Zie-
len und Inhalten™ (Projekt 45),

e ,Schulpraktische Studien, Schilerlabore und Kooperationsschulen™ (Projekt 24),

~Kooperationsbeziehungen zu Unternehmen in der Region™ (Projekt 11).

Auch innerhalb der universitaren Lehre strebten Projekte schon vor Umsetzung von weiteren
MaBnahmen im Forderprogramm einen starkeren Praxisbezug an, und zwar (ber innovative
Lehrformate in Lehr-, Lern- und Videolaboren, eine starkere curriculare Verkniipfung zwi-
schen Lehrveranstaltungen sowie lber verschiedene Praxiselemente (z. B. Projekt 20,
24, 27, 38 und weitere).

Allerdings stuft die Mehrheit der Projekte diesen Theorie-Praxis-Bezug immer noch als zu ge-
ring ein (33 von 58 Starken-Schwachen-Analysen). Bemangelt werden beispielsweise der
quantitative Anteil an Praxiselementen (Projekt 07, 11), eine unzureichende Sicherstellung der
Begleitung wahrend der Praktika (Projekt 35) und die Abstimmung zwischen Lehrenden der
Hochschule und Lehrenden in den Studienseminaren (Projekt 03). Insbesondere hinsichtlich
der Vernetzung der Phasen fehle es hin zur zweiten Phase an verldsslichen Strukturen,
phasenlbergreifenden Kerncurricula und an einer ,an der Schulwirklichkeit ausgerichteten Ar-
beit in Seminaren flr das Berufsziel Lehrerin bzw. Lehrer" (Projekt 07, aber auch Projekt 01,
03, 21, 23, 29, 35). Die Starken-Schwachen-Analysen der Vorhabenbeschreibungen gehen nur
selten auf die Weiterbildung von Lehrkraften als dritter Phase der Lehrerbildung ein. We-
der werden erfolgreiche MaBnahmen noch bisher nicht realisierte Potenziale der Hochschulen
im Bereich der Weiterbildung genannt. Entwicklungsbedarf besteht weiterhin bei der evidenz-
basierten Untersuchung der Wirkungen und des Nutzens der Formen des Praxisbe-
zugs. Eine systematische Evaluation der Auswirkungen von praxisorientierten Lernarrange-
ments auf die Handlungskompetenzen der angehenden Lehrkrafte fande kaum statt (Projekt
42).

Starken-Schwachen-Analyse hinsichtlich der Verbesserung der professionsbezoge-
nen Beratung und Begleitung der Studierenden der Lehrerbildung

In den Starken-Schwachen-Analysen der Vorhabenbeschreibungen werden Aspekte des Hand-
lungsfelds Beratung und Begleitung am seltensten benannt. Dabei gelten Beratung und Beglei-
tung als wesentliche Faktoren, um die ,Studierbarkeit" sicherzustellen (Pasternack u. a. 2017).
So fragt auch der Akkreditierungsrat bei der Bewertung zur Akkreditierung von Studiengangen
unter dem Aspekt ,Studierbarkeit™ danach, welche Betreuungs- und Beratungsangebote fiir
Studierende es gibt (ebd.). Ziel soll es sein, dass Studienabschliisse moglichst in der Regel-
studienzeit erreicht und Studienabbriiche verhindert werden. Dabei ist eine professions-
bezogene Beratung und Begleitung Studierender nicht als EinbahnstraBe der ,,Hochschule als
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Dienstleister™ zu verstehen, sondern kann helfen, friihzeitig potenzielle Abbruchgriinde der
Studierenden zu identifizieren und dies als Steuerungswissen fiir die interne Organi-
sationsentwicklung unmittelbar zu nutzen.

Projekthochschulen, die zu Beginn der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ bereits tber Ser-
vicebereiche zur Information, Beratung und Begleitung verfligen, decken dies entweder Uber
die zentrale Studienberatung (z. B. Projekt 46) oder Uber die Zentren (z. B. Projekt 03) ab.
Dabei ist nicht immer eindeutig zu benennen, wie sich das Verhdltnis Uiberfachlicher Fragen
(wie psychologische Beratung, Sozialberatung etc.) zu lehramtsspezifischen Fragen darstellt.
Die Angaben variieren von intensiven Auswahlgesprachen mit fortlaufender individualisierter
Beratung im gesamten Studienverlauf ,mit mehreren Tausend Beratungseinheiten im Jahr so-
wie Informationsveranstaltungen® (Projekt 30) bis hin zu ,unzureichender Beriicksichti-
gung der Diversitit der Lehramtsstudierenden in Beratungsangeboten" (Projekt 32).
Haufig seien die

~Angebote unibersichtlich, Struktur unklar, keine spezifischen Angebote flir
die Gewinnung von bisher unterreprdsentierten Studierendengruppen vor-
handen, [...] Information zum Beruf oberfldchlich/unspezifisch." (Projekt 06)

Einige Projekte verfolgten schon vor Beginn der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ einen Netz-
werkansatz fiir die Beratung und nicht zuletzt auch fir die Rekrutierung von Studierenden.
Akteure aus der Schulpraxis iUbernehmen dabei z. B. als Mentorinnen und Mentoren eine um-
fassende Betreuung Studierender (Projekt 31, 33) sowie Aufgaben in der Qualifizierung zu-
kinftiger schulischer Mentorinnen und Mentoren fir Lehramtsstudierende und fiir Referenda-
rinnen und Referendare (Projekt 11). Somit werden durch die ,,Qualitdtsoffensive Lehrer-
bildung™ nicht nur die Zentren und Schools selbst als zentrale Koordinationsstellen geférdert,
sondern auch das vernetzte Arbeiten und die vernetzte Beratung iiber unterschiedliche
Akteure hinweg forciert.

Als eine weitere Herausforderung schildern einige Projekte in ihren Starken-Schwachen-Analy-
sen, dass eine immer hdhere Flexibilitat in den Beratungsthemen gefordert ist, z. B. wenn
sich Anstellungssituationen im Bundesland &ndern und transparent zu

LAlternativen in Studium und Beruf [...], Fdcherverbindungen in den Lehr-
dmtern [...] und MaBnahmen zur Erleichterung des Wechsels zwischen Lehr-
amts- und Bachelor-/Masterstudiengdngen [...]" oder umfassend zum Quer-
einstieg ins das Lehramt beraten werden soll. (Projekt 30, 31) Haufig seien
nicht die Ressourcen vorhanden, ziigig und angemessen auf diesen Bera-
tungsbedarf zu reagieren.

Die Projekte geben selten an, schon vor der , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" Online- bzw.
Selbst-Informationsformate zur Eignungsdiagnostik sowie professionsbezogenen Beratung
und Begleitung einzusetzen. Zudem sind die Definitionen, was darunter alles zu fassen sei,
sehr breit: vom Online-Portal mit allgemeinen Informationen und Materialien bis hin zu ver-
pflichtenden individuellen Self-Assessments. In den Empfehlungen zur Lehrerbildung unter-
stutzt die Hochschulrektorenkonferenz Entwicklungen in diese Richtung ausdricklich (HRK
2015): ,Die Wirksamkeit der hochschulischen Lehrerbildung wiederum ist nicht allein von der
Ausbildung, sondern nicht zuletzt auch von der Eignung der Studierenden fir das Lehramtsstu-
dium und das schulische Lehramt abhangig. Daher empfiehlt die Hochschulrektorenkonferenz,
die Hochschulen bei der Entwicklung und der Nutzung von Instrumenten der Eignungs-
feststellung zu unterstitzen™ (HRK 2015: 24).

Starken-Schwachen-Analyse hinsichtlich der Fortentwicklung der Lehrerbildung in
Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitdt und Inklusion

In den Vorhabenbeschreibungen wurden - im Vergleich zu den anderen Handlungsfeldern -
umfangreiche Vorarbeiten zum Umgang mit Heterogenitat und Inklusion im schulischen Kon-
text beschrieben. Offenbar gab es hier in den vergangenen Jahren zahlreiche Forschungs-
und Lehraktivitdaten, auf denen die durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" geférderten



29
ZWISCHENBERICHT

Hochschulen aufbauen wollen. So wurde in den Fallstudien z. B. berichtet, dass entsprechende
Themenskizzen schon bei der Antragstellung vorhanden gewesen seien, Routinen fiir Drittel-
mittelantrége in diesem Bereich entwickelt worden waren und es teilweise wissenschaftliche
Begleitgremien und Beirdte zum Thema gegeben habe. Die genannten Starken in diesem Be-
reich bedeuten jedoch nicht, dass alle Hochschulen hier gleichermaBen weit vorangeschritten
waren. Vielmehr finden sich deutliche Unterschiede in den Vorhabenbeschreibungen, die insbe-
sondere mit den Landervorgaben und Lehramtstypen zusammenhéangen.

Anhand der Starken-und-Schwdachen-Analysen kann festgestellt werden, dass Inklusion als
Querschnittsthema aller Lehramtsstudiengdnge vor der ,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung" offenbar nur selten oder nur in Ansdtzen gestarkt wurde. Inklusion ist ein relativ neues
Thema flr die Studiengange der Lehrerbildung; seine Nennung und Stitzung durch die Aus-
schreibung der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ trifft auf Vorarbeiten und erste Entwicklun-
gen an Hochschulen. Einige Projekte berichten lber begonnene Profilbildung und Starkung der
Forschung Uber

e neue Professuren, z. B. fiir ,Inklusionspadagogik™ oder ,Diversitat und Differenz in den
Fachdidaktiken™ (Projekt 01, 08, 47),

e drittmittelstarke Forschungscluster und Forschungsverblinde zu Diversitat und Inklusion,
teilweise gekoppelt an Entwicklungen durch die Exzellenzinitiative (Projekt 05, 14, 17),

e Ubergreifende Lernwerkstatten, Workshops und Diversitatsdialoge (Projekt 01, 08),

e Grindung eines Kompetenz- und Entwicklungszentrums fiir Inklusion, welches das im
Fachbereich Sonderpadagogik vorhandene Spezialwissen allen lehramtsbezogenen Studien-
gangen verfligbar mache (Projekt 44).

Die meisten Hochschulen betonen jedoch bei der Antragsstellung, dass sie noch nicht dem An-
spruch ,einer facher- und fakultidtsverbindenden Leitidee des Lehramtsstudiums ge-
recht" werden (Projekt 16, 17, 29, 40). Es fehle an der Vermittlung diagnostischer Fahigkeiten
(Projekt 03, 16, 29), der Vermittlung von Handlungskompetenzen bei Studierenden z. B.
flr adaptives Unterrichten oder Leistungsbeurteilung in heterogenen Klassenzimmern (Projekt
10, 16, 29) und an ,empirisch und praktisch erprobten universitaren Lehr-/Lern-Formaten zum
Umgang mit Heterogenitat und Inklusion™ (Projekt 25). Dies sei zum Teil unmittelbar durch
fehlende Kompetenzen, z. B. ,fehlende Fortbildungen fiir alle an der Lehrerbildung be-
teiligten Akteure", und ,fehlende personelle Kapazitdaten bei Lehrenden® bedingt (Projekt 03,
04, 11, 35), sodass inklusive Angebote in den Studienverldufen insbesondere im gymnasialen
Lehramt fehlten (Projekt 03, 08, 27, 31).

MaBnahmen wirden sich zudem auf die additive Weiterentwicklung einzelner Curricula
und Modulhandbiicher beschranken (Projekt 15, 16, 39). Dass dies nicht ausreichend sein
kénne, macht die Empfehlung 6 in der Berliner Erkléarung deutlich: ,Die Bildung von Lehrkraf-
ten, die konstruktiv und professionell mit der zunehmenden Heterogenitat im Alltag aller
Schulformen und Schulstufen umgehen sollen, ist von Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken
und Fachwissenschaften gemeinsam und integriert zu gestalten. Ein Grundmodul allein reicht
nicht aus, um die Studierenden auf die Heterogenitat von Lerngruppen vorzubereiten. Sie be-
notigen neben allgemeinen inklusionspadagogischen Kompetenzen auch und vor allem die Fa-
higkeit, Fachunterricht inklusiv zu gestalten und in der Schule in multiprofessionellen Teams
zusammenzuarbeiten.” (HRK 2015: 10)

In Verbindung zum Handlungsfeld Praxisbezug wird angemerkt, dass es weder intern (z. B. in
Lehr-Lern-Laboren) ausreichend gutes Material fur Studierende gabe, noch inklusiv ange-
legte Praxiskontakte zu inklusiven Schulen oder hin zur zweiten/dritten Phase (Projekt 17,
24, 35).
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Starken-Schwachen-Analyse hinsichtlich der Fortentwicklung der Fachlichkeit, Fach-
didaktik und Bildungswissenschaften

»Als ,Bindeglied' zwischen den Bildungswissenschaften und den Fachwissenschaften nhehmen
die Fachdidaktiken eine Schlisselstellung in der Lehrerbildung ein®, so nachzulesen in Punkt 4
der Berliner Erklarung (HRK 2015: 9). Und weiter: ,Ohne eine intensive Kooperation aller Be-
reiche der Lehrerbildung (Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken, Fachwissenschaften) sind
die Anforderungen an eine wissenschaftlich fundierte und kompetenz-orientierte Lehrerbildung
nicht zu verwirklichen.™ (ebd.: 9)

Dass dies zu Beginn der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ haufig noch keine Realitat ist, zeigt
ein Blick in die Starken-Schwachen-Analysen der Projekte im Handlungsfeld.

25 Projekte analysieren ihre Ausgangssituation so, dass es keine oder lediglich unzu-
reichend institutionalisierte Kooperationsformate zwischen Fachdidaktik und/oder Fach-
wissenschaft und/oder Bildungswissenschaft gabe und dieser Zustand weithin noch sehr ent-
wicklungs- und ausbaufahig sei (Projekt 06, 14, 21, 29, 32). In diesem Feld scheint der Hand-
lungsbedarf besonders groB zu sein. Es fehle an Personal, insbesondere an fachdidakti-
schen Professuren (Projekt 08, 11, 27, 30, 32) und in der Folge haufig an Forschung und wis-
senschaftlicher Nachwuchsférderung (Projekt 08, 12, 20, 32, 35, 39).

An den wenigen Standorten, an denen die interdisziplindre Kooperation schon gut geldange und
insbesondere die Fachdidaktiken als bedeutsam eingeschatzt werden, seien die Fachdidakti-
ken strukturell in den Fachwissenschaften mit jeweils eigenen professoralen Vertre-
tungen verankert, sodass eine enge Verschrankung zwischen fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen maoglich sei (Projekt 03, 13, 34, 47). Zudem seien Fach-
wissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftler neben ihrem eigentlichen Fachbereich auch im
Zentrum/der School eingebunden, sodass Vernetzung, Austausch und die Entwicklung ge-
meinsamer wissenschaftlicher Projekte in einem interdisziplindren Umfeld mdglich sei (Projekt
11).

Vernetzung zwischen den Disziplinen mit einer starken Fachdidaktik geht in den Starken-
Schwachen-Analysen haufig mit einer exzellenten und breit aufgestellten Forschung in
der Lehrerbildung einher. Folgendes Beispiel drickt stellvertretend flir weitere Standorte aus,
warum dies so sein kénnte:

~Die Lehrerbildung ist schon immer zentral gewesen, genieBt einen sehr gu-
ten Ruf [...] in den Fachkreisen und ist in ein starkes wissenschaftliches Um-
feld integriert." (Projekt 47, Interview Hochschulleitung)

Beférdert werde Forschungsstarke bspw. durch:

¢ eine gleichzeitige Férderung der Hochschule durch die Exzellenzinitiative (z. B. Projekt 27,
49),

e den Qualitatspakt Lehre, wenn Forschungsbezug in der Lehre besonders verankert wurde
(Projekt 27),

e eine Verbundstruktur mit sehr guten Forschungsbedingungen (Projekt 27),

e vorhandene Strukturen zur Férderung wissenschaftlichen Nachwuchses (z. B.
Graduierten-/Nachwuchskollegs, Promotions-/Doktorandenprogramme z. B. in den
Projekten 07, 14, 41),

e Ansdtze/Module forschenden Lernens in der Lehrerbildung (Projekt 39),

e bestehende Vernetzungen mit auBeruniversitaren Forschungs- und Kultureinrichtungen
(Projekt 23) oder

e bereits erfolgreich eingeworbene Drittmittel fiir Forschungsprojekte in der Lehrerbildung
(Projekt 43, 46).
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Bewertung: Passung der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" zu den Herausforderun-
gen der Lehrerbildung an den Hochschulen

Mit § 1, 3 und 4 der Bund-Lander-Vereinbarung (2013) wurden die Handlungsfelder und The-
menbereiche konkretisiert, zu denen die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ Antworten finden
soll. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass die Projekte in ihren Bestandsaufnahmen direkt
darauf Bezug nehmen, ihre Starken-Schwachen-Analysen darauf aufbauen und eine groBt-
mogliche Passung herstellen, wie es z. B. in folgender Interviewaussage zum Ausdruck
kommt:

~Man hat den Antrag deshalb auch extra so geschrieben, dass die Stdrken

des Standortes ausgebaut werden kénnen. In vielen Bereichen war die Ex-

pertise schon da, aber man wollte das vertiefen und verstdrken kénnen."

(Projekt 12, Interview Projektleitung)

In den Interviews zu den Fallstudien wurde haufig erwahnt, dass keine bisher bearbeiteten
Themenfelder jetzt weggelassen werden wirden, z. B. weil sie nicht zu den Zielen der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung" gepasst hatten. Zumeist konnten Vorarbeiten in die Antragstellung
eingebracht werden. Somit liegt der Schluss nahe, dass die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung"
Handlungsfelder benennt, die offenbar fiir die lehrerbildenden Hochschulen relevant
sind und sich die Zielsetzungen und Férdermechanismen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™
mit den in den Hochschulen wahrgenommenen Starken und Schwdachen decken. Dies liegt da-
ran, dass die Handlungsfelder aktuelle Entwicklungsherausforderungen (z.B. Inklusion) oder
alte Entwicklungsprobleme der Lehrerbildung (z. B. Praxisbezug; Verhaltnis von Fach, Fachdi-
daktik und Bildungswissenschaften) aufgreifen, die auch von den Hochschulen als bearbei-
tungswiirdig angesehen werden. Warum gerade das Handlungsfeld ,Verbesserung der professi-
onsbezogenen Beratung und Begleitung der Studierenden™ am seltensten gewahlt wurde, muss
genauer analysiert werden (vgl. Kapitel 5.3).

Die Definition von Handlungsfeldern in der Bund-Lander-Vereinbarung hat die Hochschulen
veranlasst, in diesen Themenbereichen ausgehend von der Stiarken- und Schwachenana-
lyse am Standort eigene Ziele zu definieren oder zu scharfen und die MaBnahmen in
den Projekten auf die spezifische Ausgangslage anzupassen. Trotz der Vielfalt an Vorar-
beiten, Entwicklungsbediirfnissen und Ausgangslagen besteht (iber die Handlungsfelder eine
Schnittmenge zwischen den Standorten, die

e zum einen flr eine anzustrebende starke Vernetzung und Austausch unter den gefér-
derten Projekten im Programm spricht,

e andererseits auch fir eine erforderliche Vernetzung in der Flache der Lehrerbildung und
mit nicht geforderten Hochschulen. Es ist davon auszugehen, dass die Herausforderun-
gen dort ahnliche sind.

Die haufige Kongruenz der Starken und Schwachen in den Handlungsfeldern zeigt, dass es in
allen Projekten Bereiche gibt, in denen sie schon weit entwickelt sind und etwas weiterge-
ben kdénnten, ebenso wie Bereiche, in denen Entwicklungsbedarf besteht und wo die jeweiligen
Hochschulen als Transfernehmer von Vernetzungsaktivitaten profitieren kénnen.

Im Vergleich zu den Vorhabenbeschreibungen der Projekte wird in den weiteren Datenquellen
der Evaluation in der Umsetzungsphase der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" deutlich, dass
es daruber hinaus Herausforderungen und Themenfelder gibt, die das Férderprogramm
aktuell nicht oder zu wenig adressiert hat. Themen, die von den Projekten v. a. in den
Fallstudien, Interviews mit Expertinnen und Experten im Umfeld der , Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung" und Workshops zur Qualitatssicherung aufgerufen wurden, sind:

(1) Digitalisierung in der Lehrerbildung als Querschnittsthema (z. B. E-Learning und digi-
tales Lernen von Studierenden sowie Schilerinnen und Schiilern, Nutzung von Open Edu-
cational Resources, Medienkompetenz und Medienpadagogik etc.)

(2) Starkere Aufmerksamkeit fir das berufliche Lehramt mit seinen z. T. besonderen Anfor-
derungen und entsprechenden bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Modellen;
an den QLB-Hochschulen kann berufliches Lehramt haufig studiert werden (vgl. Abbildung
2), aber in die QLB-Projekte an den Standorten ist es oft wenig involviert
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(3) Erprobung und Evaluation von Modellen fiir die Qualitatsentwicklung bei Lehrkrafteman-
gel und Quer-/Seiteneinstieg

(4) Anreize fir mehr Internationalisierung in der Lehrerbildung

(5) Sonstige Themen, z. B. Schulstrukturreformen und Unterrichten im Ganztag, Etablierung
neuer Unterrichtsfacher, Zusammenarbeit mit Eltern, Lehrerversorgung auf dem Land

Durch die Projektférderung im Rahmen der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ wird es im Pro-
grammverlauf voraussichtlich nicht mdglich sein, adaptiv zu jeder (neuen) Herausforderung an
den Hochschulen Antworten zu finden oder neue Forschungsfelder zu eréffnen. Dies dirfte vor
allem fur Themen gelten, die originar in die Hoheit der Lander oder Hochschulen selbst fallen.
Die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" birgt aber das Potenzial, dass Strukturen und Akteure
sich so aufstellen und vernetzt miteinander arbeiten, dass neuen Herausforderungen mit ver-
anderter Kommunikation, Perspektivenvielfalt und einem gestiegenen Selbstbewusstsein be-
gegnet werden kann.
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PROZESS DER ANTRAGSSTELLUNG AN DEN GEFORDER-
TEN HOCHSCHULEN

Zusammenfassung

Das BMBF stellt fiir die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ein Gesamtvolumen von bis zu
500 Millionen Euro zur Verbesserung der Lehrerbildung an Hochschulen bereit. Allein diese
finanzielle Ausstattung des Forderprogramms erzeugt Aufmerksamkeit - nicht nur
an den lehrerbildenden Hochschulen und Bundeslédndern, sondern auch in der Presse (vgl.
z. B. Niewendick 2015; Maas 2015). Die Qualitdt in der Lehrerbildung ist damit sichtbar auf
die politische Agenda geriickt. Jede Hochschule mit einem staatlich anerkannten Lehramts-
studiengang war aufgefordert, Férderkonzepte fir die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung"
einzureichen. Im Folgenden sollen der Prozess der Antragstellung an den Projektstandor-
ten, die Rollen der beteiligten Akteure sowie férderliche und hinderliche Faktoren nachge-
zeichnet werden. Dazu werden Daten aus den Fallstudien, aus den im Rahmen der Umfeld-
analyse gefiihrten 40 Experteninterviews und aus dem Programm-Monitoring genutzt.

Die Anlage der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" als wettbewerbliches Verfahren forderte
die Akteure an den Hochschulen heraus, bereits in der Antragsphase Organisations-
und Kooperationsstrukturen zu etablieren. Neben hochschulinternen Akteuren wie Hoch-
schulleitungen, Leitungen und Mitarbeitende von Schools of Education und Zentren fir
Lehrerbildung sowie aus Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
haben die zustandigen Wissenschaftsbehérden der Lander in der Antragsphase eine wich-
tige Rolle eingenommen - von der in der Ausschreibung geforderten Stellungnahme zum
beantragten Projekt bis hin zu ausfuhrlicher strategischer Beratung, um maximale Syner-
gien zwischen Zielen der Landespolitik und den Zielen der , Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung" herzustellen. Nach Angaben eines GroBteils der Projekte habe es vorher selten eine
so starke Vernetzung, hohe Austauschdichte und qualitative Zusammenarbeit der
Akteure in der Lehrerbildung gegeben. Dabei nhahmen in der Antragsphase die Zen-
tren/Schools fur die notwendige Moderation und Prozesssteuerung haufig tber die Diszipli-
nen hinweg eine zentrale Rolle ein. Bei einigen Hochschulen war dies die Initialzindung,
diese institutionalisierten Querstrukturen mit entsprechender Entscheidungs-, Steue-
rungs- und Ressourcenkompetenz zu griinden. Auf Leitungsebene der Hochschulen
fuhrte der Antragsprozess haufig zu grundlegenden Bekenntnissen und Positionierungen,
inwieweit die Lehrerbildung Profilelement an den Hochschulen sein kann.

Der formale Antragsprozess

Fur die Foérderung durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" waren Hochschulen antragsbe-
rechtigt, die in staatlicher Verantwortung, kirchlicher oder privater Tragerschaft sind und einen
staatlich anerkannten Studiengang in der Lehramtsausbildung anbieten (vgl. § 1 Bund-Lénder-
Vereinbarung 2013: 2). Das Programm fuBt auf einer wettbewerblichen Grundlage, d. h.
die Bewilligung der Mittel erfolgt tber ein Begutachtungsverfahren durch ein unabhangiges
externes Auswahlgremium (AWG), bestehend aus Vertreterinnen und Vertretern des Bundes
und der Lander, der Wissenschaft, der schulpraktischen Professionalisierung und der Studie-
rendenschaft. Die wissenschaftlichen Expertinnen und Experten, die die Mehrheit im Auswahl-
gremium bilden, werden von Bund und Landern unter Einbeziehung der Hochschulrektorenkon-
ferenz und des Wissenschaftsrats einvernehmlich benannt (Bund-Lander-Vereinbarung 2013:
§ 5). Die Kriterien fir die Projektauswahl, festgelegt in § 4 der Bund-Lander-Vereinbarung
(2013: 4 ff.), waren:

e Qualitativer Mehrwert im Vergleich zur dargelegten Ausgangslage
e Konsistenz sowie Einbettung der Lehrerbildung in das Profil der Hochschule
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e Strategien der Hochschulen zur Prozessbegleitung, Qualitdtssicherung und Zielerreichung

e Nachhaltigkeit der MaBnahmen

e Im Falle einer gemeinsamen Antragstellung mehrerer Einrichtungen: Synergie und Mehr-
wert der Kooperation

Fir die zweite Bewilligungsrunde wurden die Kriterien etwas genauer erlautert, um mehr
Transparenz und Orientierung zu bieten. In einem Experteninterview (40) wird berichtet,
dass die Kriterien fiir die besonderen Bedingungen an Padagogischen Hochschulen, Musik-
und Kunsthochschulen sowie im beruflichen Lehramt dennoch nicht ganz passend ge-
wesen seien.

Mit den Vorhabenbeschreibungen war eine Stellungnahme der zustandigen Wissen-
schaftsbehorde des Sitzlandes einzureichen. Damit erklarten die Lander,
a) dass sie das beantragte Vorhaben beflirworten,

b) dass sie und bis wann sie die Verpflichtungen aus § 7 der Bund-Lander-Vereinbarung zur
Vergleichbarkeit sowie gegenseitige Anerkennung von lehramtsbezogenen Studienleistun-
gen (Handlungsfeld 6) umsetzen und

c) dass die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" an den Hochschulstandorten kapazitdtsneutral
umgesetzt und die Mittel nicht fiir einen Aufwuchs der Studierendenzahlen eingesetzt wer-
den.

Die Antragstellung war in zwei Bewilligungsrunden (2014 und 2015) mdglich. In der ersten
Runde wurden 19 von 80 eingereichten Projektskizzen als forderungswirdig eingestuft, in der
zweiten Bewilligungsrunde nochmals 30 von 53 Antragen. Hochschulen, die nach der Entschei-
dung in der ersten Bewilligungsrunde nicht geférdert wurden, erhielten die Mdglichkeit einer
intensiven Beratung durch den Projekttrdger zur Uberarbeitung ihrer Projektskizzen und konn-
ten diese in der zweiten Auswahlrunde erneut einreichen. Gleichzeitig war diese zweite Runde
fir Hochschulen offen, die sich erstmals bewarben. Abhangig von einer Zwischenbegutachtung
ist flr alle in der ersten Férderphase bewilligten Projekte nach einem Férderzeitraum (bis
31.12.2018 bzw. 30.06.2019) eine weitere Férderung bis max. 31.12.2023 madglich.

Allein der formale Prozess der Antragstellung hat an den Projektstandorten bereits flr wichtige
Impulse gesorgt:

1. Mit dem Einbezug der Wissenschaftsministerien in die Antragsphase wird ein starkeres
Commitment von Landes- und Hochschulseite und gemeinsame Verantwortung fir
die Lehrerbildung sichtbar (Experteninterview 3, 4, 5, 6, 8, 10, 11, 12, 14, 15, 19, 20, 22,
24, 26). Mit der Verpflichtung der Lander zur Anerkennung von Studienleistungen
ist zudem in dieser Phase bereits ein entscheidender Schritt flr die Zielerreichung im
Handlungsfeld 6 gegeben.

2. Die Anlage als Wettbewerb zwischen den Hochschulen ermachtige die geférderten
Projekte, eine profilbildende Rolle an den Hochschulen einzufordern und sie auch auszu-
fallen (vgl. Kapitel 6.1).

3. Von den meisten Interviewpartnern an den Hochschulen wird berichtet, dass das Gesamt-
verfahren auch bei Ablehnung in der ersten Forderrunde als fair wahrgenommen worden
sei, da Auswahlkriterien und -entscheidungen als transparent und nachvollziehbar (gut be-
grindet, Erlauterungen in einem Schreiben und Gesprach) wahrgenommen worden seien
und es die Optionen von Rickmeldung und Nachbesserung der eigenen Vorhabenbeschrei-
bung gegeben habe. Dies habe an den Hochschulen erneut Krafte geblindelt (Fallstudien,
Projekt 02, 11, 35). In den Experteninterviews im Umfeld der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung" sprechen einzelne Landervertretungen davon, dass Rickmeldungen und Information
bei abgelehnten Antragen fehlten. Die mangelnde Nachvollziehbarkeit habe die strategi-
sche Beratung durch die Lander erschwert (Experteninterview 1, 20, 21).
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Beteiligte Akteure in der Antragsphase

Werden die Projektvertretungen in den Fallstudien riickblickend zur Situation und Personen der
Antragsphase befragt, werden iiber alle Fallstudienstandorte hinweg dhnliche Akteure
und Rollen in den Arbeitsgruppen und Teams fiir die Beantragung beschrieben. Zumeist seien
Personen aus unterschiedlichen Fakultaten mit unterschiedlichen Expertisen ,bottom-up" zu-
sammengekommen, um an dem Antrag zu arbeiten (Projekt 10, Gruppeninterview Teilprojekt-
leitungen; Projekt 16, Gruppeninterview Projektleitung & Querstruktur).

Im Programm-Monitoring konnte flir 24 hochschulinterne und -externe Akteure angegeben
werden, wie haufig sie direkt an der Antragstellung beteiligt oder als Beraterin oder Berater in
der Konzeptionsphase tatig waren. Hochschulintern am bedeutsamsten waren die Profes-
sorinnen und Professoren der Fachdidaktik und Bildungswissenschaften (jeweils

98 Prozent der Nennungen von N=43 Einzelprojekten und 83 Prozent von N=6 Verbundprojek-
ten) und etwas weniger haufig die der Fachwissenschaften (74 bzw. 67 Prozent Einzel-/Ver-
bundprojekte). Mit knapp 85 Prozent geben die Einzel- und Verbundprojekte an zweiter Stelle
die erweiterte Hochschulleitung (Vizeprasidentinnen/-prasidenten) an.

Hochschulexterne Akteure der Antragsphase waren v. a. in beratender Funktion in der Konzep-
tionsphase tatig. Hier werden Expertinnen und Experten anderer Hochschulen, Institutionen
der zweiten Phase der Lehrerbildung, Akteure der Wissenschafts- und Schulministerien der
Lander sowie Schulleitungen und Lehrkrafte an Schulen genannt, bei Verbundprojekten zudem
die mitbeantragenden Partnerhochschulen. Vertretungen der dritten Phase hatten weder
im Schreibteam noch als beratende Begleitung eine tragende Rolle in der Antrags-
phase der Einzel- und Verbundprojekte.

Prozessaktivitdten der Antragsphase

In den Fallstudien wurde berichtet, wie sich hochschulintern die Rollen zwischen den Akteuren
im Antragsprozess gestalteten und welche unterschiedlichen Rollen die Akteure zum Teil paral-
lel innerhalb des Prozesses eingenommen hatten. Prototypisch Iasst sich dabei folgende Rollen-
verteilung rekonstruieren:

Abbildung 5: Relevante Rollen der Akteure in der Antragsphase

(Erweiterte) Hochschulleitungen
in interner Entscheider-, Prozess-
treiber-, Berater- und Kritiker-
rolle der Antragsversionen oder
direkter Einbezug ins Schreib-
team mit entsprechenden
zeitlichen Ressourcen

Zentren/Schools als
zentraler Ort flr
Diskussionen,
Koordination der
Disziplinen und
Projektmanagement

Professoren/innen der Fach-

wissenschaften, Fachdidaktik

und Bildungswissenschaften
zum Treiben der inhaltlich
methodischen Diskurse und

Hochschulinterne und
-externe Skeptiker/innen
in fachlichen Debatten
oder bei Ressourcen-
fragen, kritische Reflexion

Schwerpunktsetzungen und Scharfung der Argu-

mentation in den Antragen

Quelle: Auswertung Fallstudien 2017

Beispielsweise hatten die beteiligten Professuren neben der fachlichen Leitung haufig auch das
Projektmanagement am Zentrum inne oder waren untereinander kritische Diskussionspartner.
Die Findungsprozesse seien mitunter nicht reibungsfrei abgelaufen, wenn z. B. zunachst
partikulare Interessen im Vordergrund standen und/oder das Commitment der Hochschullei-
tungen nicht klar war (z. B. Projekt 02, Interview Teilprojektleitung). Wo das komplexe Zu-
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sammenspiel der beteiligten Akteure in der Wettbewerbsphase gelang, hatte dies oft Auswir-
kungen auf die weitere Zusammenarbeit und Umsetzung der MaBnahmen im Férderprogramm.
Offene Auseinandersetzungen und ,Ressourcengerangel®™ (Projekt 34, Gruppeninterview Hoch-
schulleitung & Querstruktur) fihrten u. a. dazu, Kompromisse auszuhandeln und ,alle Leute
an einen Tisch zu holen und die Lehrerbildung Uber Facher- und Fakultatsgrenzen hinweg an-
zugehen" (Projekt 47, Gruppeninterview Projektleitung & Projektkoordination). Dieser Ansatz
wirke bis in die Gegenwart fort,

,die Leute kommen von sich aus zusammen und sprechen ohne Anregung
von auBen Kollegen aus anderen Disziplinen an, um mit ihnen zusammen-
zuarbeiten." (Projekt 47, Gruppeninterview Projektleitung & Projektkoordi-
nation)

I“

Es sei schon in der Antragsphase ein ,Wir-Geftihl" entstanden, indem ,allen klar wurde, dass
keiner der Fachkollegen sein eigenes Ding daraus machen konnte"™ (Projekt 47, Gruppeninter-
view Projektleitung & Projektkoordination).

Es stellte sich an nahezu allen Fallstudienstandorten heraus, dass es einer zentralen Verant-
wortung zur Prozesssteuerung bediirfe - sei es durch die Rektorate, Vizeprasidien oder
Zentren/Schools. Dabei habe die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" die Entwicklung von

~Projektmanagement-Kompetenz vorangetrieben, die in der Wissenschaft
nicht so hdufig angesiedelt ist." (Projekt 18, Gruppeninterview Teilprojekt-
leitungen)

Neben den Aktivitaten der hochschulinternen Akteure kénnen auf Grundlage der Experteninter-
views der Umfeldanalyse zur Beteiligung und Mitwirkung der Ldander in der Antrags-
phase folgende Aussagen getroffen werden:

e Alle Vertreterinnen und Vertreter der Wissenschaftsministerien berichteten, dass sie ein
groBes Interesse an der Einreichung qualifizierter Forderantrage der im Land ange-
siedelten Hochschulen gehabt hatten. Wahrend die meisten Lander ihre Hochschulen form-
los zur Teilnahme am Forderwettbewerb aufforderten, legten einige wenige Lander die Teil-
nahme am Férderprogramm explizit in ihren Zielvereinbarungen mit den Hochschulen fest.

e In allen Landern sei es in der Phase der Antragstellung zu Abstimmungen zwischen Lan-
desministerien und Hochschulen in unterschiedlicher Intensitat gekommen: gepragt von
groBer Eigenstandigkeit der Hochschulen in einigen wenigen Landern bis hin zu engen Be-
ratungen und konzeptionellen Diskussionen zwischen Verantwortlichen in Ministerien und
Hochschulen in einem GroBteil der Lander.

e In einigen wenigen Fallen sei von Landesseite aus in den Antragen auf die Umsetzung
spezifischer Vorstellungen gedrungen worden. Die Intensitdt der Beratungstatigkei-
ten sei in Léandern, die Uber eine geringe Anzahl von lehrerbildenden Hochschulen verfligen
und/oder besonderen Koordinationsbedarf fiir groBe Verbundantrage hatten, besonders
stark ausgepragt gewesen. Nach der ersten Wettbewerbsrunde sei die Beratung bei Ableh-
nung von Antragen im Land angesiedelter Hochschulen noch einmal verstarkt worden. (Ex-
perteninterview 1, 3, 6, 8, 10, 12)

e Kritische Punkte in der Kooperation mit den Landern benennen die Projekte bei
Mangel an Lehrkraften im Bundesland, wenn die Erwartungen an die Hochschulen
»~Sehr einseitig auf den rein quantitativen Output an Nachwuchs formuliert" seien, die Quali-
tat der Ausbildung in den Hintergrund trete und ,die kurzfristigen politischen Ziele nicht zu
den langfristigen Zielen der Lehrerbildung passen™ (Projekt 02, Gruppeninterview Hoch-
schulleitung & Projektleitung; auch Projekt 47, Gruppeninterview Projektleitung & Koordi-
nation).
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Besondere Bedingungen bei der Beantragung von Verbundprojekten

Besonderes Augenmerk soll an dieser Stelle auf die Bedingungen der sechs Verbundvorhaben
in der Antragsphase gelegt werden. Sie haben jeweils einen gemeinschaftlichen Bewerbungs-
prozess der beteiligten Hochschulen durchlaufen, der in eine gemeinsame Vorhabenbeschrei-
bung mindete. Wenn die Kooperation nicht vor Antragstellung schon bestand (wie z. B. bei
Projekt 12), ist davon auszugehen, dass sich nicht nur erstmals unterschiedliche Akteure
aus unterschiedlichen Hochschulen und Hochschultypen gemeinsam auf den Weg ge-
macht haben, sondern auch sehr unterschiedliche Vorarbeiten an den Standorten fiir den Ver-
bund nutzbar gemacht werden kénnen. So zeigt sich bspw. im Programm-Monitoring, dass
zwei von sechs Verbundprojekten bereits Self-Assessment Verfahren fiir die Beratung entwi-
ckelt haben. Dieses Wissen konnte bereits in der Antragsphase geteilt und Akteure in Aus-
tausch gebracht werden, bevor liberhaupt eine Bewilligung des gemeinsamen Projektes vor-
handen war.

Wenn also fir alle Projekte angenommen werden kann, dass allein eine intensive und wett-
bewerbliche Antragsphase schon eine Transferflache und Intervention fiir Verdande-
rungen darstellt, so gilt dies fir die Verblinde im besonderem MaBe und zeichnet sich durch
folgende Besonderheiten aus:

(1)Rolle der Landesministerien
Es gibt sechs Verbundprojekte in vier Bundeslandern. Mit drei Projekten befindet sich die
Halfte in Baden-Wiirttemberg. Die Lander haben dabei hdufig zur gemeinsamen Bewer-
bung als Verbund aufgefordert und damit das Signal gesendet, Synergien zu schaffen
und Hochschulstandorte wertschatzen/erhalten zu wollen. Dies hatte an einigen Standorten
zur Folge, dass ,die Kooperation klar war, da musste man nicht viel Uberzeugungsarbeit
leisten™ (Projekt 12, Interview Projektleitung und Gruppeninterview Hochschulleitung,
Querstruktur; auch Projekt 20, 31).

(2) Zusammentreffen unterschiedlicher Hochschultypen
Fur kleinere Verbundpartner wie Padagogische-, Musik- oder Kunsthochschulen seien die
Kooperationen ,ein riesiger Wurf", die Wahrnehmung der kleinen Hochschulen habe
sich ,groBartig verandert®. Auf der anderen Seite hatten sich ,die verkopften Theoretiker
der Universitat fur die Praxis gedffnet". Haufig trafen unterschiedliche Forschungsstarke
(z. B. im Hinblick auf Evaluation von Veranderungen) und eine unterschiedliche Wertschat-
zung von Lehramtsstudierenden aufeinander (Projekt 12, Interview Teilprojektleitung). Der
Begriff der ,Heterogenitat" unter Lehramtsstudierenden bekame so noch eine ganz andere
Konnotation (Projekt 12, Gruppeninterview Hochschulleitung & Querstruktur; auch Projekt
20, Hochschulleitung, Projektleitung, Projektkoordination).

(3) Wettbewerbssituation und Kooperation
Die gemeinsame Antragssituation habe dazu gefiihrt, dass die Personen in den Antrags- o-
der Steuerungsgruppen zusammengerlckt seien und der Kooperations- und Vernetzungs-
gedanke insgesamt im Verbund oder gar im gesamten Bundesland verstarkt wor-
den sei (Projekt 12, Gruppeninterview Hochschulleitung & Querstruktur; Projekt 35, Grup-
peninterview Hochschulleitungen).

Das Engagement der einzelnen Akteure bei der Konzeption und Antragsstellung sei aus ver-
schiedenen Grinden sehr unterschiedlich ausgefallen, z. B. weil die Férdermittel fiir manche
Hochschulen ungleich wichtiger gewesen seien, oder die Kernkompetenz und meisten Ressour-
cen in der Lehrerbildung an einer der beteiligten Hochschulen gebindelt vorlagen (Projekt 12,
Gruppeninterview Hochschulleitung & Querstruktur).

Als Gelingensfaktor fiir eine erfolgreiche Bewerbung im Verbund sehen die Projekte v. a. die
Kooperation zwischen den Hochschulen, die durchaus nicht immer reibungslos verlaufen sei.
~Es gab heftige Auseinandersetzungen, wie man eine gemeinsame Linie findet. Das hat lang
gedauert und war sehr schmerzhaft." (Projekt 35, Gruppeninterview Teilprojektleitungen) Die
Bildung von kleineren Teams oder Lenkungskreisen, die sich zur Zusammenarbeit verabreden
und austauschen, habe geholfen, sich im Antrag zu fokussieren und die Schwachpunkte der
beteiligten Hochschulen gemeinsam zu identifizieren sowie gemeinsame Ideen fiir
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MaBnahmen zu entwickeln. Zum Teil sei aus ,Konkurrenz eine gute Erganzung"™ geworden
(Projekt 12, auch Projekt 35).

Zusammengefasst kann konstatiert werden, dass die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ in den
Verblnden bereits wahrend der Antragsphase zu Diskursen und (zum Teil landesweiten) Ver-
anderungen geflihrt hat, beispielsweise bei der Blindelung von Kompetenzen und Ressourcen.
Die komplementiren Starken-Schwachen-Analysen an den Standorten haben dabei z. T.
die Funktion eines Mappings eingenommen. Von den beteiligten Hochschulen fordern die Ko-
operationen hohen Einsatz, gleichzeitig wird von wichtigen Lernanldssen berichtet. Langfristig
soll durch die Hochschulkooperationen ein struktureller Mehrwert entstehen, der durch die
einzelnen Hochschulen nicht erreichbar ware.

Einflussfaktoren auf den Antragsprozess

Als Gelingensfaktor der formalen Antragstellung wird von den Projekten der gute zeitliche
Vorlauf geschildert, weil man schon mit Veréffentlichung der Bund-Lander-Vereinbarung und
noch vor der eigentlichen Ausschreibung mit dem Antragsprozess habe starten kdnnen (Projekt
10, Interview Projektleitung & Qualitatssicherung; Projekt 18, Gruppeninterview Hochschullei-
tung; Projekt 31, Interview Projektleitung; Projekt 37, Gruppeninterview Projektleitung & Pro-
jektkoordination). Nicht zuletzt hatten das finanzielle Volumen und die Anlage der , Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung" als Wettbewerb die nétige Aufmerksamkeit in der Antragsphase
fur die Vorhaben gestarkt.

Hochschulintern sei insbesondere die Unterstiitzung von Seiten der Hochschulleitungen
als sehr hilfreich wahrgenommen worden, da die fachlichen Leitungen des Antrags Unterstiit-
zung und Legitimation erhielten, auf andere Akteure zuzugehen. In Hochschulen, in denen die
Leitung ein positives Signal gesendet hat, habe es gréBtenteils keinen kollektiven Wider-
stand gegeben und der Gesamtprozess sei schneller vorangetrieben worden (z. B. Projekt 31,
Interview Projektleitung; Projekt 34, Gruppeninterview Hochschulleitung & Querstruktur).
Wenn es zunachst nicht gelungen sei, Personen aus unterschiedlichen Fakultdten mit unter-
schiedlichen Expertisen fir den Antrag zusammenzubringen, hatten einige Projekte Gber die
Hochschulleitung einen Klarungsprozess ,top-down" initiiert (Projekt 02, Gruppeninterview
Hochschulleitung & Projektleitung; Projekt 47, Gruppeninterview Projektleitung & Koordina-
tion). Dies sei zum Teil sehr aufwandig gewesen, aber danach sei klar gewesen, ,wer spricht
mit wem und dann gab es ein hohes Kommunikations-Engagement" (Projekt 10, Gruppeninter-
view Teilprojektleitungen). In den Aushandlungsprozessen sei es insbesondere darum gegan-
gen, dass nicht ein Fachbereich / eine Fakultat etc. den Antrag als ihren eigenen begreife, son-
dern die Verantwortung fir einen Ubergreifenden Antrag zwischen Fachwissenschaften, Fachdi-
daktiken und Bildungswissenschaften geteilt wiirde (Projekt 47, Gruppeninterview Projektlei-
tung & Koordination).

Férderlich war zudem, wenn es in den Landern anschlussfahige Themen der ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung" gegeben habe, die Bestandteil von aktuellen Reformprozessen in der Lehrerbil-
dung gewesen seien, wie z. B. Inklusionspadagogik (Projekt 47, Gruppeninterview Projektlei-
tung & Koordination). So habe man versucht, beide Prozesse — Landesreform und ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung" - gut miteinander zu verbinden. In diesem Fall gab es zu-
meist haufigere Abstimmungstreffen und intensivere Beratung durch die zustédndigen Landes-
ministerien (Projekt 31, Gruppeninterview Hochschulleitung & Projektleitung).

Eine der wesentlichen Herausforderungen fiir die Projekte neben der Integration verschiede-
ner Akteure aus unterschiedlichen Disziplinen und Kontexten war die Abstimmung der Pro-
jektziele in der Antragsphase. Durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ entstand ein Wett-
bewerb um Themen, sodass ,zu Anfang erst einmal ein gemeinsamer Konsens Uber die
Schwerpunktsetzung im Antrag gefunden werden musste" (Projekt 38, Interview Querstruk-
tur). Flr diesen Prozess benennen die Vertreterinnen und Vertreter der Fallstudienprojekte un-
terschiedliche Strategien:
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1. Vorarbeiten als Grundlage nutzen: Aufbauend auf den Vorarbeiten der Projekte bestand
ein hoher Anspruch, mdéglichst alle Themen in den Antrag fir die Forderung in der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® zu integrieren. An manchen Standorten war dies unproblema-
tisch, man sei , kreativ genug gewesen, um alle wichtigen Themen unterzubringen (Projekt
34, Gruppeninterview Projektleitung & Projektkoordination). Andere Erfahrungen an einem
anderen Standort:

~Die Skizzen konnten nicht alle hineingenommen werden. [...] Der Umsetzungs-
prozess war konfliktdr. Das verlief nicht ohne Reibung, weil man sieben Fachbe-
reiche beteiligen wollte." (Projekt 37, Interview Hochschulleitung)

Durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" wurden somit einige Projekte gezwungen, sich
thematisch-inhaltlich und hinsichtlich der Ressourcenverteilung zu fokussieren,
bei anderen mussten mdglichst viele Synergien zwischen den unterschiedlichen The-
men hergestellt werden.

2. Orientierung an der Frage, wieviel Forschung und Evidenzbasierung versus MaBBnah-
men zur Strukturentwicklung im Programm/Antrag notwendig seien: Dieser Punkt
sei bei der Ausschreibung nicht ganz klar gewesen und habe zahlreiche interne Diskussio-
nen nach sich gezogen (Projekt 47, Gruppeninterview Teilprojektleitungen). Unsicherheit
bestand z. B. auch Uber den Umfang der zu etablierenden Qualitatssicherung und den zu
erbringenden Nachweis, ob die lokalen MaBnahmen wirken (Projekt 12, Gruppeninterview
QS-Evaluation).

3. Zieldefinition anhand der Starken-Schwiachen-Analysen bestimmen: In den Berei-
chen, in denen schon Expertise vorhanden war, wird das Ziel des Starkenausbaus als gut
definierbar beschrieben. Zu den identifizierten Schwachpunkten und Herausforderungen
habe es mehrerer institutionalisierter Treffen bedurft, um realistische Zielerwartungen zu
formulieren und MaBnahmen zur Erreichung zu entwickeln (z. B. Projekt 02, 10, 12, 47).

Bewertung: Uber die Antragstellung vermittelter Beitrag der , Qualititsoffensive
Lehrerbildung" zur Bewaltigung aktueller Herausforderungen der Lehrerbildung an
den geforderten Hochschulen

Den Berichten zu Aktivitdten in der Antragsphase der Projekte nach hat die ,,Qualitdtsoffen-
sive Lehrerbildung" bereits vor Férderbeginn eine Klarung zum Stellenwert der Lehrer-
bildung an der eigenen Hochschule und im Bundesland ausgeldst oder weiter befeuert. Lehr-
erbildung war seitdem hochschulpolitisch auf der Agenda und ist tber Fachkreise hinaus sicht-
bar.

Durch die Anlage des Programms mit dem Einbezug der Léander in die Antragsphase sind gefor-
derte und auch schlussendlich nicht geférderte Hochschulen wahrend ihrer Bestandsaufnahmen
mit ihren obersten Behdrden in Austausch gegangen. Die Lander haben zu jeder antragstellen-
den Hochschule eine Stellungnahme abgeben und sich damit mit dem damaligen Status quo
der Lehrerbildung im Bundesland intensiv befasst. In einigen Landern habe das zu gefihrt,
dass erganzende landesspezifische MaBnahmen entwickelt wurden (Experteninterview 1, 2,
4,14, 20, 21). Diese treten mit den Wirkungen der , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ an den
geférderten Hochschulen in Wechselwirkung. Es ist davon auszugehen, dass Projekte mit
starker Zielkorrelation zu Landeszielen gute Chancen haben, Unterstiitzung bei der Umsetzung
zu erhalten und somit nachhaltig Wirkung zu entfalten. Einige Arbeiten und Entwicklungen
in den Projekten waren ohne flankierende Landesunterstiitzung nicht méglich, wie z. B. die Ab-
ordnung von Lehrkraften (Projekt 47, Gruppeninterview Querstruktur).

Die hochschulinternen Querstrukturen der Lehrerbildung wie Zentren und Schools haben
bereits in der Antragsphase der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" eine Aufwertung und
verstdrkte AuBenwirkung erfahren (Projekt 47, Gruppeninterview Querstruktur). Es wurde
schnell erkannt, dass es von Beginn an nétig war, funktionale Querstrukturen zu haben - sei
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es flr ein gelingendes Projektmanagement in der Antragsphase und/oder weil die eigene Star-
ken-Schwachen-Analyse zutage brachte, welche zukiinftigen Potenziale funktionalere
Querstrukturen bergen kdnnten. Eine so starke horizontale Vernetzung habe es fir die
Lehrerbildung so noch nie vorher gegeben (Projekt 02, Interview Teilprojektleitung). Die An-
tragsphase mit den initiierten Reflexions- und Aushandlungsprozessen war damit be-
reits die erste Intervention des Forderprogramms. Auch flir nicht geférderte Projekte
kann angenommen werden, dass durch die Reflexion und Kooperation wahrend der Antrags-
phase vereinzelt Effekte erzielt wurden, deren Nachhaltigkeit jedoch unklar ist. Dies gilt es im
weiteren Verlauf der Evaluation noch zu untersuchen.

Folgende Abbildung fasst die von den Projekten benannten Faktoren auf Programmebene
zusammen, die in der Antragsphase wirkten. Ergéanzt wurden von den Projektvertretungen in
den Fallstudieninterviews Einflussfaktoren auf Hochschulebene, die zum erfolgreichen Antrag
beigetragen hatten.
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Abbildung 6: Von den Projekten benannte programminterne- und projekt-/hochschulinterne Einflussfaktoren auf den Antragsprozess und Wirkungen

EINFLUSSFAKTOREN

WIRKUNGEN

Anlage der QLB als Wettbewerb und Hohe der
eingeworbenen Drittmittel

a Eingeforderte Stellungnahme der Lander

a Konsistenz sowie Einbettung der Lehrerbildungin
das Profil der Hochschule

n Ablehnungin der ersten Bewilligungsrunde

a Kooperationen der beteiligten Akteure

Vorhandensein einer Querstruktur
(Zentrum/School) zur zentralen Prozessteuerung

7 Vorhandensein von thematischen Vorarbeiten,
Erfahrungin der Beantragung von Drittmitteln

Prestige und (Selbst-)Bewusstsein fiir Lehrerbildung
Verstarkung der Profilbildung intern an der Hochschule
Konkurrenz extern um Reputation als Standort im Land und um Personal

Starkeres Commitment von Landes- und Hochschulseite
Vereinbarkeit von Landeszielen und Zielen QLB
AnstoB eines landesweiten Diskurses Uber Lehrerbildung

Involvierung der Hochschulleitungen
Férderung der Sichtbarkeit/Wertschatzung
Unterstlitzung bei oder Verhinderung von Widerstanden

Erneutes Biindeln von Kraften

Austarieren von Forschungs- und Strukturentwicklungen, zum Teil Gber das
Geplante hinausgehen

Zum Teil hochschulintern Verstarkung kritischer Stimmen

Etablierung von Aushandlungsprozessen, Kommunikations- und Vertrauenskultur
FW, FD und BW

Bessere Verzahnung von

«Wir-Geflhl" in der Lehrerbildung, verandertes Selbstverstandnis

Entwicklung von Projektmanagementkompetenz im Wissenschaftsbetrieb
Strukturentwickelnder Effekt und ,Verortung" der Lehrerbildung

Effizientes Vorgehen bei der Beantragung, ,Draufsatteln® der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung”

Starker Forschungsbezug und institutionalisierte Nachwuchsférderung
Aber auch: interne Konkurrenz um Themen

7 Einflussfaktoren auf Programmebene
@ Einflussfaktoren auf Projektebene

Quelle: Auswertung Fallstudien 2017
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EFFEKTE DER QUALITATSOFFENSIVE LEHRERBILDUNG
AN DEN GEFORDERTEN HOCHSCHULEN DIFFEREN-
ZIERT NACH HANDLUNGSFELDERN

In der Bund-Lander-Vereinbarung Uber die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" sind sechs
Handlungsfelder definiert, innerhalb derer nachhaltige Verbesserungen durch die Férderung
erzielt werden sollen. Das sechste Handlungsfeld zielt dabei auf die Verbesserung der Mobilitdt
von Lehramtsstudierenden sowie von Lehrerinnen und Lehrern innerhalb Deutschlands ab. Mit
ihrer Teilnahme an dem Férderprogramm haben sich die Ldnder und Hochschulen dazu ver-
pflichtet, die gegenseitige Anerkennung der Lehramtsabschliisse und Studienleistungen ent-
sprechend umzusetzen. Daher konzentriert sich die Programmevaluation zum aktuellen Zeit-
punkt auf die Gbrigen finf Handlungsfelder:

1. Handlungsfeld ,Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an den
Hochschulen™

2. Handlungsfeld , Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung"

3. Handlungsfeld ,Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Stu-
dierenden der Lehrerbildung"

4. Handlungsfeld ,Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der He-
terogenitat und Inklusion®

5. Handlungsfeld ,Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften™

Im Folgenden werden die finf Handlungsfelder vorgestellt und die bisherigen Erkenntnisse aus
der Programmevaluation zusammengefasst. Dabei wird auf die verschiedenen Zielsetzungen
eingegangen, die Umsetzung in den Projekten ndher beschrieben sowie zentrale Einfluss-
faktoren benannt. AbschlieBend werden zu jedem Handlungsfeld die bisherigen vorlaufigen
Erkenntnisse der Programmevaluation hinsichtlich der Fordereffekte durch die , Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung" beschrieben.

Die funf Handlungsfelder kdnnen aber nicht getrennt voneinander betrachtet werden. Zwischen
ihnen bestehen eine Reihe von Schnittmengen und potenziellen Wechselwirkungen. So
kdénnen MaBnahmen der professionsbezogenen Beratung und Begleitung z. B. gerade im Kon-
text von praktischen Phasen dazu beitragen, dass Studierende einen mdglichst groBen Mehr-
wert aus den praktischen Anteilen des Studiums ziehen kénnen. Ebenso bietet z. B. Inklusion
als Querschnittsthema ausgezeichnete Mdglichkeiten der starkeren Vernetzung von Bildungs-
wissenschaften und Fachdidaktiken. Im Folgenden werden ausgewahlte Schnittmengen zwi-
schen den verschiedenen Handlungsfeldern zusammengefasst:

K / Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern: \ \
» Praktische Phasen wéhrend des Studiums dienen als glinstiger Anlass,

um einen systematischen Austausch zwischen den Akteuren der
Handlungsfeld Lehrerbildung liber die drei Phasen hinweg anzustoBen. Hier entstehen Handlungsfeld
teils wichtige Austauschformate und Gremien fiir den dauerhaften
Austausch zur Lehrerbildung.

,Profilierung und ,Qualitatsver-

Optimierung der « Die Querstrukturen fiir die Lehrerbildung an den Hochschulen spielen besserung des
eine wichtige Rolle fiir die Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs.

Zum einen, weil sie Kontakte zur zweiten Phase herstellen und halten,
Lehrerbildungan zum anderen, weil teilweise Akteure der zweiten und dritten Phase der der Lehrerbildung®
Lehrerbildung selbst in die Querstrukturen eingebunden sind.

Strukturen der Praxisbezugsin

den Hochschulen® . . . . .
« Gute Angebote im Bereich Praxisbezug kdnnen fiir Hochschulstandorte

auch nach auBen profilbildend sein und ein Standortfaktor fiir
Studieninteressierte sein.
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Handlungsfeld
»Profilierung und
Optimierung der
Strukturen der
Lehrerbildung an

den Hochschulen®™

Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern:

Die Querstrukturen (Schools oder Zentren) sind ein wichtiger Ort, an
dem Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
zusammenkommen kdnnen. Hier kann ein Dialog zwischen den
beteiligten Bezugsdisziplinen stattfinden - sowohl zu organisatorischen
als auch zu inhaltlichen Fragen der Lehrerbildung.

Ein scharferes Profil der Lehrerbildung bzw. eine starkere Profilierung der
Lehrerbildunginnerhalb der Hochschule z. B. iber eine starkere
Forschungsorientierung und Einwerbung von Drittmittelprojekten kann
die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen lehrerbildenden
Bezugsdisziplinen beférdern und bisher wenig(er) involvierte Akteure
motivieren.

Hochschulstrukturelle MaBnahmen wie z. B. Deputatsregelungen sind
wichtige Anreize und teilweise sogar grundlegende Voraussetzung fir
eine stérkere Zusammenarbeit von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften.

Handlungsfeld
»Profilierung und
Optimierung der
Strukturen der
Lehrerbildungan

den Hochschulen®™

Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern:

Durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" wurden insbesondere fir
die Fortentwicklung der Lehre und Forschung im Bereich ,,Heterogenitat
und Inklusion" zahlreiche Stellen - u. a. Junior-Professuren mit Tenure-
Track - geschaffen und somit die Strukturen der Lehrerbildung
maBgeblich verandert.

Eine konsequente Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die
Anforderungen der Heterogenitét und Inklusion setzt die Uberwindung
ihrer isolierten Behandlung als sonderpddagogisches Thema voraus.
Um ,Heterogenitét und Inklusion™ als Querschnittsthema insbesondere
der Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften zu etablieren, werden
in geférderten Hochschulen bestehende Querstrukturen genutzt und
thematisch erweitert oder zusétzliche Abstimmungs- und
Beratungsstrukturen geschaffen.

Handlungsfeld
»Profilierung und
Optimierung der
Strukturen der
Lehrerbildungan

den Hochschulen®

Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern:

Innerhalb der Querstrukturen (Schools oder Zentren) sind hdufig
zentrale Beratungsleistungen fir Lehramtsstudierende gebindelt. Hier
findet insbesondere Beratung zu organisatorischen Fragen des Studiums
bzw. der praktischen Phasen wahrend des Studiums statt.

Teilweise profitieren die Querstrukturen von den zusatzlichen finanziellen
oder personellen Ressourcen fiir beratende und begleitende MaBnahmen,
die durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" eingeworben wurden.

Ein gutes Beratungs- und Betreuungssystem fiir Lehramtsstudierende
kann auch ein Faktor fur Studierendenzufriedenheit sein und somit als
Standortfaktor genutzt werden.

Handlungsfeld
»Qualitatsver-
besserung des
Praxisbezugsin

der Lehrerbildung"

Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern:

Eine verstarkte Zusammenarbeit der lehrerbildenden Bezugsdisziplinen
insbesondere im Hinblick auf die bessere Abstimmung der jeweiligen
Lehrinhalte oder die gemeinsame Konzeption von Lehrveranstaltungen
ist eine wichtige MaBnahme, um die Theorie-Praxis-Verzahnung in der
universitaren Lehre zu verbessern.

Ein verbesserter Praxisbezug in der Lehrerbildung entsteht nicht nur
durch ein ,Mehr" an realer Praxis an schulpraktischen Lernorten,
sondern auch dadurch, dass schulpraktische Elemente frihzeitig und
zielgerichtetin fachdidaktische und bildungswissenschaftliche
Studienelemente integriert werden.
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Handlungsfeld
,Fortentwicklung
der Fachlichkeit,
Didaktik und
Bildungs-

wissenschaften"

Handlungsfeld
,Fortentwicklung
der Lehrerbildung
in Bezug auf die
Anforderungen der
Heterogenitat

und Inklusion"

Handlungsfeld
+Verbesserung der
professions-
bezogenen
Beratung und
Begleitung der
Studierenden der

Lehrerbildung®

Handlungsfeld
~Fortentwicklung
der Fachlichkeit,
Didaktikund
Bildungs-

wissenschaften®
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Handlungsfeld
~Qualitatsver-
besserung des
Praxisbezugsin

der Lehrerbildung"

Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern:

« Die Entwicklung von Handlungskompetenzen in Bezug auf
Heterogenitdt in Schule und Unterricht wird geférdert, wenn
theoretisches Wissen tiber den Umgang mit Heterogenitat um
entsprechende praktische Erfahrungen ergénzt wird, indem
Studierende in ihren praktischen Phasen die Diversitat in
Klassenzimmern direkt selbst erleben.

Praktische Phasen wahrend des Studiums kdnnen explizitin inklusiven
Lehr-Lern-Settings stattfinden, sodass inklusive Unterrichtspraxis nicht
nur theoretisch, sondern auch praktisch bereits wahrend des Studiums
vermittelt wird.

Handlungsfeld
,Qualitatsver-
besserung des
Praxisbezugsin

der Lehrerbildung®

Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern:

Eine erganzende Beratung vor, wéhrend bzw. nach schulpraktischen
Studienanteilen kann den Mehrwert aus diesen praktischen Phasen fir
die Studierenden erhdhen und bei der professionellen
Kompetenzentwicklung unterstiitzen:

» Entsprechende beratende bzw. begleitende MaBnahmen ermdglichen
den Studierenden einen Abgleich ihrer eigenen Motivation fir den Beruf
mit der Realitét des beruflichen Alltags.

« Die Reflexion der schulpraktischen Erfahrungen wéhrend oder nach
einer praktischen Studienphase ermdéglicht eine Rickkoppelung an
theoretische Studieninhalte vor dem Hintergrund wissenschaftlicher
Erkenntnisse.

« Beratende bzw. begleitende MaBnahmen ermdglichen es den
Studierenden nachzuverfolgen, wie sich ihre theoretischen und
praktischen Kompetenzen im Laufe der Ausbildungszeit entwickeln.

Handlungsfeld
,Fortentwicklung
der Fachlichkeit,
Didaktik und
Bildungs-

wissenschaften"

Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern:

Zu den Themenfeldern Heterogenitat und Inklusion findet viel
gemeinsame bzw. interdisziplindre Forschung in den geférderten
Projekten statt. Die Themen dienen dabei als Anreiz bzw. gemeinsame
Basis fur die Vernetzung Uber die lehrerbildenden Bezugsdisziplinen
hinweg, wobei insbesondere der Verstandigung und Zusammenarbeit
der Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken eine zentrale
Bedeutung zukommt.

Die Sensibilisierung insbesondere der Fachdidaktiken fiir das Thema
Inklusion kann auch den Austausch beférdern, indem z. B.
Unterstitzungsbedarfe der Fachdidaktiken an die
Bildungswissenschaften fiir die Umsetzung der Inklusion formuliert
werden.
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Handlungsfeld
,Fortentwicklung
der Fachlichkeit,
Didaktikund
Bildungs-

wissenschaften"

Schnittmengen zwischen beiden Handlungsfeldern:

» Studierende erwerben im Verlauf ihrer universitaren Ausbildungsphase

zum einen konkrete fachliche Kenntnisse und didaktische und
allgemeine bildungswissenschaftliche Kompetenzen sowie zum anderen
fachibergreifende Handlungskompetenzen. Beratende und begleitende
MaBnahmen Uber das Lehramtsstudium hinweg kénnen dazu beitragen,
dass Studierende diese verschiedenen Kompetenzen besser zueinander
in Beziehung setzen und reflektieren kdnnen, inwiefern sie fir ihr
spateres Handeln als Lehrkraft zusammenwirken.

Fir die Konzeption konkreter Beratungsangebote oder Instrumente zur
Kompetenzerfassung ist der Austausch zwischen den Bezugsdisziplinen
der Lehrerbildung wichtig, um z. B. die relevanten Kompetenzen zu
definieren oder Skalen bzw. Messinstrumente auszutauschen und zu
nutzen.

Handlungsfeld
+Verbesserung der
professions-
bezogenen
Beratung und
Begleitung der
Studierenden der

Lehrerbildung®
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Handlungsfeld ,,Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an
den Hochschulen™

Zusammenfassung

Die Qualitatsoffensive formuliert als erstes von sechs Zielen, dass nachhaltige und syste-
matische Verbesserungen im Handlungsfeld ,Profilierung und Optimierung der Strukturen
der Lehrerbildung" erreicht werden sollen. Dieses Ziel kann als ein Metaziel verstanden

werden, weil passende und leistungsfahige Strukturen die Grundlage dafir bilden,
beispielsweise die Praxisorientierung oder den kooperativen Forschungsfokus zu verbes-

sern.

Alle geforderten Projekte setzen MaBnahmen in diesem Handlungsfeld um. Die Ana-
lyse der Projektdokumente, Experteninterviews, Fallstudien und Monitoringergebnisse
zeigt, dass die MaBnahmen vor allem auf die Optimierung der Querstrukturen, auf
Strukturen fiir die Kooperation mit der zweiten und dritten Phase der Lehrerbil-
dung sowie auf Profilbildung an der Hochschule zielen. Der Aufbau oder die Optimie-
rung addaquater Gremienstrukturen bildet eine der Grundlagen, um in diesen Berei-
chen Wirkung zu erzielen. Verbundprojekte sind in diesem Handlungsfeld als Sonderfall
zu betrachten, weil sie nicht nur innerhochschulische Prozesse und Strukturen optimie-
ren, sondern auch jene zwischen den Einrichtungen.

Die Zwischenergebnisse zeigen, dass die Querstrukturen (Schools of Education oder
Zentren fur Lehrerbildung) eine zentrale Rolle bei der Antragstellung, in der Steuerung
und Qualitatssicherung der Projekte einnehmen. Nachsteuerungen erfolgten bzw. erfol-
gen wahrend der Antragstellung und Projektumsetzung vor allem dabei, durchsetzungsfa-
hige und an die Hochschulleitung gut angebundene Schliisselfunktionen in der Leitung
der Schools/Zentren zu installieren sowie deren Verfiigungsrechte zu starken. Mit Blick
auf die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung fokussieren die Projekte darauf,
Strukturen zu schaffen oder zu optimieren, um den Forschungs- und Praxisfokus ab-
zusichern, Rollen und Erwartungen zu klaren sowie gesichertes, transferfahiges Wissen zu
biindeln. Zur Profilierung der Lehrerbildung an den Hochschulen hat bereits die erfolg-
reiche Teilnahme am Forderwettbewerb beigetragen, bei der die Hochschulleitungen
und die zustandigen obersten Landesbehdrden verbindlich einzubinden waren.

Die Qualitatsoffensive Lehrerbildung ist in ihrer Anlage als eine zuvor nie dagewesene
Gelegenheitsstruktur zur Optimierung der Governance der Lehrerbildung zu verste-
hen. Die Projekte nutzen die Impulse, die von der Férderung ausgehen, entsprechend
ihrer jeweiligen Ausgangssituation und Rahmenbedingungen. Die Projekte haben
in ihren Steuerungsstrukturen direkte Verantwortlichkeiten flir Prozesssteuerung, Struk-
turentwicklung und wissenschaftliche Leitung unterschiedlich klar verteilt. Dies kann als
Hinweis darauf dienen, wie explizit die Optimierung der Governance als Projektperspek-
tive aufgenommen wurde. Explizitere Programmimpulse dazu, wie Governance- und
Forschungsperspektive durch adaquate Projektstrukturen und geeignete Prozesse verbun-
den werden kénnen, kdnnten die Projekte und die flachendeckende Wirkung des Pro-
gramms starken.

Der Wissenschaftsrat formulierte 2001 grundlegende Strukturierungsaufgaben der Lehrer-
bildung und reagierte damit darauf, dass fachwissenschaftliche Kompetenzen weitgehend un-
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strukturiert vermittelt und die Fort- und Weiterbildungsbelange bereits tatiger Lehrkrafte kaum

von Hochschulen aufgenommen wurden. Er sprach sich deshalb fiir eine ,Ausbildungsreform

[aus], die eine Veranderung der Studiengangsstruktur und institutionellen Verortung
ebenso wie eine bessere Abstimmung der beiden Ausbildungsphasen erméglicht™ (WR

2001: 75). 2013 legte die Hochschulrektorenkonferenz Empfehlungen zur Gestaltung der Lehr-
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erbildung vor und befasste sich wiederum mit der Herausforderung einer hochwertigen und ab-
gestimmten Studienorganisation angesichts zweier regularer Facher sowie der erziehungswis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Studien. AuBerdem wurde ein Nebeneinander von Stu-
fungen im Lehramt und von staatlichen und akademischen Abschlusspriifungen konstatiert
(HRK 2013). 2015 schlieBlich legte die Hochschulrektorenkonferenz gemeinsam mit der Deut-
schen Telekom Stiftung und dem Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft die ,Berliner Er-
klarung® vor, die den erreichten Status quo zusammenfasst und unter anderem

e auffordert, sich fiir die Kooperation von Bildungswissenschaften, Fachwissenschaf-
ten und Fachdidaktiken einzusetzen,

e darin bestarkt, strukturell gut verankerte ,,Zentren" oder ,,Schools™ zu grinden und zu
profilieren, die sich den Erfordernissen der Lehrerbildung widmen und damit sowohl zur
zielflhrenden Zusammenarbeit zwischen den Wissenschaften wie auch zwischen den Pha-
sen der Lehrerbildung beitragen,

e einen Aufruf an Hochschulleitungen enthalt, die Lehrerausbildung aufgrund ihrer Bedeu-
tung ideell und materiell zu stitzen (HRK 2015).

Zielsetzungen und Erwartungen

Die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" reagiert auf diese Entwicklungsfelder und formuliert als
erstes von sechs Zielen, dass ,nhachhaltige und systematische Verbesserungen™ im Handlungs-
feld ,Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung an den Hochschulen™ er-

zielt werden sollen (BMBF 2014a). Als beispielhafte Forderfelder werden diesbezliglich be-

nannt:

e ,die Inhalte der Ausbildung starker aufeinander abstimmen, um eine kohdrente Lehrer-
ausbildung liber alle Phasen hinweg zu ermdglichen™ (Férderfeld 2.2),

e ,eine starkere Verzahnung aller Phasen der Lehramtsausbildung (Lehramtsstudium,
Vorbereitungsdienst, Lernen im Beruf) realisieren™ (Férderfeld 2.6),

o ,effizientere Strukturen der Lehreraus- und -weiterbildung in den Hochschulen so veran-
kern, dass sie als profilbildendes Element der gesamten Hochschule wirken" (Férder-
feld 2.7),

¢ ,die ReformmaBnahmen mit begleitender und berufsfeldbezogener Forschung flankieren
und insgesamt die Forschungsorientierung innerhalb der Lehrerbildung ausbauen und
starken" (Forderfeld 2.8),

¢ ,neue Formen und Strukturen der Organisation von Lehrerbildung entwickeln (z. B.
Verzahnung von Elementar- und Primarpadagogik, grenzibergreifende Kooperationen oder
Gestaltung von Ganztagsangeboten)" (Férderfeld 2.15).

In den im Rahmen der Evaluation 2016 durchgefiihrten 40 Experteninterviews wird betont,
dass die Qualitatsoffensive am bedeutendsten fir die Weiterentwicklung der Governance
der lehrerbildenden Hochschulen ist, womit der Aufbau und die Institutionalisierung von
sachangemessenen und funktionierenden Koordinationsbeziehungen und -strukturen fir die
qualitatsvolle Erbringung der Aufgaben der Lehrerbildung bezeichnet werden. Denn sie bildet
die Grundlage fir eine addaquate Problemlosungs- und Gestaltungskompetenz mit Blick
auf aktuelle und zukunftige Aufgaben:

~Die Frage, die fiir mich wichtig ist: Wie schaffen wir mit der ,Qualitdtsoffen-
sive' Strukturen, die dazu geeignet sind, dass das Ganze weiter fortentwi-
ckelt werden kann? Also nicht die Erwartung zu haben, dass man innerhalb
von jetzt dreieinhalb oder acht Jahren hier alle Probleme 16st, sondern
Strukturen schafft, die geeignet sind, langfristig die Lehrerbildung weiterzu-
entwickeln, weil das als unabgeschlossener Prozess zu betrachten ist. In
dem Rahmen ist dann eben der Punkt Governance wichtig. Es ist wichtig,
welche Strukturen man haben will, um innerhalb einer Hochschule sicher zu
stellen, dass die Fachwissenschaften mit den Fachdidaktiken verkoppelt
werden, dass es nicht (berlastet ist, dass es koordiniert ist." (Interview 39)

Die Optimierung von Strukturen und Profilierung der Lehrerbildung innerhalb einer
Hochschule (oder eines Verbunds) kann insofern als ein Metaziel betrachten werden, weil die
Bearbeitung Folgen fiir die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit der Qualitatsoffensive haben wird -
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auch mit Blick auf andere Handlungsfelder. Die bei der Analyse der diesbezliglichen Program-
mentwicklung und -effekte einzunehmende Perspektive ist die der Governance-Forschung, die
sich mit Mustern der Koordination und ,Interdependenzbewaltigung zwischen Akteuren®™ be-
fasst und fragt, wie Ordnungsvorstellungen angesichts verschiedener Interessen und Einfluss-
faktoren umgesetzt werden und welche Steuerungselemente mit welcher Wirkung eingesetzt
werden (Schimank 2007; Altrichter u. a. 2007).

In den Experteninterviews (2016) haben die Vertreterinnen und Vertreter aus Kultus- und Wis-
senschaftsministerien ihre Erwartung an die Qualitdtsoffensive formuliert, dass sie zur Professi-
onalisierung der Abstimmungs-, Kooperations- und Entscheidungsstrukturen an den
Hochschulen beitragen soll. Dies sei besonders wichtig, um gut kooperierend beispielsweise
die Steuerung des Lehrkradftebedarfs bearbeiten zu kénnen. Besonders haufig werden folgende
Erwartungen formuliert:

e Die Qualitatsoffensive Lehrerbildung soll beférdern, dass ,,Zentren" oder ,,Schools™ sich
zu zentralen Knotenpunkten bei der Strukturierung der Lehrerbildung weiterentwickeln.
Den organisatorischen Knotenpunkten wird zugeschrieben, dass sie die Rolle der Lehrerbil-
dung an den Hochschulen profilieren, eine gemeinsame Identitdt aller Akteure férdern, die
drei Phasen der Lehrerbildung verzahnen und die Verhandlungsposition bei der Verteilung
von Ressourcen verbessern kénnen. Sie tragen auBerdem zur Kooperation zwischen den
Wissenschaften, zur Forschungsorientierung und zur Qualitdtsentwicklung bei (Interview 4,
5,6, 10, 13, 14, 22).

e Flr die zentralsten Entwicklungsfelder bei der Optimierung der Strukturen, die Verzah-
nung der drei Phasen der Lehrerbildung sowie das optimierte Zusammenwirken von
Fachwissenschaften, Bildungswissenschaften und Erziehungswissenschaften, sol-
len Lésungen entwickelt und implementiert werden (Interview 1, 5, 14, 19, 26).

¢ Die finanzielle Forderung durch das BMBF und der entstandene Wettbewerb sollen die
geférderten Projekte so starken, dass sie eine profilbildende Rolle an den Hochschulen
einfordern und sie ausfillen kénnen (Interview 1, 3, 5, 6, 14, 15, 24, 26).

Alle geforderten Projekte setzen Aktivitaten in diesem Handlungsfeld um. Kapitel 3.2.1 be-
leuchtet, wie die antragstellenden Hochschulen ihre Starken und Schwachen mit Blick auf die
Organisation und die Prozesse der Ausbildung in der Hochschule analysiert haben. Dabei wird
deutlich, dass es drei Aspekte sind, die von den Hochschulen entweder als Starke oder Schwa-
che beschrieben wurden:

Abbildung 7: Stdrken und Schwiachen mit Blick auf Strukturen und Profil der Lehrerbildung

Zentrale Steuerungsstrukturen Fehlende, nicht gefestigte oder
zur inneruniversitaren Zentrale nicht effektiv genutzte zentrale
Koordination vorhanden Steuerungs- Steuerungsstrukturen

strukturen

Fehlende Zusammenarbeit mit
externen Akteuren der
zweiten/dritten Phase, Schulen

Institutionalisierte
Kooperationsstruktur mit
externen Akteuren vorhanden

Kooperations-

strukturen

. ] o Sichtbarkeit/ Geringe Sichtbarkeit der
Lehrerbildung ist profilbildend Profilbildung Lehre?‘bildung inner- und

fur Hochschule auBerhalb der Hochschule

Quelle: Ramboll Management Consulting

Der Aspekt der zentralen Steuerungsstrukturen bezieht sich vor allem auf die Einrichtung oder
Optimierung von Querstrukturen wie Schools oder Zentren - und entspricht damit dem dar-
gestellten ersten Fokus in den Experteninterviews. Die Kooperationsstrukturen beziehen sich,
wie auch der zweite in den Experteninterviews priorisierte Aspekt, auf die Handlungskoordi-
nation mit der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung. Die Sichtbarkeit und Profil-
bildung wurde schlieBlich ebenfalls in den Experteninterviews aufgerufen und korrespondiert
mit der Frage, ob und wodurch die Wertschatzung gegenliber der Lehrerbildung an Hoch-
schulen steigt (vgl. DLR-PT 2015).
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Projektaktivitaten

Die ersten zwischenausgewerteten Entwicklungen und Erfahrungen der Hochschulen zu diesen
drei Aspekten werden folgend im Rickgriff auf das Programm-Monitoring (Onlinebefragung al-
ler Projekte) und vor allem die 16 Fallstudien dargestellt. Vorgeschaltet ist ein Uberblick, wel-

che Situation die Hochschulen bezliglich der Gremien an ihrer Hochschule beschreiben, weil
Gremien als zentrale Orte der Handlungskoordination betrachtet werden missen.

5.1.2.1 Fur die Lehrerbildung relevante Gremien und ihre Themen

Im Programm-Monitoring wurden alle Projekte gebeten, bis zu flinf hochschulinterne Gremien
zu nennen, die fir die Lehrerbildung an ihrer Hochschule bzw. im Rahmen ihres Projekts be-
sonders wichtig sind. Mehr als drei Viertel der Projekte (78 Prozent) haben fliinf Gremien ge-
nannt, die restlichen elf Projekte haben zumindest zwei genannt. Insgesamt wurden 226 Gre-
mien angegeben. Unter den 226 Gremien sind am haufigsten solche mit Bezug zu Zentren o-
der Schools genannt (N=50, 22 Prozent), gefolgt von klassischen Hochschulgremien wie Rek-
torat oder Senat (N=43, 19 Prozent) und projektbezogene Gremien wie Steuergruppen (N=29,
13 Prozent). Diese Verteilung macht bereits die Bedeutung der Zentren und Schools deut-
lich, aber auch, dass die Bedeutung der klassischen Hochschulgremien fiir Lehrerbildungs-
themen noch ausbaufdhig ist.

Danach befragt, ob die Gremien bereits vor der Qualitdtsoffensive bestanden oder neu ge-
griindet wurden, gaben die Projekte fiir 135 Formate (60 Prozent) an, dass diese bereits vor
der Forderung durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ existierten. Neu gegriindet wurden
87 Formate, wobei 74 dieser Formate im Zuge der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" und 13
Formate unabhangig neugeschaffen wurden. Fir vier Formate wurde nicht angegeben, zu wel-
chem Zeitpunkt diese gegriindet wurden.

Der groBte Anteil der Einzelprojekte hat im Rahmen der Qualitatsoffensive ein bis zwei neue
Uberwiegend projektbezogene Gremien gegriindet. Insgesamt sind bis zum Erhebungszeit-
punkt (Herbst 2016) 58 der hochschulinternen Formate im Zuge der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" geschaffen worden. Im Durchschnitt sind dies 1,4 Formate je Projekt. Dies
zeigt, dass Einzelprojekte weniger auf neue hochschulinterne Gremien fir die Lehrerbildung
setzen (missen), sondern bestehende nutzen und ggf. weiterentwickeln, also optimieren.

Von den sechs Verbundprojekten wurden insgesamt 26 hochschulinterne Gremien angege-
ben, die fir die Organisation der Verbundarbeit relevant sind. 16 Gremien davon wurden im
Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" gegriindet. Mit 28 Prozent machen Professorin-
nen und Professoren und mit 27 Prozent wissenschaftliche Mitarbeitende die haufigsten Perso-
nengruppen dieser Verbundgremien aus. Sowohl fur Verbund- wie fir Einzelprojekte sind die
wichtigsten Aufgaben der Gremien, Lehramtsstudiengange weiterzuentwickeln sowie
sich zu Lehrinhalten und der Lehrorganisation auszutauschen.
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Abbildung 8: Aufgaben der 226 Gremien fiir die Lehrerbildung mit hochschulinternen Akteuren
(N=49)
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Im Mittel gilt es, in den Gremien der Einzelprojekte die Interessen von 23 Personen zu mo-
derieren, bei den Verbundprojekten sind es gar 27 Personen.

So wurden an vielen Standorten ein oder mehrere Treffen aller am Gesamtvorhaben betei-
ligten Personen organisiert. In den Fallstudien wurden diese projektbezogenen Austauschfor-
mate haufig als wichtiger Meilenstein flr das Projekt bezeichnet (z. B. Projekt 2, 11, 16, 18,
26, 38, 43). Kennzeichnend fir diese groBeren Veranstaltungen ist, dass sie die einzelnen Vor-
haben in einen Gesamtkontext einbetten. Durch die Anwesenheit aller am Projekt beteiligten
Personen wird deutlich, dass hier viele verschiedene Akteure an einer gemeinsamen Sache ar-
beiten - diese Treffen haben somit einen wichtigen ,Symbolcharakter" (Fallstudien-Projekt
38). AuBerdem bieten sie fir die verschiedenen Akteure eine Gelegenheit, sich untereinander
kennenzulernen und auszutauschen. Teilweise entstehen dadurch neue Ideen, die sich zu eige-
nen kleineren Forschungsvorhaben oder weiteren Drittmittelprojekten entwickeln (vgl. Anga-
ben aus den Fallstudien von Projekt 43). Derartige Gesamttreffen werden von den Projekten
genutzt, um erste Erkenntnisse und Ergebnisse zu prasentieren und kénnen somit auch Steu-
erungsinstrumente darstellen (Fallstudien-Projekt 2).

In Fallstudien wird sichtbar, inwiefern Projekte die Schaffung oder Besetzung von Gremien nut-
zen, um die Strukturen zu optimieren und die Lehrerbildung zu profilieren. Folgende zwei Félle
verdeutlichen das unterschiedliche Herangehen:

Umsetzungsbeispiel: Nutzung vorhandener Gremien (Projekt 47)
Projekt 47 hat ein projektbezogenes Gremium neu gebildet und nutzt ansonsten vorhandene
lehrerbildungsbezogene und klassische Hochschulgremien fiir seine Anliegen und zur Koordina-
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tion. Zu den Anliegen gehdrt beispielsweise die Mitentscheidung bei Berufungen oder Priifungs-
ordnungen. In Projekt 47 agieren die Projektleitung, die Mitglied der Hochschulleitung ist, und
die Leitung der Querstruktur (im Rang einer Dekanin / eines Dekans und gleichzeitig Teilpro-
jektleitung im Projekt ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™), quasi als Doppelspitze. Die
Querstruktur hat eine insgesamt starke Rolle: Sie beruft die Koordinatorinnen und Koordinato-
ren regelmaBig zur Meilensteinkontrolle zusammen. Durch strategische Gremienbesetzung
gelingt es, die Anerkennung der Lehrerbildung an der Hochschule und ihr Profil weiter zu star-
ken und entscheidende Steuerungsimpulse fiir die Lehrerbildung zu setzen.

Abbildung 9: Umsetzungsbeispiel: Nutzung vorhandener Gremien

Vollversammlung der Querstruktur: ,setzt sich

Senat: Teilprojekt-und zusammen aus Vertretern aller Fakultéten, soll Einfluss
Querstrukturleiter (Dekan) ist in nehmen auf Lehrerbildung, kann AGs einberufen, Ergebnisse
Senat gewahlt worden: , Es geht um von QLB werden dort vorgestellt, die Versammlung kann
Kompetenzen, Gesichtzeigen bei dann Anderungen beschlieBen und Einfluss nehmen"

Antrdgen, Berufungen, Stellen-
besetzungen, Priifungsordnungen™

Steuergruppe Projekt: ,,man reicht von unten
Vorschldge ein, was man aufgrund der Ergebnisse
machen kénnte, aber kann keine Entscheidungen
treffen. Gremien sind diejenigen, die dariiber
entscheiden; man wartet auf Signale von oben, die
es aber nicht gibt - Patt-Situation"

Kommission Lehre und Studium:
»Man steht unter starker Beobachtung durch
Fakultdten, Fdcher und Studienkommission.
Aber Anfangsnervositét ist weg, man wird als
zuverldssiger Player wahrgenommen"

Quelle: Ramboll Management Consulting

Die neu gegrindete Steuergruppe agiert auf Projektebene und soll daflir sorgen, dass Erkennt-
nisse aus den forschungsorientierten Teilprojekten zusammenflieBen. Auf Ebene der wissen-
schaftlichen Mitarbeitenden wird im Rahmen eines Fallstudieninterviews berichtet, dass die
Steuergruppe ihre Stérke in der Koppelung von Top-down- und Bottom-up-Impulsen noch
nicht entfaltet hat: Man dringe mit den Teilergebnissen ,von unten®™ noch nicht in relevante
Gremien vor.

Umsetzungsbeispiel: Neues Gremium als Parallelstruktur (Projekt 37)

Bei Projekt 37 ist die Position der Lehrerbildung an der Hochschule als eher randstandig
einzuschatzen. Das Projekt gibt im Programm-Monitoring drei fur die Lehrerbildung relevante
Gremien an: Eine neue Ubergeordnete Struktur, Sitzungen der Querstruktur und den
Senatsausschuss Lehre.

In einem Fallstudieninterview wird berichtet, dass es vor dem Start der ,Qualitétsoffensive
Lehrerbildung" zwischen Fachbereichen einen zeitweiligen , Kriegszustand™ gegeben habe und
dass sich die Querstruktur zu diesem Zeitpunkt in einer personellen Umbruchsituation und
wenig starken Position befand. Die Querstruktur wurde mit der Projektleitung und der
+<Kommunikation im Hintergrund auf der Kleingruppenebene" beauftragt, um das Com-
mitment der Fachbereiche zu férdern (Gruppeninterview Teilprojektleitung und
Qualitatssicherung). Um die fiir die Lehrerbildung relevanten Entscheidungen vorzuberei-
ten, wurde parallel zur Querstruktur ein temporares neues libergreifendes Gremium aus
Lehramtsdekaninnen und -dekanen, Geschaftsflihrenden der Fachbereiche, Mitgliedern der
Querstruktur und Studierenden gebildet, das vom Vizeprdsidenten flr Studium und Lehre
geleitet und durch eine neutrale Person moderiert wird. In diesem neuen Gremium wird um
Strukturentwicklung und Lehrorganisationen , gestritten®. Ziel ist, zur langfristigen Aufwertung
der Lehrerbildung und Starkung der Querstruktur beizutragen.
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Abbildung 10: Umsetzungsbeispiel neues Gremium als Parallelstruktur

Neues iibergreifendes Gremium fiir die LB unter Leitung des Vizeprasidenten: ,Man hat eine Ebene
dariiber aufgezogen mit Fdchern darunter, diese allgemeine Struktur zu finden war nicht einfach, mit durchaus
zentralen strategischen Uberlegungen, wo man mit dem Lehramt hinwollte, diese Uberlegungen mussten
gemeinsam mit den Fachinteressen verschmolzen werden. Das war ein schmerzhaft schwieriger Prozess zundchst,
bis (das Gremium) eingefihrt wurde und hier statt Fachbereichen die einzelnen Facher vertreten [waren]. Die
Auslagerung der Diskussion (in das Gremium) hat hier sehr geholfen."

Sitzungen der Querstruktur: ,,... soll
Ubergreifende inhaltliche Fragen in der
Lehrerbildung diskutieren, bietet Verortung der
Projekte und kann Synergien herstellen, [...]
wird als Koordinationsstelle und OA-Stelle
wahrgenommen."

Senatsausschuss Lehre: Trifft
formale Entscheidungen, Vorlagen
werden von neuem (bergreifenden
Gremium eingebracht

Quelle: Ramboll Management Consulting

Beide Beispiele machen deutlich, dass diese Gremien Orte fir die Interdependenzbewalti-
gung zwischen Akteuren sind und je nach Ausgangssituation fiir die Anliegen in der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung™ an der Hochschule neu gegriindet, genutzt oder optimiert werden.
Die Ausrichtung der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" als ein die lehrerbildungsbezogenen
Governancestrukturen beférderndes Programm sowie die Projektarbeit selbst bieten fiir die
Hochschule Anlasse zu Uberprifen, inwiefern Gremien fiir die steigende Bedeutung und Kom-
plexitdt von Lehrerbildung leistungsfahig sind und identitatsbildend wirken.

Hinzuweisen ist auf die besondere Situation der Verbundprojekte, die neben der inneruni-
versitaren Kooperation in Gremien zusatzlich Orte und Verfahren schaffen, um zwischen
den Hochschulen Grundlagen fiir gemeinsame Entwicklungs- und Forschungsprojekte zu
schaffen. So berichtet beispielsweise Projekt 20 (Gruppeninterview Teilprojektleitungen), dass
man den Verbund ,zundchst einmal gegrindet" und dann ,eruiert hat, wer macht was". So
wurden ,gemeinsame Nomenklaturen™ zu einem der ,nachsten Verbund-Themen" gemacht,
um zu verhandeln, ,wie das die Lehrerbildung am Ende verbessert®. Die regelméaBigen Tref-
fen im Verbund und auch gemeinsame Kommunikationsmedien wie Newsletter werden
als bereichernd empfunden und helfen, die raumliche Entfernung zu Uberbricken. In einem an
deren Verbundprojekt (Projekt 12, Einzelinterview Projektmanagement) besteht das Projekt-
team aus 70 Personen, fur die jahrlich verbindliche Gesamtprojekttreffen eingerichtet wur-
den. Dabei entstand beispielsweise ein gemeinsames Leitbild, das der Kooperation Richtung
geben soll. In diesem Projekt wird viel in Struktur- und Kommunikationsplane investiert,
um eine gemeinsame Ordnung dafilr zu schaffen, wie Entwicklungen und Ergebnisse doku-
mentiert, anderen Projektakteuren zugdnglich gemacht und aufeinander abgestimmt werden.
Eine daflr geschaffene Online-Plattform stitzt nicht nur den Informationsfluss zwischen den
Hochschulen. Das dahinterliegende Informationskonzept zielt darauf, Personalwechsel abzufe-
dern und auch hochschulexterne Kooperationspartner einzubinden.

Insgesamt hat die Arbeit an optimalen Steuerungsstrukturen in den Projekten eine hohe Rele-
vanz. So wurden als Ergebnisse der vier Workshops zur Qualitatssicherung beispielsweise fest-
gehalten:

e ,Projekte, in denen feste Kommunikationsroutinen und regelméaBige Abstimmungs-
treffen etabliert wurden, berichten von wertvollem Input fir die jeweiligen Teilprojekte.
Dabei werden neben Projektfortschritten auch Themen wie Arbeitszufriedenheit oder Ver-
besserungsvorschlage fiur die Projektorganisation besprochen. Der erhéhte Kommunikati-
ons- und Koordinationsaufwand aufgrund der zahlreichen Teilprojekte und Akteure vor Ort
musse bei allen Projektschritten antizipiert und eingeplant werden." (Ramboll, Miinchen,
Mai 2017)

e ,Den in die Projekte involvierten hochschulinternen und -externen Gremien kamen viel-
faltige Rollen zu. Durch die Vielzahl und Unterschiedlichkeit der dort vertretenen Akteure
kénne es zu Widerstanden und Reibungen kommen. Es sei wichtig, dass diese thematisiert
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werden und konstruktiv mit Meinungsverschiedenheiten umgegangen werde. Nur so kénn-
ten allseitig akzeptierte Entscheidungen getroffen und stabile Losungen flir anstehende
Herausforderungen gefunden werden.™ (Ramboll, Kéln, Mai 2017)

Durch die nachsten Wellen im Programm-Monitoring der Programmevaluation wird es még-
lich sein zu verfolgen, inwiefern Hochschulen mit Einzel- und Verbundprojekten ihre Gremien-
strukturen weiter verandern.

5.1.2.2 Zentrale Steuerungsstrukturen: Zentren und Schools als Querstruktur

Querstrukturen wie Schools of Education oder Lehrerbildungszentren werden als hilfreiche Or-
ganisationsformen diskutiert, um der ,Unstudierbarkeit und Randstdandigkeit des Lehramtsstu-
diums" sowie der ,heimlichen Verachtung, die den Lehramtsstudierenden als ungeliebten Stu-
dierenden zweiter Wahl entgegenschlagt"™ entgegenzutreten (Helsper 2011: 77). Um entspre-
chende Wirkung zu erzielen, sei es nétig, die Querstrukturen an den Hochschulen mog-
lichst hoch anzusiedeln, um den Interessen der Lehrerbildung gegeniber denen anderer Fa-
kultdten Gewicht zu verleihen und sie mit Ressourcen und Verfiigungsmacht auszustatten
(ebd.).

Die oben genannten Fallbeispiele 37 und 47 kénnen als Beleg gelten, dass eine strategische
Ansiedlung und Ausstattung der Querstruktur fir ihre Gestaltungskraft relevant ist. In Projekt
47 wurde die Querstruktur vom Vizeprasidenten fiir Lehre und Forschung zu einer for-
schungsorientierten, mit Gestaltungskompetenzen ausgestatteten Einrichtung ausgebaut. Die
Funktion dieser Schllisselperson (Jurist und Projektleiter des Projekts) wird vom Prasidenten
im Interview beschrieben:

»Ob verédnderte Ressourcen- und Kompetenzverteilung zu Konflikten und
Blockaden fiihrt, hdngt auch sehr von den involvierten Leuten ab. Da
braucht man jemanden, der das auch durchdriicken kann. Mit einer schwa-
chen Person in der Verantwortung wére das nichts geworden."

Zum Start der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" war die Querstruktur an dieser Hochschule
bereits mit Gestaltungskraft ausgestattet und verantwortete unter anderem die Antragstellung.
Der Vizeprasident selbst benennt die Folgen fiir die Wahrnehmung der Lehrerbildung an
der Hochschule:

~Wir haben festgestellt, dass die Fakultédten hellhériger geworden sind, seit
(die Querstruktur) Kompetenzen in die Satzung bekommen hat, mit denen
Strukturen, Stellenbesetzungen und Berufungen beeinflusst werden. Friher
wurden Funktionsstellen fir die Lehrerbildung irgendwie vergeben, jetzt
darf der Direktor mitbestimmen und sicherstellen, dass die Stellen fachbe-
zogen vergeben werden." (Projekt 47, Gruppeninterview Projektleitung,
Projektkoordination)

Welche Entwicklungen kénnen von Hochschulen berichtet werden, bei denen die Querstruktur
zum Start der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ noch nicht stark war?

e Projekt 38 berichtet von zwei Querstrukturen an der Hochschule: Einem eher organisa-
torischen Zentrum, das Fragen zur Lehrerbildung koordiniert, Probleme der Lehramtsstu-
dierenden bearbeitet und das Prifungs- und Praktikumsamt umfasst — und einem zweiten
Zentrum, das einen Forschungsfokus hat und vor allem die Bildungswissenschaften koordi-
niert. Durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ist es gelungen, dem koordinierenden
Zentrum ein starker inhaltliches Profil zu geben, indem die Fachdidaktiken fir die Ausge-
staltung der Praktika eingebunden und erstmals an einen Tisch geholt wurden. Uber die
Einbindungen der Fachdidaktiken wiederum ist die Kooperation mit dem forschungsorien-
tierten Zentrum gewachsen: Es wurde deutlich, , dass es Gesprdachsbedarf zwischen den
Akteuren gab" (Einzelinterview Leitung Querstruktur). In Projekt 38 sind durch die Pro-
jekterfordernisse im Rahmen der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" also Anforderungen
an eine verbesserte Handlungskoordination gestellt worden, die durch Kooperation
gelost werden.
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e Auch Projekt 20 berichtet von einer Erweiterung des Kooperationsraums der Querstruk-
tur: Sie sei als eine fachiibergreifende zentrale Einrichtung schon vorher ,ein dominieren-
der Akteur™ gewesen. Durch die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ bestand Anlass, auch
die kooperierenden Hochschulen hier zu verankern: ,Das wertet die gesamte Struktur
auf und bringt mehr formale Verbindlichkeit in die Prozesse und die Kooperation™ (Grup-
peninterview Hochschulleitung, Projektleitung). Organisatorisch wurde dafiir der Len-
kungskreis der Querstruktur erweitert.

e Projekt 02 beschreibt die Querstruktur als ,groBen Gewinner" der aktuellen Entwicklungen
in der Lehrerbildung der Hochschule - von der Exzellenzinitiative Uber den Qualitatspakt
Lehre bis hin zur ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®: Sie werde ,als wesentlich gestarkte
Struktur hervor(gehen)", mit der man lieber kooperiere als konkurriere (Einzelinterview
Teilprojektleitung). Dabei habe die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ,Impulse freigesetzt
und Prozesse angetrieben®™. So wurde die Satzung geandert, ein starkerer Forschungsbezug
definiert sowie die Vernetzung in der Lehrerbildung und Bildungsforschung vorangetrieben
(ebd.). Das Projekt wurde direkt an die Querstruktur angebunden, um ihre integrative
und Gestaltungskraft zu starken.

e Projekt 37 berichtet, dass schon im Antragsprozess fiir die Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung sichtbar wurde, dass die Querstruktur gestarkt werden misse:

»Wir sind mit unseren Strukturen in den Antrag gegangen und haben ge-
merkt: Wir brauchen neue Strukturen, eine Stdrkung (der Querstruktur) ist
wichtig." (Einzelinterview Hochschulleitung)

Vorher hatte die Querstruktur nur organisatorische Aufgaben, ,dies hat sich radikal geédn-
dert" (Gruppeninterview Projektleitung und Querstruktur). Damit die Querstruktur ihre
fachliche Rolle ausfiihren kann, wurden Abstimmungsbedarfe voribergehend in ein pa-
ralleles Gremium ausgelagert. Gleichzeitig laufen Vorbereitungen, die Querstruktur zu
optimieren, wobei Uber zuklinftige Aufgaben, Kompetenzen und eine Anbindung an die
Hochschulleitung beraten wird.

Die durch die Qualitatsoffensive angeregte Optimierung der Querstrukturen erfolgt also vor al-
lem, indem deren Gestaltungsmacht gestirkt und verschiedene Interessens- und Ein-
flussfaktoren koordiniert werden.

5.1.2.3 Kooperationsstrukturen: Formate zur Starkung der Zusammenarbeit mit zweiter und dritter
Phase der Lehrerbildung

Das Programm-Monitoring erfasst die durch die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" geférderten
43 Einzel- und sechs Verbundvorhaben in zwei getrennten Datensdtzen. Alle Projekte wurden
im Programm-Monitoring gebeten, bis zu finf fir die Lehrerbildung relevante Gremien mit ex-
ternen Akteuren anzugeben. Die Einzelvorhaben geben an, dass in der Halfte ihrer Gre-
mien mit externen Akteuren Vertreterinnen und Vertreter von Institutionen der zweiten
Phase der Lehrerbildung mitarbeiten. Dies entspricht 75 Gremien. Mit jeweils 42 Prozent
werden Schulleitungen oder Lehrkréfte als Mitglied relevanter Gremien angeben.
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Abbildung 11: Prozentualer Anteil von Gremienmitgliedern mit hochschulexternen Akteuren in 46
Einzel- und Verbundprojekten
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Quelle: Ramboll Management Consulting

Von den sechs Verbundvorhaben wurden insgesamt 17 Austauschformate mit hochschulex-
ternen Akteuren genannt, von denen 13 im Rahmen der ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung®
neugeschaffen wurden. Auch bei den Verbundprojekten sind Institutionen der zweiten Phase
der Lehrerbildung mit zehn Nennungen und Lehrkrafte an Schulen mit neun Nennungen
die am haufigsten genannten Personengruppen in Gremien mit externen Akteuren. Sie werden
gefolgt von Hochschulen auBerhalb des Verbundes, von Schulleitungen und Institutionen der
dritten Phase mit jeweils sechs Nennungen.

Analysen zur Kooperation mit Akteuren der zweiten und dritten Phasen erfolgen in diesem Zwi-
schenbericht vertiefend im Kapitel zur Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs (5.2). Deshalb
werden hier sich entwickelnde Strukturen und deren Optimierungsbedarfe fokussiert.

¢ Kooperationsrate: Finf Hochschulen aus Berlin und Hessen berichten im Programm-Mo-
nitoring von Kooperationsraten, in denen die zentralen Akteure der drei Phasen mit den zu-
standigen obersten Landesbehérden notwendige Abstimmungen zum Zusammenwirken der
drei Phasen der Lehrerbildung treffen. Damit existiert ein Modell, wie im Mehrebenensys-
tem der Lehrerbildung eine Handlungskoordination erfolgen kann.

¢ Formalisierung der Zusammenarbeit mit Landesinstitutionen der zweiten und
dritten Phase: Je nach Rahmen und Erwartungen in den Léandern experimentieren die Pro-
jekte mit der Formalisierung von Kooperationen:

~Laut Antrag sollte die Zusammenarbeit zwischen der Universitdt und dem
[Landesinstitut] in Fach-Arbeitsgruppen stattfinden, das hat aber nicht wirk-
lich funktioniert. Wir haben dann geschaut, wie man die drei Phasen zusam-
menbringen kann. Die Zusammenarbeit muss praktisch relevant sein, man
kann nicht nur theoretisch diskutieren, ein unmittelbarer Mehrwert fiir die
Praxis muss deutlich sein." (Projekt 2, Einzelinterview Teilprojektleitung;
dhnliche Berichte aus Projekten 43 und 47)
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o Praktika als Ubergang in die zweite und dritte Phase: Um ihre Praxisorientierung zu
optimieren, steuern Hochschulen ihre Praktikumspraxis nach. Dabei wird u. a. von Gremien
berichtet, die curriculare Abstimmungen in Bezug auf den jeweiligen Forschungsanteil so-
wie den schulpraktischen Teil bearbeiten (Projekt 17, 18, 32, 44).

e Aufgaben in der Schulbegleitung oder Fortbildung: Berichtet wird darlber, dass die
Organisation der Zusammenarbeit mit Schulen in Netzwerken optimiert werden soll, so
dass sowohl die Forschungsorientierung wie die Bearbeitung von praxisrelevanten Fragen
befriedigend geldst und Zugdnge vereinfacht werden. Dazu wird beispielsweise mit Koope-
rationsvertragen gearbeitet oder es werden Koordinierungsstellen eingerichtet (z. B. Pro-
jekt 04, 12, 17, 18, 35, 43, 46, 47).

In einigen Fallen wird berichtet, dass die Optimierung der Zusammenarbeit mit den Pha-
sen schrittweise erfolgt. So erklart Projekt 47, dass die Zusammenarbeit mit der zweiten
Phase der Lehrerbildung erst in der zweiten Férderphase des Programms intensiviert werden
solle, wahrend die Kooperation mit der dritten Phase weiter optimiert werde (Gruppeninterview
Projektleitung, Koordination). Die Zusammenarbeit mit der zweiten Phase scheint Hochschu-
len auch vor Herausforderungen zu stellen: So wird beispielsweise berichtet, ,die Universitat
nimmt die zweite Phase viel starker wahr und ist willig, mit ihr zusammenzuarbeiten®™; dabei
gebe es z. B. Verbesserungsbedarf in der Abstimmung hinsichtlich Redundanzen oder unter-
schiedlicher fachdidaktischer Schwerpunkte (Projekt 12, Gruppeninterview externe Akteure).
Wo die Kooperation gelingt, wird sie als Gewinn wahrgenommen: Befragt, wie sich die Gestal-
tungsmaoglichkeiten seit Projektstart verandert haben, antwortet Projekt 02:

~Der Einblick in die zweite Phase und was da inhaltlich passiert, das ist ganz
neu und das hatte man doch schon vorher machen kénnen! Das trégt viel
dazu bei, die Arbeit authentischer zu machen." (Einzelinterview Teilprojekt-
leitung)

Fir die Hochschulen erschwert die Kooperation mit der zweiten und dritten Phase, dass die
drei Phasen auf zentraler Steuerungsebene in der Regel nicht von einem Ministerium ge-
steuert werden. Im Umfeldbericht zur , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" hat Ramboll vier Mo-
delle der Verteilung von Verantwortlichkeiten herausgearbeitet:

Abbildung 12: Zustdndigkeiten der Ministerien fiir die Lehrerbildung
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Quelle: Ramboll Management Consulting
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In der Mehrheit der Lander verteilt sich die Zustandigkeit fiir die Lehrerbildung auf zwei
Ministerien (Abbildung oben rechts). In einigen Landern sind die Zustandigkeitsbereiche Schule
und Wissenschaft bzw. Hochschule aber auch unter einem Dach vereint (Abbildung oben links)
bzw. werden aus der Zustandigkeit eines Hauses in die Zustandigkeit von zwei Ministerien
Uberflhrt (Abbildung unten links). Ein vierter Fall liegt vor, wenn bei getrennten Zustandigkei-
ten fir die Lehrerbildung neben den beiden zustdandigen Landesministerien ein weiterer Akteur
eine zentrale Rolle fir die Lehrerbildung als Ganzes einnimmt - z. B. eine dem Kultusministe-
rium nachgeordnete obere Landesbehdrde mit spezifischer koordinierender Funktion.

Es kann davon ausgegangen werden, dass es bei getrennten Zustandigkeiten Optimierungs-
potenziale gibt, die nicht nur auf der operativen, sondern auch auf der Steuerungs-
ebene liegen:

~Bei uns haben die Ministerien politisch unterschiedliche Farben. Man kriegt
die Phasen nicht zusammen, wenn die Ministerien nicht zusammenarbeiten,
obwohl eine interministerielle Arbeitsgruppe existiert." (Projekt 44, Grup-
peninterview externe Partner)

Die oben genannten Kooperationsrate in Berlin und Hessen kdnnen als entsprechender Ansatz
gelten, um die Handlungskoordination zwischen den Ebenen zu optimieren.

5.1.2.4 Sichtbarkeit und profilbildende Rolle der Lehrerbildung an Hochschulen

In den im Winter 2016 durchgefiihrten 40 Interviews mit Expertinnen und Experten wird kon-
statiert, dass es eine Ambivalenz zwischen den Erwartungen, der zugeschriebenen Verantwor-
tung und den Anspriichen an den Berufsstand der Lehrkrafte als ,,Reparaturbetrieb fir gesell-
schaftliche Probleme" (Interview 21) einerseits und der Sichtbarkeit und Wertschatzung in ver-
schiedenen gesellschaftlichen Bereichen andererseits gibt. Dabei wird die Problemlage ausdiffe-
renziert:

1. Gesellschaftliche Wertschatzung: Sie kénne nicht allein durch die ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" geleistet werden, sondern muss durch Schulen, Schulverwaltungen, Kom-
munen, auBerschulische Bildungsorte, Elternhauser forciert werden.

2. Wertschatzung des Studienfaches unter den Studierenden
3. Wertschatzung durch die Hochschulleitung

4. Politische Wertschadtzung und die Sichtbarkeit des Themas Lehrerbildung in Ministerien
sowie im politischen Umfeld und parlamentarischen Raum

Die Befragten stufen den Stellenwert der Lehrerbildung hochschulintern ab. Sie unterschei-
den zwischen a) Hochschulen, an denen die Lehrerbildung viel Raum einnimmt und/oder eine
lange Tradition hat (héhere Wertschatzung), und b) Hochschulen, an denen die Lehrerbildung
bisher eher randstandig ist (z. B. an einer Technischen Universitdt) und eine geringere Wert-
schatzung erfahrt. Neben der unterschiedlichen strukturellen Verankerung der Lehrerbildung
werden als Griinde fur das bisherige ,Schattendasein™ (Interview 3, 13, 34) genannt:

e die geringe aktive Einwerbung von Drittmitteln und die daraus folgende Nachrangig-
keit der Drittmittel fir Lehrerbildung im Vergleich zu anderen Finanzierungs- und Profi-
lierungsmoglichkeiten der Hochschule,

e ein zu geringes Selbstbewusstsein von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern, ihre
Kompetenzen hochschulintern zu publizieren und fir die Verteilung von Mitteln entspre-
chend auf sich aufmerksam zu machen.

Einen Erfolg der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ kann man laut Experteninterviews

v. a. daran erkennen, dass der Lehrerbildung im universitaren Alltag mehr ,,Respekt™ (In-
terview 10, 28) entgegengebracht, sie in den Hochschulstrategien und Leitbildern verankert
werde oder die Lehrerbildungsforschung beispielsweise starker in DFG-Projekten prasent sei.
Diese AuBenwirkung der Lehrerbildung als einer Wissenschaft, die in der Forschung attraktiv
sein kann und Drittmittel einwirbt, habe es in dieser Form noch nie gegeben.
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Als ein zentraler Gelingensfaktor wurde in den Experteninterviews haufig benannt, dass die
Hochschulleitung nicht nur in die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" eingebunden, sondern
ihr ein klares Bekenntnis zur Wichtigkeit der Lehrerbildung abverlangt werde. Dies bestatigen
auch Projekte:

~ES war wichtig, dass das Rektorat genétigt wurde, sich zur Lehrerbildung
zu bekennen, sonst hitte der Antrag nicht funktioniert. Dieses Bekenntnis
ist jetzt in der Welt." (Projekt 2, Einzelinterview Teilprojektieitung)

Die finanzielle Forderung gibt den Projekten an den Hochschulen und im Land Rickenwind:
Projekt 18 zahlt zu den Hochschulen mit langer lehrerbildender Tradition. Hier berichtet die
Hochschulleitung, durch die Férderung kénne ein ,starkes Forschungsstandbein® ausgebaut
werden. Das Rektorat hat diese Akquiseleistung anerkannt und es mit einer zusatzlichen
Projektpramie belohnt (Gruppeninterview Hochschulleitung) und damit hochschulinterne Auf-
merksamkeit auf die Lehrerbildung gelenkt. Ein anderes Projekt schatzt ein, dass

~das Land (...) ganz dankbar fiir ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung' (war),
weil es die Hochschulen durch einen finanziellen Anreiz zu einer Kooperation
gebracht hat, die es ohne diesen Anreiz eventuell nicht gegeben hétte."
(Projekt 2, Gruppeninterview Hochschulleitung, Querstruktur)

Betrachtet man nur die untersuchten 16 Fallstudienprojekte, wird deutlich, dass zum Erhe-

bungszeitpunkt im Sommer/Herbst 2017 bei ihnen noch wenig empirische Befunde dazu
vorlagen, inwiefern sich der Stellenwert der Lehrerbildung an der Hochschule verandert hat.
Vereinzelt gibt es Hinweise aus Netzwerkanalysen:

~Man kann an den Daten sehen, dass sich der Stellenwert der Lehrerbildung
verdndert hat: Durch die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung' wurde ein ande-
res Denken der Verantwortlichen fiir Lehrerbildung ausgel6st, geschehen
durch das Geld, das damit verknipft ist." (Projekt 47, Gruppeninterview
Qualitadtssicherung)

In den Workshops zur Qualitatssicherung, die das Evaluationsteam angeboten hat, wurden von
den flr Qualitatssicherung Zusténdigen in den Projekten dezidiert Schwierigkeiten diskutiert,
die bei der Entwicklung von Indikatoren fir Strukturveranderungen und der Entwicklung
von Wertschatzung greifen. Fur belastbare Ergebnisse mussten Ausgangslage und Entwicklun-
gen abgebildet werden.

Im weiteren Verlauf der Programmevaluation gilt es, die Entwicklung der Wahrnehmung und
Profilierung der Lehrerbildung weiter auf Grundlage von Experteninterviews, vertiefenden In-
terviews mit ausgewdhlten Projekten sowie Dokumentenanalyse (hier besonders der Zwischen-
berichte und Projektevaluationen) zu beobachten.

Fordereffekte der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™

Die Zielstellung des Foérderwettbewerbs von Bund und Landern, Strukturen zu optimieren und
Profilbildung zu beférdern, haben alle geféorderten Projekte aufgenommen und entspre-
chende MaBnahmen geplant. Es ist davon auszugehen, dass der zielgerichtete Férderimpuls
und die Auswahlmechanismen eine nie dagewesene Gelegenheitsstruktur flir die geférderten
Hochschulen bieten, adaptive und nachhaltige Strukturen zu bilden, die angesichts aktueller
und zukdinftiger Aufgaben Anerkennung und Leistungsfahigkeit der Lehrerbildung starken. Die
folgende Abbildung zeigt am Beispiel der Optimierung der Gremienstruktur die Forderlogik der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ und erste sichtbare Effekte auf der Ebene der Handlungsko-
ordination:
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Abbildung 13: Foérderlogik der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ - Zusammenhdnge zwischen Pro-
grammaktivitdten und Gremienentwicklung
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Finanzielle
Ressourcen

Die Fokussierung, mit der die Ziele Profilierung und Optimierung der Strukturen bearbeitet
werden, unterscheiden sich jedoch zwischen den Projekten. In den Experteninterviews 28
und 39 duBern Akteure mit Hochschulperspektive dezidiert, dass geférderte Projekte zum Teil
zu stark auf bildungswissenschaftliche Themen fokussieren und zu wenig auf die
Schaffung geeigneter Strukturen, um die Lehrerbildung strategisch an den Hoch-
schulen zu verankern. Aus der Perspektive dieser Evaluation kann diese Einschatzung nur
zum Teil bestatigt werden. Sie sieht mit Blick auf die Optimierung von Governance aktuell vier
Gruppen von Hochschulen:

e Lehrerbildende Hochschulen mit Erfahrungen in der Optimierung ihrer Governance und
Profilbildung haben fir ihre Projekte eine explizit institutions- oder strukturbezogene
Perspektive gewdhlt. Sie verfolgen den Doppelanspruch von Forschungsertrag und Struk-
turentwicklung und haben dafiir geeignete Projektsteuerstrukturen etabliert, bei denen
z. B. wissenschaftliche Leitungen und Prozessleitungen unterschieden werden (z. B. Projekt
04, 12, 16, 18, 19, 23, 25, 27, 32, 40, 47). In einem Fall wurde mit einer Strukturleitung
sogar eine dritte Steuerungsebene verankert, die sich auf strukturelle Nachhaltigkeit fokus-
siert. In derartigen Projekten sind Struktur- und Kommunikationskonzepte vorhanden und
Governanceperspektiven werden explizit reflektiert: , Die Praktiken der Lehrerbildung kénnen
wir nur Uber Strukturdenken bertihren" (Projekt 18, Gruppeninterview Projektleitung). Diese
Projekte kénnen als gute Praxis im Gesamtprogramm genutzt werden, weil sie Impulse
flr eine explizite, auf die Optimierung der Governance zielende Projektsteuerung setzen. Sie
benennen in ihren Zwischenberichten auch bereits Erfolge, dass Organisationsstrukturen
konsolidiert und an erforderlichen Stellen weiter ausgebaut und Ablaufe etabliert worden
seien (z. B. Projekt 23).
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e Eine kleinere Gruppe von Projekten arbeitet an der Optimierung von Strukturen eher im-
plizit. Im Projektaufbau Gbernimmt die Querstruktur hdufig eine zentrale Rolle, wo-
bei zum Teil davon berichtet wird, dass ihre Gestaltungsmacht begrenzt ist. Im Projek-
taufbau sind neben der Projektleitung wissenschaftliche Teilprojektleitungen ausgewiesen,
wahrend Verantwortliche fiir Prozess- und Strukturentwicklung nicht formal abgebil-
det sind. In Fallstudien und bei den Workshops zur Qualitatssicherung der Evaluation wird
davon berichtet, dass die forschungsorientierten Gremien mitunter von strukturellen und
personellen Themen dominiert werden und dass Abstimmungen viel Zeit bendtigen. Die
Zwischenberichte thematisieren wissenschaftliche und Kooperationsfortschritte, aber kaum
solche in der eigenen Organisation (z. B. Projekt 26, 41, 44).

e Verbundprojekte verfolgen quasi einen strukturbildenden Anspruch zweiter Ord-
nung. Sie sind zumeist in anspruchsvolle Landesstrategien eingebunden, die auf die
Strukturierung der lehrerbildendenden Hochschullandschaft, auf Blindelung von Ressourcen
und auf Profilierung zielen. Um dem Kooperationsauftrag gerecht zu werden, sind Verbund-
projekte zuerst auf eine vergleichende Perspektive angewiesen, um eine Voraussetzung fir
Anschlisse in der interinstitutionellen Zusammenarbeit zu schaffen. Dabei wird ein ho-
her Kommunikationsaufwand berichtet. Inwiefern es parallel gelingt, innerinstitutionelle
Optimierungen (quasi Strukturbildung erster Ordnung) als Voraussetzung fir starke Part-
nerschaften im Verbund zu betreiben, gilt es zu beobachten.

¢ Nicht geforderte Projekte erfahren vereinzelt (iber Jahreskongresse des Programms o-
der durch einzelne Projekte von den Entwicklungen und ersten Ergebnissen der geférderten
Projekte. Hier bleibt abzuwarten, inwiefern dabei Ergebnisse nicht nur fiir Forschungsfra-
gen aufbereitet und weitergegeben werden, sondern auch Ge- und Misslingensbedin-
gungen bei der Entwicklung von Strukturen und Profilen transferfahig werden.
Dies ware notwendig, wenn die die Optimierung der Strukturentwicklung der Lehrerbildung
flachendeckend angezielt wird.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" bei den geférderten
Projekten, aber auch auf systemischer Ebene im Zusammenspiel zwischen den Phasen, bereits
Effekte erzielt, die zur Optimierung der Strukturen und zur Profilbildung der Lehrerbildung an
geférderten Hochschulen beitragt. Durch das hdaufig enge Zusammenwirken etwa in Steue-
rungsgremien zwischen Landes- und Projektebene flankieren viele Lander diesen Pro-
zess.



5.2

ZWISCHENBERICHT

Handlungsfeld ,,Qualitiatsverbesserung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung"
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Zusammenfassung

Ein starkerer Praxisbezug wird in Befragungen unter Studierenden als Dauerbrenner fir
Verbesserungen im Studium benannt (z. B. Pasternack u. a. 2017). Diese hohe Relevanz
wird in der Bund-Lander-Vereinbarung (2013) unter § 3 aufgegriffen: Von 15 genannten
Férdergegenstanden beziehen sich acht auf mehr Praxisanteile im Studium und eine bes-
sere Theorie-Praxis-Verzahnung wie z. B.

e die Integration schulpraktischer Elemente und der Schulwirklichkeit in die hochschuli-
sche Ausbildung,

e eine starkere Abstimmung, Verzahnung und Kooperation der fir die Ausbildung verant-
wortlichen Personen und Institutionen aller Phasen,

e die Férderung von Weiterbildung der Lehrenden an den Hochschulen und in den Studiense-
minaren.

Um die Aktivitaten der Projekte in diesem Handlungsfeld darzustellen, werden Daten des
Programm-Monitorings, der Fallstudien und weitere programmbegleitende Dokumente zum
Handlungsfeld! sowie Dokumente aus den Projekten wie z. B. Posterportfolios zu hand-
lungsfeldbegleitenden Tagungen! analysiert.

Das Programm-Monitoring weist aus, dass die durch die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung®
geforderten Projekte im Handlungsfeld Praxisbezug vor allem an der Verbesserung der
Theorie-Praxis-Verzahnung in der universitiaren Lehre arbeiten. Von den 49 geférder-
ten Einzel- und Verbundprojekten geben 47 an, entsprechende MaBnahmen durchzufthren,
u. a. mit der Entwicklung und Nutzung multimedialer Formen der Lehrerbildung, der Erpro-
bung praxisnaher Unterrichtsmethoden in Lehr-Lern-Laboren oder der Einbindung von Lehr-
kraften in die universitare Lehre. An zweiter Stelle folgt der Bereich ,Bessere Verzahnung
der Phasen der Lehrerbildung®. Hier sind zum Befragungszeitpunkt im Herbst 2016 zwar
vergleichsweise wenige MaBnahmen durch die Projekte umgesetzt worden. Es sind aber
viele MaBnahmen flir den weiteren Forderzeitraum der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" in
Planung. Am seltensten planen die Projekte MaBnahmen, die die ,Einfithrung und Kon-
zeption praktischer Phasen" betreffen.

In den Fallstudien wird den Querstrukturen eine groBBe Rolle fiir die Qualitédtsverbesse-
rung des Praxisbezugs zugewiesen. Dies gelte insbesondere, wenn Akteure der zweiten und
dritten Phase der Lehrerbildung in diese Querstrukturen eingebunden sind. Die phasen-
ubergreifende Kooperation gelingt mit Akteuren der zweiten Phase und Lehrkraften
von Schulen bereits gut. Akteure der dritten Phase haben offenbar eher mittelbar tliber
Transferprodukte Kontakt mit der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" und der ersten
Phase. Die Querstrukturen dienen ebenfalls der hochschulinternen Kooperation zur
Steigerung des Praxisbezugs, wenn Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaften hier reprasentiert sind.

Somit ist eine etablierte und gut vernetzte Querstruktur ein zentraler Einflussfaktor fir
Verbesserungen im Praxisbezug. Bestehende und personliche Netzwerke zu den an der
Praxis beteiligten hochschulinternen und -externen Akteuren sowie anschlussfahige ge-
meinsame Kooperationserfahrungen beschleunigen die Projektfortschritte. Die Etablierung
von neuen Strukturen sei dagegen zeitaufwandig. Die meisten Beteiligten schildern die Zu-
sammenarbeit jedoch uneingeschrankt als Win-win-Situation fir Wissenschaft und Praxis,
wenn eine Kommunikation auf Augenhéhe und gegenseitiges Vertrauen aufgebaut sei.
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Insgesamt lasst sich zeigen, dass die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® die Vielfalt der Er-
kenntnisse zum Praxisbezug geférdert und Effekte

e auf der Ebene der Hochschulen (z. B. funktionalere Strukturen und Kooperationen) und
e der (hauptsachlich) zweiten und (selten) dritten Phase (z. B. Erwartungsklarung, Wis-
senstransfer) hervorgebracht hat.

Effekte auf Ebene der Studierenden (z. B. professionalisiertes evidenzbasiertes Handeln)
werden in den Fallstudieninterviews berichtet, der empirische Nachweis in den Projekten
stehe aber noch aus.

In den vergangenen Jahren haben veranderte Vorgaben der Lander und Initiativen der Hoch-
schulen zu einem merklichen quantitativen Ausbau der Praxisphasen im Studium gefihrt, ihre
qualitative Weiterentwicklung stellt aber weiterhin eine Herausforderung fiir die daran
beteiligten Institutionen dar. In den Standards fir die Lehrerbildung (KMK 2005; KMK 2014)
und im ,Quedlinburger Beschluss™ (KMK 2005) wird das Thema aufgegriffen und konstatiert,
dass es in der ersten Phase vorrangig um den Wissenschaftsbezug mit entsprechender wissen-
schaftlicher Theoriebildung gehe und vor allem ,Universitatsstudium und Vorbereitungsdienst
[...] eine Abstimmung ihrer Konzepte erreichen [missten], damit ein systematisch aufge-
bauter Lernprozess der angehenden Lehrer méglich wird." (KMK 2004: 6) ,Auf der Basis ei-
ner entsprechend angelegten Erstausbildung muss die Bereitschaft und Fahigkeit zum kontinu-
ierlichen Weiterlernen im Beruf vermittelt werden." (Ebd.: 7) Es sei aber nicht das Ziel der ers-
ten Phase der Lehrerbildung, umfassende Berufsfertigkeiten zu vermitteln (vgl. Offenberg &
Walke 2013: 111). Pasternack u. a. (2017: 73) fihren aus, dass es inzwischen allgemeiner
Konsens und fester Bestandteil des Lehramtsstudiums ist, Theorie und Praxis bereits im Stu-
dium zu erfahren. Insbesondere von Studierenden wird der starkere Praxisbezug als Verbesse-
rungswunsch fir das Lehramtsstudium genannt.

In den folgenden Analysen geht es darum, wie es den Projekten der ,,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" gelingt, eine bessere Verzahnung von Theorie und Praxis zu erreichen. Hier-
bei wird zunachst auf die Zielsetzungen der Projekte in diesem Handlungsfeld eingegangen. Im
Anschluss daran wird die bisherige Projektumsetzung anhand von Akteuren bzw. Koordinati-
onsstrukturen und MaBnahmen beschrieben. Darauf folgt die Identifikation von Gelingensbe-
dingungen und Herausforderungen fir die Umsetzung von MaBBnahmen flir Qualitdtsverbesse-
rungen des Praxisbezugs, bevor schlieBlich erste Programmeffekte dargestellt werden.

Zielsetzungen der Projekte

Die Ziele der durch die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" geférderten Projekte orientieren sich
maBgeblich an den von ihnen beschriebenen Starken und Schwachen (siehe Kapitel 3). In 33
von 58 Starken-Schwachen-Analysen wird ein zu geringer Theorie-Praxis-Bezug in der univer-
sitaren Lehre bemangelt. Die Kooperation mit Schulen dagegen wird haufiger als Starke (N=24
Antrdge) denn als Schwache (N=6 Antrage) bewertet. Auch die Vernetzung mit der zweiten
Phase scheint vorhanden (16-mal als Starke benannt), aber ausbaufahig (zehnmal als Schwa-
che benannt). Die Vernetzung zur dritten Phase findet kaum Erwahnung - weder als Starke
noch als Schwache.

Die geférderten Hochschulen selbst formulieren ihre konkreten Projektziele fur Qualitatsver-
besserungen des Praxisbezugs der Lehrerbildung a) fir die Studierenden und b) fir die Bil-
dungspraxis.s Abbildung 14 gibt einen Uberblick (iber das Spektrum:

5 Posterportfolio: ,Kooperationen von Hochschulen mit Praxisfeldern" (Netzwerktagung 10/2017), verfligbar unter: www.quali-
taetsoffensive-lehrerbildung.de/de/verbesserung-der-praxisbezuege-im-lehramtsstudium-1749.html [Letzter Zugriff am
28.02.2018].
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Abbildung 14: Zentrale Zielsetzungen der geforderten Projekte im Handlungsfeld Praxisbezug
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Quelle: Posterportfolio ,Kooperationen von Hochschulen mit Praxisfeldern™ (Netzwerktagung 10/2017)

5.2.2 Projektumsetzung

Darstellung: Ramboll Management Consulting

Die in Vorhabenbeschreibungen und Programm-Monitoring angegebenen MaBnahmen zur Ver-
besserung des Praxisbezugs setzen passgenau auf die aufgezeigten Desiderate auf. Die MaB-
nahmen lassen sich in einzelnen Bereichen verorten, die im Juli 2016 von Projekten und Pro-
grammevaluation gemeinsam fiir das Programm-Monitoring erarbeitet wurden (Abbildung 15).

Abbildung 15: Bereiche zur Clusterung von MaBnahmen zur Verbesserung des Praxisbezugs im Pro-

gramm-Monitoring
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Quelle: Fragebogen zum Programm-Monitoring 2016
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Aus dem vielfaltigen empirischen Material geht hervor, dass die Nutzung und Weiterent-
wicklung bestehender Kooperationsstrukturen zentraler Ansatzpunkt fiir Qualitatsver-
besserungen des Praxisbezugs der Lehrerbildung sind. Dies betrifft sowohl die Kooperation zwi-
schen verschiedenen Akteuren und Teildisziplinen der Lehrerbildung innerhalb der Hochschulen
als auch die phaseniibergreifende Kooperation zwischen den lehrerbildenden Institutionen. Im
Folgenden werden die wichtigsten Akteure und Strukturen flr die Umsetzung beschrieben.

5.2.2.1 Akteure und Umsetzungsstrukturen

Die Darstellung beginnt bei den direkt geférderten hochschulinternen Akteuren und Struk-
turen, die eine besondere Verantwortung fiir die Realisierung der bewilligten Vorhaben inne-
haben.

Zentren fir Lehrerbildung / Schools of Education

Zentren flr Lehrerbildung bzw. Schools of Education bilden in den durch die , Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" geférderten Hochschulen zentrale Querstrukturen flir die Koordination leh-
rerbildender Akteure. Von den befragten Projektbeteiligten werden diese Querstrukturen als
wichtiger Ort fir die Umsetzung der ProjektmaBnahmen beschrieben. Das gilt insbesondere flr
MaBnahmen zur Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs der Lehrerbildung. Die Querstruktu-
ren hatten mit der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" haufig eine stdarkere Rolle fiir prakti-
sche Studienanteile, insbesondere das Praxissemester und die Schulvorbereitung, erhalten.
Die Zentrumsstruktur werde nicht nur im universitdaren Rahmen, sondern auch in Bezug auf die
zweite und dritte Phase entwickelt (Projekt 18, Interview Projektleitung). Teilweise wirden

z. B. in den Querstrukturen Mitglieder der Schulen der zweiten und dritten Phase
stimmberechtigt und beratend mitwirken, um etwa fehlende Praxiserfahrung im Zentrum
aufzufangen (Projekt 43, Gruppeninterview Querstruktur, Projektkoordination). Die Mittel der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" hatten haufig eine (z. T. ,enorme") personelle Aufsto-
ckung ermdéglicht und damit die Méglichkeit eréffnet, die gewiinschten Interaktionen mit an-
deren Akteuren zu forcieren. Dieser Aufwuchs habe an einigen Hochschulen auch dazu gefihrt,
dass Zentren erweiterte Gremienrechte (Stimmrechte) eingeraumt bekommen haben (Pro-
jekt 47, Interview Hochschulleitung). An anderen Standorten seien hingegen separate pha-
seniibergreifende Gremien wie z. B. ein Kooperationsrat, Lenkungsgruppe, Rat der Lehrer-
bildung oder Begleitbeirat etabliert worden, in denen die Direktionen der Zentren zumeist den
Vorsitz (mit) innehaben (z. B. Projekt 10, Interview Hochschulleitung).

Praktikumsamter

Praktikumsamter, Praktikumsbiiros, Praxiskollegs oder Praktikumsb&érsen tibernehmen aus
Sicht verschiedener Projektbeteiligter an einigen Standorten (meist die Standorte mit beson-
ders vielen Lehramtsstudierenden) erganzend oder alternativ zu Zentren oder Schools vorran-
gig organisatorische Aufgaben der Praktikumsorganisation, den Kontakt zu Akteuren aus der
Praxis, wie den Seminaren und Schulen (Fallstudie, Projekt 12, Gruppeninterview Hochschullei-
tung, Querstruktur). Damit sei das Management der externen Praxisphasen an einem
zentralen Ort verankert und die Fachbereiche seien freier, begleitende Fachtutorien anzubieten
(Projekt 37, Gruppeninterview Projektleitung, Projektkoordination sowie Gruppeninterview Teil-
projektleitung, Qualitétssicherung). Zudem war die Einrichtung eines Praktikumsamtes an ei-
nem Standort die zentrale Stellschraube, um die Nachfrage und die Realisierung von Aus-
landssemestern und somit die Internationalisierung in der Lehrerbildung zu steigern,
da eine systematische organisatorische Unterstlitzung, feste Ansprechpartnerinnen und An-
sprechpartner und eine speziell ausgestaltete Betreuung flir das Auslandssemester sicherge-
stellt werden (Projekt 26, Gruppeninterview Teilprojektleitungen und Gruppeninterview Studie-
rende).
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Vertreterinnen und Vertreter der Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Bildungswissen-
schaften

Praxiselemente, die jenseits von Praktika in der wissenschaftlichen Ausbildung gemeinsam
durch Vertreterinnen und Vertreter der Fachwissenschaften, Fachdidaktik und Bildungswissen-
schaften entwickelt und erprobt werden, sind u. a. eine Moglichkeit, die wiinschenswerte Ko-
operation der drei Disziplinen (vgl. Kapitel 5.4) zu beférdern. Haufig seien diese drei Diszipli-
nen gemeinsam in der Querstruktur vertreten, um einen institutionalisierten Ort fir Inter-
aktion zu etablieren (z. B. Projekt 47, Interview Hochschulleitung). Das Drittmittelvolumen der
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" setze ein starkes Anreizsystem fiir die Kooperation, die
Fachwissenschaften seien dennoch schwer zu integrieren.

Gerade im Hinblick auf den Praxisbezug der Lehrerbildung spielen in der Perspektive der Pro-
jektbeteiligten auch hochschulexterne Akteure und Strukturen eine wichtige Rolle, von
denen die wichtigsten im Folgenden aufgefiihrt werden.

Einrichtungen der zweiten Phase des schulpraktischen Vorbereitungsdienstes sowie der dritten
Phase der Fort- und Weiterbildung

Die Zusammenarbeit mit den Praxisakteuren der zweiten Phase wird von vielen Projekten
als eine der wichtigsten Kooperationen auBBerhalb der Hochschule beschrieben (z. B.
Projekt 10, Gruppeninterview Teilprojektleitungen, wissenschaftlich Mitarbeitende). Zahlreiche
Projekte berichten, dass sie mit Forderung in der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ den Kon-
takt intensivieren und vertraglich abgesicherte Kooperationsvereinbarungen treffen konnten.
Generell gabe es eine viel stéarkere Abstimmung und regelmaBige Treffen (Projekt 35, Grup-
peninterview Projektleitung, Projektkoordination & Qualitatssicherung; Projekt 47, Gruppenin-
terview Qualitatssicherung). Lehrerbildung werde ,regional gedacht", da auch die staatlichen
Seminare Interesse an universitarem Input fir gute Weiterbildungen hatten und man sich auf
die Vorkenntnisse der Studierenden besser einstellen wolle (Projekt 12, Gruppeninterview
Hochschulleitung & Querstruktur; Projekt 37, Gruppeninterview Projektleitung & Projektkoordi-
nation). Die Verzahnung mit der dritten Phase zeige sich neben gemeinsamen Veranstal-
tungen oder institutionalisiertem Austausch in den Zentren weniger in persona, sondern iiber
den Transfer von Produkten aus den Projekten wie Publikationen, Konzeptionierung von
Fortbildungen oder didaktische Materialien fiir Weiterbildungsprogramme (Projekt 18, Inter-
view Hochschulleitung; Projekt 43, Gruppeninterview Querstruktur & Projektkoordination sowie
Gruppeninterview Teilprojektleitungen).

Fachbegleitende Lehrkrafte, verantwortliche Personen fir Lehrerbildung sowie Mentorinnen
und Mentoren an Schulen

Nahezu alle Projekte berichten, dass sie eine intensivere Zusammenarbeit mit Schulen anstre-
ben oder bereits umsetzen (z. B. Projekt 18, Interview Hochschulleitung; Projekt 35, Gruppen-
interview Teilprojektleitungen) und damit nicht nur eine bessere Betreuung und Begleitung der
Schulpraktika von Studierenden gewahrleisten wollen, sondern Lehrende an den Schulen
und Studierende Schulentwicklung gemeinsam gestalten kdnnten (Projekt 47, Gruppen-
interview Qualitatssicherung). Wichtige Qualitatselemente dabei seien z. B. gemeinsame Aus-
wertungsgesprache zwischen Hochschullehrenden und Lehrenden aus der Schulpraxis, gemein-
same Standards und Leitféden fur Berichtslegungen durch die Studierenden oder die Qualifizie-
rung von Praxismentorinnen und -mentoren (Projekt 35, Interview Hochschulleitung sowie
Gruppeninterview Teilprojektleitungen). Als Nebenwirkung profitieren auch die Schulen von ei-
nem aktiven Schul- und Hochschulnetzwerk in der Region mit engem Austausch, Anbin-
dung an den wissenschaftlichen Diskurs sowie der Teilnahme an Fortbildungen (Projekt 12,
Gruppeninterview Hochschulleitung & Zentrum/School; Projekt 47, Interview externe Schulpra-
Xis).

Abordnungen von Lehrkraften an Hochschulen

(Teil-)abgeordnete Lehrkrafte aus Schulen werden in einem festgelegten Umfang vom Schul-
dienst freigestellt und in der hochschulischen Lehrerbildung (teil-)angestellt, um als Referen-
tinnen und Referenten aus der Praxis zu berichten, Sichtweisen des Lehrerhandelns an der
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Hochschule einzubringen oder schulpraktische Elemente, Praxissemester etc. vor- und nach-
zubereiten. Gleichzeitig tragen sie Input aus aktueller wissenschaftlicher Forschung in
die Schulen hinein (Projekt 16, Gruppeninterview Projektkoordination, Teilprojektleitungen;
Projekt 34, Gruppeninterview Teilprojektleitungen; Projekt 35, Interview Hochschulleitung).

Obwohl etwas mehr im Hintergrund agierend, aber nicht minder wichtige Akteure sind die Lan-
der mit ihren Schul- und Wissenschaftsministerien, die (ber Gesetze und Verordnungen
den Rahmen fiir die formale, inhaltliche und strukturelle Umsetzung von Praxisantei-
len festlegen und diesen Rahmen u. a. zur Verminderung des Theorie-Praxis-Gefalles in den
letzten Jahren immer wieder angepasst haben. Vor dem Hintergrund verschiedener Studien-
modelle, Lehramtstypen etc. (vgl. Kapitel 3) gibt es unterschiedliche Vorgaben zu Zeitpunkten,
Arten und Dauer von Praktika im Lehramtsstudium (GEW 2014), auf die die Projekte der ,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung™ mit passgenauen MaBnahmen reagieren. Zudem entscheiden die
Lander nicht zuletzt UGber die Freistellung von Lehrkraften (Abordnungen), was vor dem Hinter-
grund der Prioritat der Unterrichtsabdeckung oder bei Lehrermangel im Bundesland eine be-
sondere Herausforderung darstellt.

5.2.2.2 Umsetzungsprozesse

Unter 5.2.1 wurden die zentralen Zielsetzungen der Projekte und unter 5.2.2 Bereiche fiir MaB-
nahmen zur Verbesserung des Praxisbezugs aufgeflihrt. Diese Umsetzungsprozesse in diesen
Bereichen sollen im Folgenden detaillierter betrachtetet werden.

Zum Zeitpunkt der ersten Monitoring-Befragung im Herbst 2016 geben 47
Projekte (42 Einzel- und 5 Verbundprojekte) an, MaBnahmen zur Verbes-
serung der Theorie-Praxis-Verzahnung in der universitaren Lehre ergriffen
zu haben. Besonders schnell nach Férderbeginn scheinen MaBnahmen fir
mehr praxisbezogene Inhalte in Lehrveranstaltungen umsetzbar ge-
wesen zu sein. 71 Prozent der Einzel- und vier von sechs Verbundprojek-
ten geben an, hierzu im Rahmen der ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung"
bereits Ergebnisse erreicht zu haben. An zweiter Stelle folgen MaBnahmen
zur praxisnahen Erprobung von Unterrichtsmethoden (68 Prozent
der Einzelprojekte). Den Posterprasentationen der Projekte auf der Netz-
werktagung 2017 in Bonn und den Fallstudieninterviews ist zu entnehmen,
was sich konkret dahinter verbirgt: Es geht v. a. um die Implementierung
von Lehr-Lern-Laboren, Fallarbeit, die Durchfihrung simulierter Unter-
richtsstunden und das Unterrichten in komplexitatsreduzierten Settings
mit kleineren Gruppen oder in komprimierten Unterrichtseinheiten sowie
das Ausprobieren von Teamteaching und Tandemlehre.

Verbesserung
der Theorie-Praxis-
Verzahnung in der
universitaren
Lehre

Jeweils Uber die Halfte der Einzelprojekte und drei der Verbundprojekte
wollen perspektivisch gemeinsame Konzeptionen von Lehrveranstal-
tungen durch Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften sowie eine engere Verzahnung zwischen fachwissenschaft-
lichen, fachdidaktischen bzw. bildungswissenschaftlichen Lehrver-
anstaltungen umsetzen. Deutlich seltener binden die Projekte zum Be-
fragungszeitpunkt im Herbst 2016 Lehrkrifte aus dem Schuldienst in
universitdre Lehrveranstaltungen ein und nur ein Finftel der Einzel-
projekte und ein Verbund plant, dies im Rahmen der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung® starker zu tun.
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Bei den abgefragten MaBnahmen zur besseren Verzahnung der Phasen der
Lehrerbildung zeigt sich in den Daten des Programm-Monitorings die in
Kapitel 3 geschilderte Ausgangslage, dass nur sehr wenige Projekte vor
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ MaBnahmen zur Entwicklung pha-
seniibergreifender Lehrkonzepte fiir die Lehrerbildung ergriffen haben
oder Uber Kooperationen mit Institutionen der zweiten oder dritten
Phase verfiigen. Umso bemerkenswerter ist, dass 46 Prozent der Einzel-
projekte und finf Verbiinde genau diesen Handlungsbedarf mit Start der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" aufgreifen und im Herbst 2016 berich-
ten kénnen, bereits MaBnahmen erfolgreich umgesetzt zu haben. Dariber
hinaus planen Uber 51 Prozent der Einzelprojekte und drei Verbilinde, im
weiteren Programmverlauf noch starker in diesem Bereich zu arbeiten.
Beispiele flr die konkrete Ausgestaltung einer solchen Kooperation seien
z. B. die curriculare Abstimmung zwischen erster und zweiter Phase, die
Redundanzen der Inhalte in den Phasen zu vermeiden helfe. AuBerdem
werden die Vermittlung von Praktikumsplatzen in Schulen oder die Durch-
fihrung von Fortbildungen an der Hochschule fiir Praxisbegleitungen bzw.
Mentorinnen und Mentoren benannt.

Der Kontakt zur dritten Phase sei in den Projekten punktuell angestoBen
worden, aber es fehle noch haufiger an institutionalisierten Koopera-

tionsstrukturen. Einige Projekte artikulieren auch, dass der dritten Phase
nicht die hdchste Prioritat eingeraumt werde, wie dieses Beispiel zeigt:

~Wir missen uns erst mal selbst aufstellen und dann
kénnen wir nach auBen schauen und es dahin bringen."
(Projekt 37, Gruppeninterview Projektleitung, Projekt-
koordination)

Lehrerbildung ,.aus einem Guss” mit flieBenden Ubergangen zwischen allen
Phasen und Hochschulen als Orte der Fort- und Weiterbildung bleibt daher
ein hochgestecktes Programmeziel. Im programmbegleitenden Workshop
~Wie viel Wissenschaft braucht die Lehrerfortbildung? Lehrerfort- und -wei-
terbildung an und durch Hochschulen™ im November 2017 an der Universi-
tat Kassel wurden u. a. Fragen bearbeitet, wie wirksame Lehrerfortbildun-
gen gestaltet werden kénnen oder wie eine strukturelle Verankerung von
Lehrerfortbildung aussehen muss.®

Bei den Aktivitaten im Bereich ,Einfihrung und Konzeption praktischer
Phasen™ wurden u. a. MaBnahmen wie die Einflihrung zusatzlicher Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium abgefragt. Die Projekte spiegeln die
Abhdngigkeit von den beschriebenen landesspezifischen Vorgaben wider.
Dadurch kénnten nur schwer MaBnahmen durch die Projekte selbst umge-
setzt werden (bei ca. 70 Prozent der Einzelprojekte werden keine MaBnah-
men in diesem Bereich geplant, und kein Fallstudienstandort berichtete
hierzu MaBnahmen).

Anders verhilt es sich mit MaBnahmen zur konzeptionellen Anderung
bestehender Praxisphasen, MaBnahmen fir einen besseren Austausch
zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktik und Bildungswissen-
schaften bezlglich der Praxisphasen und MaBnahmen zur Einbindung
weiterer Akteure (z. B. aus der Schulpraxis) in die Konzeption der Praxi-
sphasen. In diesen drei Bereichen geben die Projekte an, bereits vor der

¢ Workshop: ,Wie viel Wissenschaft braucht die Lehrerfortbildung? Lehrerfort- und -weiterbildung an und durch Hochschulen"
(11/2017), verfugbar unter: www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/workshop-lehrerfort-und-weiterbildung-an-und-durch-
hochschulen-11-2017-1775.html [Letzter Zugriff am 08.03.2018].


https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/workshop-lehrerfort-und-weiterbildung-an-und-durch-hochschulen-11-2017-1775.html
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/workshop-lehrerfort-und-weiterbildung-an-und-durch-hochschulen-11-2017-1775.html
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~Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ MaBnahmen ergriffen zu haben und je-
weils ca. 30 Prozent der Einzelprojekte (drei Verbiinde) planen auch, diese
im Rahmen des Forderprogramms weiter auszubauen.

Die Vorbereitung praktischer Phasen scheint ein Bereich zu sein, an
dem am haufigsten schon vor der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ gear-
beitet wurde. Knapp drei Viertel der Einzelprojekte hat bereits Informati-
onsmaterial und Informationsveranstaltungen zu praktischen Pha-
sen erarbeitet, ca. zwei Drittel der Einzelprojekte bereiten praktische Pha-
sen zudem im Rahmen von Lehrveranstaltungen vor, um bspw. die Be-
rufsmotivation und Erwartungen an Praktika zu thematisieren. Anders
sieht dies hingegen bei den Verbundprojekten aus, die offenbar aufgrund
ihrer neuen Zusammenarbeit Informationsmaterialien und Einfiihrungsver-
anstaltungen zum Praktikum erst gemeinsam entwickeln mussten und dies
bis zum Befragungszeitraum im Herbst 2016 auch weitgehend umgesetzt
hatten (in finf von sechs Verblinden).

Zur Durchfiihrung der Praktika konnten die Einzelprojekte zu Gber

70 Prozent schon vor der Férderung in der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbil-
dung" auf bestehende Kooperationen mit Schulen zuriickgreifen. Die
Beschreibung der Ausgangslage im Handlungsfeld (vgl. Kapitel 3) verdeut-
licht aber, dass diese Zusammenarbeit haufig nicht zufriedenstellend ist.
Bei vier von finf Verblinden ist dies ein Bereich, der mit der ,Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung" erst aufgebaut wird. Die Ausbildung von Mento-
rinnen und Mentoren in der Schulpraxis fir die Begleitung wahrend der
praktischen Phasen wird hingegen bei den Einzelprojekten sehr selten
durchgefiihrt — 26 Prozent der Einzelprojekte (ein Verbund) geben dies als
MaBnahme an und nur ein Drittel plant, in dieser Richtung im Férderpro-
gramm weiterzuarbeiten. Bei den Verbundprojekten sind es immerhin vier.
Hochschulinterne Ansprechpartnerinnen und -partner fiir Probleme
und Fragen wahrend der praktischen Phasen sind bei der Mehrzahl der
Einzelprojekte unabhangig von der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" vor-
handen, nur sechs Einzelprojekte und drei Verblinde geben an, diese An-
laufstelle erst noch schaffen zu wollen.

Zur Nachbereitung und Reflexion praktischer Phasen sind zahlreiche
MaBnahmen in den Einzel- und Verbundprojekten bereits umgesetzt wor-
den. Es wurden Konzepte und Instrumente entwickelt, die bei knapp
60 Prozent der Einzel- und 80 Prozent der Verbundprojekte bereits genutzt
und empirisch Uberprift werden. Lehrveranstaltungen zur Nachberei-
tung und Reflexion gab es bei ca. 70 Prozent der Einzelprojekte schon
vor der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung". In den Fallstudien wird von
MaBnahmen und Instrumenten wie Lerntageblichern, schriftlichen Ausar-
beitungen zur Reflexion, E-Portfolios, Unterrichtsnachbesprechungen,
Peer-Mentoring / kollegialer Beratung sowie von Workshops zur Berufsmo-
tivation berichtet, die sich bewahrt hatten (Projekte 18, 20, 35, 37). Die
Halfte der Einzelprojekte und vier Verbiinde wollen im Rahmen der , Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung"™ an diesen Formaten weiterarbeiten, da es
nach der fortgeschrittenen Implementierung von Praxisphasen weiterhin
zahlreiche Herausforderungen bei der Instrumentenentwicklung fir Evalu-
ation und wissenschaftlich-reflexiven Aufarbeitung von Praxisphasen gdabe.
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5.2.3 Einflussfaktoren der Projektumsetzung

Im Folgenden werden Gelingensbedingungen und Herausforderungen beschrieben, die aus
Sicht der Projekte die Verbesserung des Praxisbezugs an den Hochschulen und in der Fldche
beeinflussen. Dazu wurden das Interviewmaterial der Fallstudien analysiert und die relevanten
Faktoren nach verschiedenen Bereichen differenziert.

5.2.3.1 Strukturelle Einflussfaktoren

Projekte, die zu Projektbeginn auf etablierte Querstrukturen mit gemeinsamer Priasenz
von Lehrerbildung und Bildungsforschung sowie auf vorhandene Netzwerke mit ande-
ren Phasen zurlickgreifen konnten, berichten als Gelingensfaktor, dass sie sehr schnell von
der Konzeptionierung in die Umsetzung ihrer MaBnahmen gehen konnten (z. B. Projekt 43).
Die Haufigkeit bereits umgesetzter MaBnahmen im Programm-Monitoring zum ersten Messzeit-
punkt bestétigt dies. Erfolgsfaktor waren haufig die ,kurzen Wege"®, um die relevanten (pha-
seniibergreifenden) Akteure direkt personlich ansprechen zu kénnen (Projekt 10).

Zu den strukturellen Herausforderungen befragt, schildern Projekte,

e dass es an Kapazitaten bei den Fachwissenschaften fehle, den Praxisbezug tatsach-
lich aus allen drei Bezugswissenschaften heraus zu bearbeiten. Beispielsweise wird von ei-
nem Projekt gefordert, dass bei der Kooperation von Fachwissenschaft und Fachdidaktik in
Lehrveranstaltungen beide ein volles Lehrdeputat (statt eines halben) fiir ihren Beitrag be-
kommen mussten, damit die Kooperation nicht zur belastenden Mehrarbeit werde. Hier
wlnsche man sich noch mehr Diskussion mit der Hochschulleitung lber finanzielle und
zeitliche Ressourcen (Projekt 43, 47).

e dass die an der Praxis beteiligten Akteure immer dann an ihre Grenzen gerieten, wenn sehr
viele Lehramtsstudierende im Land gleichzeitig mit der Praktikumsphase in den Schulen
starten. FUr diesen speziellen Aspekt hat eine Hochschule Mittel fiir weitere Stellen und
strukturelle Unterstiitzung beim Land beantragt (Projekt 47).

e dass die (biuirokratischen) Hiirden bei Schulen und Léandern (und hier speziell bei den
Schulministerien) fir die Abordnung von Lehrkréaften vor allem bei Lehrerkraftemangel im
Bundesland hoch seien und es Schwierigkeiten bei der Besetzung der Stellen gegeben habe
Projekt 11, 25)

e dass Transfer und Verstetigung von Ergebnissen, Produkten und Erkenntnissen zum
Praxisbezug hochschulintern tber alle Facher hinweg oder auch hochschulextern zu ande-
ren Hochschulen und zur Praxis hdaufig noch nicht ausreichend realisiert wiirden (Projekt
16, 43, 47). Als eine Ursache werden technische Hiirden, ethische und rechtliche Fra-
gen beim Transfer von Daten, insbesondere beim Einsatz von neuen Medien in der Lehrer-
bildung, dem Aufbau und der Weiterentwicklung von Videoportalen und -datenbanken, be-
nannt. Neben Genehmigungen von Schulministerien und Datenschutzbeauftragten der
Hochschulen und Lander fir die Produktion dieses praktischen Materials, die in den meisten
Fallstudienprojekten zu zeitlichen Verzégerungen fiihrten, dauere die Klarung flr eine an-
schlieBende breite Nutzbarkeit in den meisten Projekten aktuell noch an (Projekt 34, 35,
47).

5.2.3.2 Forschungsstarke als Einflussfaktor

Je nach Selbstverstdndnis eines Projektes ist der Forschungsbezug im Handlungsfeld mehr
oder minder stark ausgepragt. Ein Projekt schildert beispielsweise, es ginge nicht nur um , For-
schung, sondern vor allem um Kooperation mit anderen Akteuren® (Projekt 37, Gruppeninter-
view Teilprojektleitungen). Andere Projekte betonen, dass die Praxisnetzwerke und der Kontakt
zu Schulen gerade bewirkt hatten, dass Forschungsprojekte mit Schilerinnen und Schilern
durchgeflihrt, Ergebnisse von Qualifikationsarbeiten zu Schulthemen an die Schulen zuriickge-
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spiegelt und auf Praxiseignung und Anwendbarkeit Uberprift werden. Es werde ein Bewusst-
sein daflr geschaffen, dass professionsbezogene Forschung besteht und (evidenzbasierte) An-
regungen fur die Unterrichtspraxis liefern kann (Projekt 02, 16, 37, 47).

Die Praxisphasen an sich erfahren ebenfalls eine intensivere Forschungsbegleitung (Pro-
jekt 10, 18, 27). Diese wissenschaftliche Reflexion deckt Verbesserungspotenzial auf, wie bei-
spielsweise in diesem Projekt:

,Das Interessante ist, dass wir uns selbst beforschen. Wir haben immer ge-
dacht, unsere Praxiskonzepte sind super, aber durch die Evaluation hat sich
das nochmal verdndert. Das ist aber der Reiz, dass man die eigene Praxis
wissenschaftlich reflektiert." (Projekt 18)

Als Herausforderung wird teils die Einstellung bei Studierenden beschrieben, die als
Hauptintention nach wie vor allein das Sammeln von Praxiserfahrung verfolgen wiirden, aber
weniger stark auf Evidenz- und Theoriebasierung in der Praxis aus seien (z. B. Projekt
16). Auch in den Schulen werde zuweilen geduBert, dass man ,den Forschungskram™ nicht
brauche (Projekt 18, Gruppeninterview Teilprojektleitungen).

Forschung findet nicht allein im schulischen Kontext, sondern z. B. in einem eigens geschaffe-
nen Schiilerforschungszentrum statt, fir das die Hochschule die Mittel und Raumlichkeiten, die
Schulbehdérde die Lehrkrafte und die Schulen die Schilerinnen und Schiler bereitstelle (Projekt
10). Der Handlungsrahmen der , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® erlaube es den Projekten

z. B. neue Formen der Zusammenarbeit sowie Lehrinhalte zu entwickeln, zu erproben und ge-
gebenenfalls fest zu installieren. Eine dauerhafte curriculare Verankerung von Praxisele-
menten in Lehrkonzepten, wie z. B. Lernwerkstatten oder Videoeinsatz, sei jedoch mit ho-
hem organisatorisch-birokratischem Aufwand verbunden und stehe in dauerhafter Konkurrenz
zu anderen ebenfalls drangenden Themen der Lehrerbildung (Projekt 16, 20, 43).

5.2.3.3 Erfahrungen und Einstellungen auf kollegialer Ebene als Einflussfaktoren

Das finanzielle Volumen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" habe personellen Aufwuchs er-
maoglicht und obwohl der Férderfokus auf der ersten Phase liegt, ,musste die zweite Phase
von Anfang an mitgedacht werden" (Projekt 16). Die geforderten Starken-Schwachen-Ana-
lysen hatten dabei unterstuitzt, ,die neuralgischen Punkte der Lehrerbildung zu verdeutlichen
und in den Fokus zu ricken®. Das Verhaltnis von Theorie und Praxis sei dann schnell sehr kon-
kret analysiert worden (Projekt 31).

Die Motivation zu einer dauerhaften Vernetzung der Phasen werde jedoch nicht allein Gber die
Anlage des Férderprogrammes oder verbindliche Kooperationsvereinbarungen erreicht. Vielmehr
seien positive Erfahrungen, dass eine Win-win-Situation fiir alle Beteiligten geschaffen
werden kénne, ausschlaggebend. Zudem sei es ein groBer Erfolgsfaktor, wenn die Kommuni-
kation bilateral/multilateral und nicht einseitig aus der Hochschule heraus angelegt sei und
den unterschiedlichen Akteuren wertschatzend und nicht defizit-orientiert begegnet werde
(Projekt 10, 12, 21, 34, 43, 47).

Auf eine hinreichende Offenheit fir die unterschiedlichen Phasen und Ausbildungssysteme sei
beispielsweise auch bei der Besetzung neuer Stellen in den Hochschulen geachtet worden. So
kénnten an der Hochschule angestellte Akteure aus der Praxis den Zugang zu Schulen leichter
herstellen. Diese und andere MaBnahmen wirden an den Standorten sehr vertrauensbildend
wirken (Projekt 12, 35).

Ein weiterer Anreiz fir mehr Kooperation seien Méglichkeiten der Mitwirkung fiir die zweite
und dritte Phase in Gremien der Querstruktur, um mehr Reziprozitat und ,Augenhdhe" in
der Kooperationsbeziehung zwischen Phasen zu schaffen (Projekt 18).
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Als Herausforderung wird in den Fallstudien berichtet, dass die Komplexitat aus hochschulin-
ternen und -externen Akteuren zundchst eine hohe zeitliche Investition darstelle, auch
wenn es bereits Kooperationsbeziehungen z. B. zwischen Zentrum und Landesinstitut gegeben
habe (Projekt 02). Dies gelte insbesondere fiir die Akteure der zweiten Phase, die neben ihrem
stark operativen Geschaft zum Teil zu wenig Zeit fir Netzwerkarbeit und zusatzliche Veranstal-
tungen einbringen kénnten (Projekt 12, 34, 47).

Fordereffekte der ,,Qualitiatsoffensive Lehrerbildung™

Die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" bietet der schon ldnger gefilhrten Debatte zum Praxis-
bezug (vgl. Kapitel 5.2) ein eigenes Handlungsfeld. Der Bedarf bestatigt sich, weil fast alle Pro-
jekte MaBnahmen zur Verbesserung des Praxisbezugs ergreifen. Zu den Wirkungen der ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® in diesem Handlungsfeld kann zum Zeitpunkt des Zwischenbe-
richts folgende Bilanz gezogen werden (vgl. Abbildung 16):

Zunachst werden durch die Evaluation die vom Programm zur Verfligung gestellten Ressourcen
(Inputs: finanzielle Ressourcen, koordinierende Aktivitaten der Programmbegleitung etc.) in
eine systematische Beziehung zu den erbrachten Leistungen und Ergebnissen der Projekte
(Outputs) gesetzt. So ermdglichen die Ausgestaltung der Bund-Lander-Vereinbarung, die
Projektauswahl und Projektmittel sowie die programmbegleitenden Aktivitaten in der
Foérderlinie unterschiedliche Aktivitdten. Die Analyse der Starken und Schwachen sowie der
Chancen und Herausforderungen am Hochschulstandort bilden Orientierung und konzeptionelle
Grundlage. Die daraufhin entwickelten MaBnahmen zur Projektumsetzung wurden von den Pro-
jekten in verschiedene Aktivitatsbereiche gegliedert, sodass anhand dessen Prioritaten fiir
Verbesserungen im Handlungsfeld abgelesen werden kénnen - so insbesondere fiir die
Theorie-Praxis-Verzahnung in der universitaren Lehre und die Verzahnung der Phasen (vgl. Ka-
pitel 5.2.2.2). Diese MaBnahmen und das Erproben von Praxiselementen fuhren zu zahlreichen
Produkten und Entwicklungen (Outputs) wie z. B. innovative Lehrformate in Lehr-Lern-/Vi-
deo-Laboren oder Begleitveranstaltungen zu Praxisphasen. Begleitende Forschung in den
Projekten soll zudem schulpraktische Elemente evaluieren. Der evidenzbasierte Nachweis von
Verbesserungen beim Praxisbezug ist wiederum eine Voraussetzung fiir eine nachhaltige cur-
riculare Verkniipfung zwischen Lehre und Praxis. Die programmbegleitenden Tagungen und
Workshops zum Praxisbezug fordern die Vernetzung der Vorhaben untereinander, werden
fur kollegiale Beratung zu Gelingensbedingungen und Herausforderungen genutzt oder um Ver-
stetigung aus den Projekten heraus voranzutreiben, z. B. mit der Entwicklung von Material-Da-
tenbanken. Die zahlreichen Outputs sind wiederum die Grundlage und Bedingung dafiir, dass
Wirkungen entstehen kénnen.
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Abbildung 16: Fdérderlogik der ,,Qualitiatsoffensive Lehrerbildung™ im Handlungsfeld Praxisbezug —
Zusammenhadnge zwischen Programmaktivitiaten und Verbesserung im Handlungsfeld
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Zur Einschdtzung der Auswirkungen des Programms muss sich die Evaluation auf Selbstbe-
richte verschiedener Projektakteure (Programm-Monitoring, Interviews in Fallstudien) sowie
Beobachtungen (unterschiedlich) distanzierter Expertinnen und Experten stitzen. Wirkungs-
aussagen auf dieser Basis werden in manchen Féllen relativ verlasslich sein (z. B. wenn unter-
schiedliche Akteure eines Projekts Uber die Existenz und Tatigkeit eines Gremiums Uberein-
stimmen), in anderen Fallen, z. B. wenn es um die Einschdtzung der Zielerreichung geht (z. B.
Kompetenzerwerb durch Studierende, Qualitat der Arbeit von Zentren/Schools), wird man sich
die Absicherung durch zusatzliche Daten (z. B. Kompetenztests, Beobachtungen) wiinschen,
die durch das vorliegende Evaluationsprojekt nicht erhoben werden, aber durch die begleitende
Forschung mancher Projekte der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" langerfristig zuganglich
werden. Zum aktuellen Zeitpunkt kénnen folgende Hypothesen Giber Wirkungen auf Ebene der
Hochschulen, der zweiten und dritten Phase sowie bei den Studierenden formuliert werden.

Ebene Hochschule

Die Aufwertung der Querstrukturen als zentrale Koordinationsstellen zur Verbesserung des Pra-
xisbezugs und ggf. die Implementierung weiterer unterstitzender Strukturen wie Praktikums-
amtern flihrt insgesamt zu mehr Funktionalitdt im organisatorischen Ablauf, aber v. a. zu
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einer zentral koordinierten fachlichen Weiterentwicklung praktischer Elemente im Lehr-
amtsstudium. Die Querstruktur bietet einen institutionalisierten Ort, um Akteure der drei Pha-
sen zu bindeln sowie auch Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
einzubeziehen.

Wenn es den Projekten gelingt, im Handlungsfeld ,Verbesserung des Praxisbezugs" ebenso an
der ,Kooperation von Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften®, z. B. bei der Ent-
wicklung gemeinsamer Praxiselemente, zu arbeiten, erfahrt haufig die Fachdidaktik als Zwi-
schenfeld und , Koordinatorin® zwischen Forschung und Schulpraxis eine Aufwertung. Hier
wird deutlich, dass das Handlungsfeld Praxisbezug teilweise synchron mit weiteren Hand-
lungsfeldern zusammenwirkt, z. B. auch, wenn Studierende in ihren praktischen Phasen
mit der Diversitdt in Klassenzimmern konfrontiert werden (Handlungsfeld Heterogenitat und
Inklusion) oder wenn Praxiselemente mit guter Beratung und Begleitung Studierender einher-
gehen.

Unterstlitzende Strukturen, die aufgebaut werden, um praktische Erfahrung auch im Ausland
sammeln zu kénnen, zeigen fir die Mobilitat von Lehramtsstudierenden neue Perspektiven
auf und kénnen dazu beitragen, die Internationalisierung von Lehramtsstudiengdangen und
damit die Sichtbarkeit der Lehrerbildung zu erhéhen. Dazu liegen bisher allerdings nur einzelne
Berichte vor.

Ebene der zweiten und dritten Phase

Innovationen im Praxisbezug Lehramtsstudierender sind nicht ohne eine verbesserte Abstim-
mung zwischen den Phasen der Lehrerbildung méglich. Die geschaffenen institutionalisierten
Formen zur Kooperation und Verzahnung sind in den Fallstudieninterviews eine der am hau-
figsten benannten Verdienste der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ und gleichzeitig eine der
groBten Herausforderungen fir die Hochschulen (vgl. Kapitel 5.1.2.3). Der Mehrwert fir alle
Beteiligten liegt vor allem darin, Erwartungen, Rollen und Zustidndigkeiten zwischen den
Phasen zu kldaren, um damit Transparenz und Qualitatssicherung der Prozesse zu ermdégli-
chen sowie Inhalte besser planen und Redundanzen zwischen den Ausbildungsphasen vermei-
den zu kénnen.

Des Weiteren hat die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" durch das gemeinsame Entwickeln und
Experimentieren mit Praxiselementen einen Beitrag zur Vertrauensbildung zwischen erster
und zweiter Phase geleistet. Den Hochschulen wird zuriickgemeldet, dass sie die Expertise und
das Feedback der Praxis ernst nehmen, umgekehrt mdchten die Akteure der zweiten Phase
am Wissen der Hochschulen partizipieren.

Ein hoher Nutzen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ wird in den Fallstudien von Akteuren
aus der Schulpraxis wahrgenommen. In den Schulen findet nicht mehr allein die Qualifizierung
von Studierenden statt, sondern es bestehen auch Méglichkeiten, Bedarfe der Schulen di-
rekt mit Studierenden zu bearbeiten. Damit binden die Kooperationen zwischen Hochschu-
len und Schulen nicht nur Ressourcen, sondern Schulen erfahren einen Mehrwert. Uber abge-
ordnete Lehrkrafte oder begleitende Praxismentorinnen und -mentoren kénnen Schulen in
den wissenschaftlichen Diskurs eingebunden werden. Fir Lehrkrafte eréffneten sich neue
Formen der Qualifizierung und Karriereentwicklung, z. B. Gber die Verbindung von Un-
terrichtstatigkeit, Abordnung und Promotion oder durch eine Ausbildung zum Praxismentor /
zur Praxismentorin.

Wenngleich mit dem Forderprogramm allein die Hochschulen direkt geférdert werden, wird im
Handlungsfeld Praxisbezug besonders deutlich, wie tiber hochschulinterne Ziele hinaus Veran-
derungen in der Fliache der Lehrerbildung angestoBen werden. Besonders gut unterstitzt
die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" die Entwicklung an Projektstandorten, an denen kurz vor
oder zeitgleich durch Landesreformen ohnehin eine Neueinflihrung von Praxisphasen stattfand.
Aufgebaute Strukturen, Prozesse und Kooperationen haben so gute Aussichten auf Versteti-

gung.
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Eine Einschrdnkung muss nach jetzigem Kenntnisstand allerdings hinsichtlich der Verzahnung
zur dritten Phase gemacht werden: So wie in den Vorhabenbeschreibungen der Projekte die
dritte Phase eine geringe Rolle spielt (vgl. Kapitel 3), wird sie auch bei der Projektumsetzung
vergleichsweise weniger adressiert als andere Akteure. Ob die ,Qualitatsoffensive Lehr-
erbildung™ auch hier z. B. mit Hochschulen als ergdanzende Orte fiir Fort- und Weiterbil-
dung oder als ,Zulieferer" von Materialien fir die Landesinstitute ihr Wirkpotenzial entfalten
kann, muss im weiteren Programmverlauf beobachtet werden.

Ebene der Studierenden

Insbesondere aus Sicht der Studierenden als primdre Zielgruppe aller MaBnahmen durch die
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" im Handlungsfeld ist die Annaherung zwischen Theorie und
Praxis ein groBer Meilenstein. In Fallstudieninterviews mit Studierenden wird geduBert, dass
neben dem subjektiven Geflihl, auf Praxisphasen gut vorbereitet zu sein, die Verzahnung
zwischen Forschung und Lehrpraxis evidenzbasiertes Handeln im Unterrichtsalltag ermégli-
che (z. B. Projekt 12, 16, 18, 20). Die Wirksamkeit von Praxiserfahrungen wird in den Projek-
ten haufig Uber Studierendenbefragungen begleitend evaluiert, sodass hierzu zukunftig noch
mehr Ergebnisse zu erwarten sind.

Zum aktuellen Zeitpunkt der Zwischenberichtslegung lassen sich zwar Outputs erheben (vgl.
Abbildung 16), Aussagen zu langfristigen und gesamtgesellschaftlichen Wirkungen des Foérder-
programms im Handlungsfeld Praxisbezug (Impacts) sind jedoch erst mit zeitlichem Ab-
stand nachweisbar und haufig nicht eindeutig auf die zur Verfliigung gestellten Ressourcen (In-
put) zurtckflihrbar. Daher bleiben derzeit Fragen offen, wie z. B.,

e ob es gelingen kann, tber hochwertige schulpraktische Elemente die Studienmotivation so
zu starken, dass es weniger Abbriche im Studium und mehr Studienbewerberinnen und -
bewerber gibt,

e ob mittels Eingangs- oder Orientierungspraktika eine strategische Rekrutierung von Studi-
enbewerberinnen und -bewerbern méglich wird,

e ob der Qualitatsschub fir die erste und zweite Phase perspektivisch auf die dritte Phase
ausgeweitet werden kann oder

e o0b verbesserte Praxisanteile im Studium langfristig zu inhaltlichen und zeitlichen Verande-
rungen im Vorbereitungsdienst fihren kénnen (GEW 2014).
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5.3 Handlungsfeld ,,Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung
der Studierenden der Lehrerbildung™

Zusammenfassung

Ein wesentliches Merkmal der universitdren ersten Phase der Lehrerbildung ist ihr komple-
xer Aufbau. Studierende miissen sich dabei zwischen mehreren Bezugswissenschaften wie
auch verschiedenen Lernorten zurechtfinden. Eine kontinuierliche professionsbezogene Be-
ratung und Begleitung der Lehramtsstudierenden kann daher Orientierung bieten und
dazu beitragen, dass die Lehrerbildung insgesamt koharenter wird. Sie ermdéglicht zudem
einen friihen Bezug des theoretisch erworbenen Wissens zum spateren Berufsbild des Leh-
rers bzw. der Lehrerin. AuBerdem kénnen Beratung und Begleitung wichtige Impulse ge-
ben, um Studierende Uber den ,student life cycle" hinweg in wichtigen Entscheidungssitua-
tionen zu unterstitzen.

Innerhalb der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" stellt die Verbesserung der professionsbe-
zogenen Beratung und Begleitung der Studierenden der Lehrerbildung ein eigenes Hand-
lungsfeld dar. Laut Selbstauskunft der Projekte im Monitoring fihren insgesamt 36 der 49
geforderten Projekte konkrete MaBnahmen zu diesem Handlungsfeld durch. Allerdings
nimmt das Handlungsfeld nur bei wenigen Projekten eine zentrale Rolle ein. Das hangt ei-
nerseits damit zusammen, dass an vielen der geférderten Standorte bereits gute Bera-
tungsstrukturen und -angebote bestehen. Zum anderen verstehen viele Projekte beratende
und begleitende MaBnahmen eher komplementar zu anderen Projektaktivitdten. Beratung
und Begleitung werden dabei von den geférderten Projekten besonders haufig im Kontext
von praktischen Phasen innerhalb des Studiums genutzt bzw. weiterentwickelt sowie zur
Reflexion des Kompetenzerwerbs durch die Studierenden.

Zu den haufigsten MaBnahmen in diesem Handlungsfeld zahlen insbesondere die Entwick-
lung und Nutzung von Self-Assessment-Verfahren, die Implementierung regelmaBiger
(Selbst-)Reflexionsphasen wahrend des Studiums, die Entwicklung von Mentoring-Syste-
men und Coaching-Ansatzen sowie Peer-to-Peer-Angeboten. Eine Besonderheit des Hand-
lungsfelds ist dabei, dass die zentrale Zielgruppe der MaBnahmen - die Studierenden -
haufig gleichzeitig in die Umsetzung eingebunden wird. Dies geschieht z. B. dann,
wenn Studierende selbst als Mentorinnen und Mentoren fungieren oder in Form von Peer-
to-Peer-Ansatzen nicht nur Empfangerinnen bzw. Empfanger von Beratung sind, sondern
auch selbst beraten. Neben der Entwicklung neuer MaBnahmen oder Formate zur Beratung
und Begleitung stehen auch deren Erprobung und vor allem die wissenschaftliche Untersu-
chung ihrer Wirksamkeit im Fokus der geforderten Projekte.

Zum jetzigen Zeitpunkt Iasst sich aus Sicht der Evaluation feststellen, dass durch die ,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung" neben den neu entwickelten und erprobten Formaten und An-
satzen gerade auch die Querstrukturen der Lehrerbildung von den zusatzlichen Ressour-
cen in diesem Handlungsfeld profitieren. Hier entstehen teilweise zusatzliche personelle
Ressourcen flir die Beratung, aber auch weitere Themenfelder, zu denen Beratung angebo-
ten werden kann.

Die Bund-Lander-Vereinbarung zur ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung"™ weist der professionsbe-
zogenen Beratung und Begleitung der Studierenden in der Lehrerbildung durch ihre Definition
als eigenes Handlungsfeld eine groBe Bedeutung fir die Verbesserung der Lehrerbildung zu
(BMBF 2014). Der komplizierte Aufbau der universitdaren Lehramtsausbildung bereitet
gerade Studienanféangerinnen und -anfangern inhaltliche und organisatorische Schwierigkeiten.
Hier kdnnen speziell auf die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden zugeschnittene Beratungs-
angebote Orientierung geben und Frustrationen, aber auch Missverstandnissen zu Beginn des
Studiums vorbeugen. Die komplexe Studienstruktur in der Lehrerbildung besteht jedoch nicht
nur zu Beginn des Studiums, sondern zieht sich durch die gesamte universitédre Ausbildung.



5.3.1

76
ZWISCHENBERICHT

Lehramtsstudierende pendeln innerhalb der Hochschule sowohl zwischen unterschiedlichen
Bezugswissenschaften - Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften -
(die oft ihre Institute in verschiedenen Gebduden haben) als auch zwischen unterschiedli-
chen Lernorten - Hochschule, Schule und Studienseminar.

Eine gute und kontinuierliche Beratungsstruktur bzw. regelmaBige Moglichkeiten der begleiten-
den Reflexion Uber die gesamte Ausbildung hinweg kénnen dazu beitragen, dass die Teile der
Lehrerbildung insgesamt kohdrenter aufeinander abgestimmt werden und dies von den Studie-
renden auch so wahrgenommen wird. Insbesondere an den Gelenkstellen der Ausbildung - bei
der Studienaufnahme, beim Ubergang ins Masterstudium oder in den Vorbereitungsdienst bzw.
beim Ubergang in den Beruf — kénnen Beratung und Begleitung Impulse fiir studienbezo-
gene Entscheidungen liefern. Beratung und Begleitung kénnen aber auch dazu beitragen,
das weitere Studium mit dem Ziel einer optimalen individuellen Weiterentwicklung fir
den Lehrerberuf zu planen. Abbildung 17 stellt die verschiedenen Phasen und typischen Ent-
scheidungssituationen innerhalb des Lehramtsstudiums und die Rolle von beratenden und be-
gleitenden MaBnahmen exemplarisch dar.

Abbildung 17: Exemplarische Darstellung des Verlaufs der Lehramtsausbildung mit typischen Ent-
scheidungssituationen und der Rolle von Beratung und Begleitung dabei
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Quelle: Ramboll Management Consulting

Zielsetzungen der Projekte

Das Handlungsfeld Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Stu-
dierenden in der Lehrerbildung zielt insgesamt auf eine bessere Passung zukiinftiger Lehr-
krafte zu den Anforderungen ihres Berufes ab. Beratende und begleitende MaBnahmen
sollen dabei zur Orientierung flir die Studierenden beitragen. Im wissenschaftlichen Diskurs zur
Lehrerbildung, wie er sich auch deutlich in den Vorhabenbeschreibungen der geférderten Pro-
jekte niederschlagt, werden der Beratung und Begleitung daher vor allem zwei Funktionen
zugeschrieben:

1. Orientierung innerhalb des Studiums, z. B. im Hinblick auf die Studienorganisation und die
Verknupfung der verschiedenen Bezugsdisziplinen und Lernorte

2. Orientierung im Hinblick auf die professionelle Kompetenzentwicklung, z. B. hinsichtlich
der individuellen Passung zwischen professionellen Anforderungen des Lehrerberufs und
den bereits im Studium erworbenen Kompetenzen bzw. der gezielten Planung des weiteren
Kompetenzerwerbs.

Insofern dienen Beratung und Begleitung vor allem der Bearbeitung der in Bezug auf die Lehr-
erbildung hdufig thematisierten Theorie-Praxis-Problematik. Dem liegt die These zugrunde,
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dass eine erfolgreich abgeschlossene Lehrerausbildung, insbesondere der Abschluss der vor-
rangig theoretischen ersten Phase, (bisher) nicht zwangslaufig die Eignung flir den Schuldienst
bedeutet. Beratung und Begleitung werden im wissenschaftlichen Diskurs zur Lehrerbildung
immer wieder auch auf die Praxisanteile wahrend des Studiums bzw. auf den Vorbereitungs-
dienst bezogen. Hier dienen sie der Vor- und Nachbereitung bzw. Reflexion eigener Unter-
richtspraxis (vgl. z. B. Kunze 2011).

Die spezifischen Zielsetzungen der Projekte in diesem Handlungsfeld reichen von der Entwick-
lung konkreter Assessment-Instrumente oder der Beratung sehr spezifischer Zielgruppen bis
hin zu dem Anliegen, ein kontinuierliches Reflexions- und Begleitsystem zu etablieren, welches
die Studierenden Uber ihre gesamte Ausbildungszeit - auch phasenlibergreifend - begleitet
(vgl. z. B. Vorhabenbeschreibung Projekt 05). Um die Bandbreite zu illustrieren, sind im Fol-
genden einige spezifische Zielsetzungen aus den Projekten aufgefihrt:

e Eignungskldrung fiir den Lehrerberuf: Das Ziel der Eignungsklarung steht in diesem
Handlungsfeld bei vielen Projekten im Vordergrund (vgl. Vorhabenbeschreibungen der Pro-
jekte 08, 24, 37, 44). Dabei wird insbesondere die Phase des Ubergangs von der Schule in
ein Lehramtsstudium bzw. die Phase des Studienbeginns in den Blick genommen. Aber
auch weitere Ubergénge entlang des ,student life cycles® werden beriicksichtigt. Wichtig ist
hier die Klarung der Frage, ob das Lehramtsstudium wirklich die beste Méglichkeit fiir die
(zukunftigen) Studierenden darstellt, um ihre beruflichen, aber auch biografischen Vorstel-
lungen umzusetzen und welche Alternativen zum Lehrerberuf ggf. sinnvoll sind.

o Identitatsentwicklung: Die bereits skizzierte komplexe und dezentrale Organisation des
Lehramtsstudiums erschwert es, dass sich Lehramtsstudierende als eine gemeinsame
Gruppe wahrnehmen. Einige Projekte stellen daher die Entwicklung einer professionellen
Identitat als Lehrperson in den Vordergrund ihrer Aktivitaten im Handlungsfeld Verbesse-
rung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung (vgl. Vorhabenbeschreibungen
der Projekte 05, 12, 44). Dabei geht es sowohl um die Vermittlung von Lehramtszugehé-
rigkeit und des Verstandnisses fiur die innere Logik des Lehramtsstudiums als auch um die
frihzeitige Vermittlung einer Identifizierung mit dem spateren Berufsbild des Lehrers oder
der Lehrerin.

¢ Kompetenzentwicklung und Reflexionsfahigkeit: Die Entwicklung von professionsbe-
zogenen Handlungskompetenzen steht bei vielen Projekten als Gbergreifendes Ziel tber ei-
ner Reihe von MaBnahmen - auch solchen, die den anderen Handlungsfeldern der ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung"™ zugeordnet werden kénnen. MaBnahmen der Beratung und
Begleitung bieten hier eine weitere Moglichkeit, dieses Ziel zu erreichen. Dabei steht die
Reflexionsfahigkeit von Studierenden und zukinftigen Lehrkraften im Fokus, da sie als eine
zentrale Kompetenz fur erfolgreiches Lehrerhandeln erachtet wird (vgl. z. B. Vorhabenbe-
schreibung des Projekts 05). Eine besondere Rolle nimmt dabei auch die Theorie-Praxis-
Verknipfung ein. Gerade fur eine gelingende Verbindung von theoretischem Wissen und
beruflicher Handlungskompetenz spielt (Selbst-)Reflexionsfahigkeit eine wichtige Rolle (vgl.
z. B. Vorhabenbeschreibung des Projekts 29).

¢ Rekrutierung spezifischer Zielgruppen fiir das Lehramtsstudium: Einige Projekte
haben sich zum Ziel gesetzt, spezifische Zielgruppen mithilfe beratender MaBnahmen zu
erreichen (z. B. Projekt 13, 31, 36). Im Mittelpunkt stehen dabei solche Zielgruppen, die
sozusagen ,Mangelware" in der Lehrerbildung sind. Entsprechend stehen im Vordergrund
Fragen nach der Erreichung bzw. Ansprache dieser Zielgruppe, sowie Fragen nach der Ge-
winnung fur bzw. nach der Bindung an das Lehramtsstudium.

5.3.2 Projektumsetzung

Verglichen mit den anderen Handlungsfeldern der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" wird die-
ses Handlungsfeld insgesamt am seltensten von den geférderten Projekten bedient. 36 von
49 Projekten gaben im Monitoring an, dass sie MaBnahmen in diesem Handlungsfeld durchfiih-
ren. Dies entspricht jedoch immer noch mehr als zwei Dritteln der geférderten Projekte. Aus
den Angaben in den offenen Kommentarfeldern des Monitorings lassen sich dabei drei Gruppen
von Projekten identifizieren:
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1. Projekte, die bereits iber umfangreiche und gute Beratungsstrukturen und -angebote ver-
figen und daher im Zuge der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" keine weiteren MaBnah-
men diesbezliglich durchflihren (vgl. offene Angaben im Monitoring der Projekte 13, 46).

2. Projekte, die dem Handlungsfeld keine primare Bedeutung zuweisen, aber darauf hinwei-
sen, dass einzelne MaBBnahmen im Projekt auch dazu beitragen kdnnen, die bereits
bestehenden umfangreichen Beratungsangebote und -strukturen weiter zu optimieren. Ver-
besserungen bei der professionsbezogenen Beratung und Begleitung in der Lehrerbildung
werden von diesen Projekten eher als ein mégliches Nebenprodukt ihrer Aktivitaten
wahrgenommen (vgl. offene Angaben im Monitoring der Projekte 04, 17, 19, 41).

3. Projekte, die das Ziel einer Verbesserung der Beratung und Begleitung von Studierenden in
der Lehrerbildung explizit verfolgen. Diese Projekte haben z. B. eigene Teilprojekte zu
diesem Handlungsfeld etabliert oder verfolgen gréBere, gerade auch strukturelle Veran-
derungen in der Beratung und Begleitung (vgl. offene Angaben im Monitoring der Projekte
05, 07, 28, 36).

Zu den MaBnahmen, die von den Projekten am haufigsten im Zuge der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" geplant bzw. bereits umgesetzt werden, zéhlen insbesondere die Entwicklung
und Nutzung von Self-Assessment Verfahren, die Implementierung regelmaBiger
(Selbst-)Reflexionsphasen wahrend des Studiums, die Entwicklung von Mentoring-Syste-
men und Coaching-Ansadtzen sowie Peer-to-Peer-Angeboten.

Aufféllig ist auch, dass in diesem Handlungsfeld besonders haufig angegeben wurde, dass MaB-
nahmen bereits vor Beginn der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ vorhanden waren.
Dies bezieht sich insbesondere auf eher strukturelle MaBnahmen, wie z. B. die Schaffung
zentraler Anlaufstellen zur Beratung flr Lehramtsstudierende, die Verbesserung der Koopera-
tion zwischen zentraler und dezentraler Studienberatung sowie insbesondere der Angebote in
den einzelnen Fachern.

Des Weiteren entwickeln fast 60 Prozent der geférderten Projekte spezielle Beratungsangebote
zu bestimmten lehramtsspezifischen Themen. Abbildung 18 zeigt die Themenbereiche, die da-
bei am haufigsten im Zuge der Férderung durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" adressiert
werden.
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Abbildung 18: Themenbereiche, zu denen Beratungsangebote im Zuge der ,,Qualitdtsoffensive Lehr-
erbildung" entwickelt werden sollen oder bereits entwickelt wurden
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Beratung zum Einstieg in ein Lehramtsstudium 64% N=28
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Quelle: Monitoring zur ,Qualittsoffensive Lehrebildung®, Erste Welle 2016

Die Abbildung macht deutlich, dass Beratung und Begleitung im Kontext von Praxiser-
fahrungen besonders im Vordergrund stehen, gefolgt vom Themenbereich Studienbeginn.
Unter den offenen Nennungen (Sonstige) wurden von den geférderten Projekten zudem die
Themen Passung und Alternativen zum Lehrerberuf sowie Beratung zur Entwicklung tberfachli-
cher Kompetenzen fiir den spateren Lehrerberuf bzw. zu individuellen Professionalisierungspro-
zessen genannt.

5.3.2.1 Akteure und Umsetzungsstrukturen

Die zentralen Akteure in diesem Handlungsfeld sind auf der einen Seite die Adressaten der
beratenden und begleitenden MaBnahmen und somit vorrangig die Studierenden. Dazu zdh-
len zunachst einmal grundsatzlich alle Lehramtsstudierenden. Einige Gruppen von Studieren-
den stehen aber besonders im Fokus:

e Studienanfangerinnen und -anfanger als eine Gruppe, die der besonderen Unterstlit-
zung bei der Orientierung zu Beginn ihres Studiums bedarf

e Studierende, die sich kurz vor einer praktischen Phase bzw. in einer solchen befinden o-
der deren praktische Phase gerade abgeschlossen ist; viele MaBnahmen richten sich ganz
speziell auf die Vorbereitung, Begleitung und Reflexion von praktischen Studienanteilen

e Studierende bestimmter Fachrichtungen, die bisher nicht im Lehramt studieren, die
man aber Uber die Mdglichkeiten des Lehramtsstudiums informieren und ggf. flr ein sol-
ches gewinnen moéchte
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Neben den Studierenden stehen auch potenzielle zukiinftige Studierende, die sich fir ein
Lehramtsstudium interessieren, im Fokus der MaBnahmen.

Auf der anderen Seite spielen diejenigen Akteure eine zentrale Rolle, welche die Beratung oder
sonstigen begleitenden MaBnahmen konzipieren und umsetzen. Dazu zdhlen vor allem die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in bereits bestehenden Beratungseinrichtungen der Hochschu-
len sowie in den Querstrukturen fir die Lehrerbildung. Teilweise sind es aber auch die Lehren-
den selbst, die beratende bzw. begleitende MaBnahmen in ihre Lehrveranstaltungen integrie-
ren. Viele Projekte beziehen zudem Akteure aus der Schulpraxis bzw. der zweiten und dritten
Phase mit in die Beratung und Begleitung ein, um mdglichst praxisnahe Perspektiven zu integ-
rieren. In einer Fallstudie wurde zudem berichtet, dass man ein weitreichendes Netzwerk von
Akteuren etabliere, die im weiteren Sinne Studien- und Berufsberatung auch auBerhalb von
Schulen und Hochschulen durchfihren (Projekt 31, Interview mit Projektmitarbeitenden).
SchlieBlich nehmen auch hier die Studierenden eine wichtige Rolle ein. An vielen geférderten
Hochschulen sind sie namlich nicht nur Adressaten beratender und begleitender MaBnahmen,
sondern werden selbst zu Mentorinnen und Mentoren ausgebildet oder beraten sich in Form
von Peer-to-Peer-Formaten gegenseitig (z. B. Projekt 04, 05, 37).

5.3.2.2 Umsetzungsprozesse

Um die geplanten Vorhaben umzusetzen, sind an den Hochschulen unterschiedliche Umset-
zungsschritte notwendig. Diese hangen einerseits mit der Art der geplanten MaBnahmen
zusammen. Andererseits sind die notwendigen Umsetzungsprozesse auch davon abhangig, von
welcher Ausgangsposition die Projekte starten. Projekte an Hochschulen mit vielféltigen
etablierten Beratungsangeboten unterscheiden sich hinsichtlich der notwendigen Umsetzungs-
prozesse von solchen Projekten, die sich zum Ziel gesetzt haben, Beratung und Begleitung in
umfassender Weise an ihrem Standort aufzubauen und systematisch in die Lehrerbildung zu
integrieren. Die folgende Abbildung 19 stellt exemplarisch einige der typischen Umsetzungs-
schritte dar, die sich aus dem der Evaluation vorliegenden Datenmaterial (Monitoring, Exper-
teninterviews, Fallstudien, Projektdokumente) ergeben.
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Abbildung 19: Typische Umsetzungsschritte von beratenden und begleitenden MaBnahmen
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» Ansprache und Schulung von &lteren Lehramtsstudierenden oder Lehrkraften aus der Schulpraxis fiir Mentoring - oder

Peer-to-Peer-Programme (vgl. z. B. Monitoring-Kommentare der Projekte 04, 05, 27, 40)

» Aufbau eines Netzwerks bestehend aus verschiedenen beratenden Akteuren sowohl innerhalb von Hochschulen (wie z. B.
dezentralen Beratungsstellen in den Fachern, Fachschaften) als auch auBerhalb von Hochschulen wie z. B. den
Arbeitsagenturen (vgl. z. B. Projekt 31, Interviews mit Projektleitung und Projektmitarbeitenden)

g

Umsetzung der (neu entwickelten) beratenden und begleitenden MaBnahmen
Die Umsetzung der MaBnahmen erfolgt dabei sowohl im reguldren Ablauf bereits bestehender Beratungsangebote, z. B. in

Form von Sprechstunden oder Einzelgesprachen, tiber den Austausch zwischen Peers bzw. mit dem eigenen Mentor oder der
eigenen Mentorin. Beratende und begleitende MaBnahmen werden aber auch im Zuge von Lehrveranstaltungen z. B. zur
Vorbereitung oder Reflexion einer praktischen Phase innerhalb des Studiums umgesetzt sowie tiber die Nutzung konkreter
Self-Assessment- bzw. Kompetenzerfassungs-Instrumente oder das regelmaBigen Befiillen von Portfolio-Instrumenten durch

die Studierenden selbst.

Untersuchung der Wirksamkeit beratender und begleitender MaBnahmen
Im Zuge der ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung" werden bestehende Beratungsangebote kontinuierlich evidenzbasiert

Uberarbeitet und weiterentwickelt (vgl. z. B. Projekt 33, Monitoring-Kommentare)

Auch die neu entwickelten MaBnahmen werden im Zuge ihrer Erprobung haufig direkt auf ihre Wirkungsweise hin untersucht

(vgl. z. B. Projekt 37, Interview mit Qualitatssicherung/Evaluation)

Ein weiteres Modell besteht darin, zunédchst grundsétzlich zu der Frage zu forschen, wie geeignete Studierende fur ein
Lehramtsstudium gewonnen werden kénnen und wie man sie dann am besten durch die Ausbildungszeit begleitet, um dann
ausgehend von den theoretischen Erkenntnissen bestehende oder neue MaBnahmen anzupassen oder ggf. ganz neu zu

konzipieren (vgl. z. B. Projekte 21, 31, Interviews mit Projektmitarbeitenden)

Nachhaltige Verankerung der MaBnahmen

» Beratung und Begleitung von Studierenden als wichtige Aufgabe wahrend der universitaren Ausbildungsphase werden z.
B. langfristig personell verankert (vgl. z. B. Projekt 28 lber ein eigenes Referat fiir Beratung)

» Erfolgreiche (neu entwickelte) MaBnahmen werden z. B. in Module integriert und curricular verankert (vgl. z. B. Projekt
05, Vorhabenbeschreibung oder Projekt 28, Monitoring-Kommentare).

» Einzelne MaBnahmen oder Instrumente wie z. B. Portfolios kdnnen auch Uber die erste Phase der Lehrerbildung hinausim

Vorbereitungsdienst weiter genutzt werden (vgl. z. B. Projekt 18, Interview mit Projektmitarbeitenden)

Quelle: Ramboll Management Consulting
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Einflussfaktoren der Projektumsetzung

Die Aktivitaten der Projekte innerhalb dieses Handlungsfelds werden von einigen Faktoren be-
einflusst:

Ausgangslage der Hochschulen im Hinblick auf bestehende Beratungs-

/ \ strukturen
Die Ausgangslage an den Hochschulen hat in zweierlei Hinsicht einen Einfluss
- auf die geférderten Standorte. Zum einen beeinflusst die bereits bestehende Be-
ratungsstruktur die Entscheidung der Standorte, ob sie in diesem Handlungsfeld
Uberhaupt MaBnahmen fiir nétig erachten oder nicht. Zum anderen spielt das bereits beste-
hende Beratungssystem auch eine wichtige Rolle dafiir, wie sich die Standorte dem Handlungs-
feld konkret widmen. So kénnen sich z. B. Standorte mit einer bereits guten Beratungsstruk-
tur, aber eher wenigen Angeboten speziell fir Lehramtsstudierende darauf konzentrieren,
diese spezifischen Angebote zu ergédnzen. Standorte, die hingegen auf eine weniger etablierte
Beratungsstruktur zuriickgreifen kénnen, missen sich grundsatzlicher mit dem Thema Bera-
tung und Begleitung befassen und teilweise selbst Strukturen aufbauen.

Besonderer Problemdruck durch Bewerbermangel und hohe Abbrecher-
quoten

In einigen der geférderten Projekte, die sich im Besonderen diesem Handlungs-
feld widmen, spiegelt sich ein spezifischer Problemdruck wider, auf den mithilfe
von mehr und besseren Beratungsangeboten reagiert werden soll. Dabei handelt
es sich insbesondere um die Herausforderung, Studierende fiir bestimmte Fachrichtungen -
vor allem naturwissenschaftliche und gewerblich-technische - zu gewinnen und dann auch zu
halten, ohne dass sie das Studium vorzeitig abbrechen oder das Fach wechseln. Es geht aber
auch um die Gewinnung von Studierenden flir bestimmte Lehramtstypen, insbesondere fiir das
Lehramt fur berufliche Schulen.

Landesweite Regelungen und Programme
In einigen Bundeslandern nimmt das Thema Beratung und Begleitung eine her-

ausgehobenere Rolle ein, weil es inshesondere vor dem Hintergrund der Rekru-
tierung von Studierenden und Lehrkraften gesehen wird. Gerade in Bundeslan-
.*. dern, in denen hoher Druck aufgrund von Lehrermangel herrscht, gibt es Initia-

tiven von Landesseite aus, wie z. B. Informations- und Werbekampagnen fir
den Lehrerberuf, aber auch Quereinstiegsprogramme. Diese MaBnahmen sind haufig darauf
ausgelegt, moglichst viele potenzielle Lehramtsstudierende oder (quereinsteigende) Lehramts-
kandidaten zu erreichen bzw. mdéglichst schnell zu einer Entlastung der aktuellen Mangel-Situ-
ation zu fihren. Somit stehen sie teilweise im Widerspruch oder in Konkurrenz zu den Ansat-
zen der geférderten Projekte, die méglicherweise gerade darauf zielen, dass Studierende sich
auch begrindet ,gegen® eine Tatigkeit als Lehrer oder Lehrerin entscheiden. In einer Fallstudie
wurde konkret davon berichtet, dass ein spezifisches Landesprogramm zum Quereinstieg in di-
rekter Konkurrenz zum Vorhaben des Projekts stehe, da das Landesprogramm starkere finanzi-
elle Anreize flr die Zielgruppe setze (vgl. Fallstudieninterviews, Projekt 31). Auf der anderen
Seite gibt es aber auch Lander, die Eignungstests fir das Lehramtsstudium zentral zur Verfi-
gung stellen, wie z. B. Rheinland-Pfalz, oder sogar zu einer verpflichtenden Voraussetzung fir
die Aufnahme eines Lehramtsstudiums machen, wie z. B. Baden-Wirttemberg.

Fordereffekte der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™

Beim Handlungsfeld Verbesserung der professionsbezogenen Beratung und Begleitung der Stu-
dierenden der Lehrerbildung ergibt sich im Vergleich zu den anderen Handlungsfeldern fol-
gende Besonderheit: Es ist nicht nur das Handlungsfeld, das insgesamt seltener von den ge-
forderten Projekten adressiert wird als die anderen Handlungsfelder, sondern es nimmt auch
innerhalb der Projekte, die es adressieren, oft eher eine komplementadre Funktion ein. Be-
sonders haufig wird es von den gefdrderten Projekten als eine Ergdnzung zu den Handlungsfel-
dern Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung sowie Fachlichkeit, Didaktik
und Bildungswissenschaften verstanden:
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Komplementaritat zum Handlungsfeld Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs in
der Lehrerbildung: Um den Praxisbezug in der Lehrerbildung zu verbessern, kdnnen be-
gleitende und reflektierende Instrumente eine sinnvolle Erganzung sein. So kénnen Studie-
rende einerseits nachverfolgen, wie sich ihre praktischen Kompetenzen im Laufe der Aus-
bildungszeit entwickeln. Andererseits ermdglichen sie den Studierenden einen regelmagi-
gen Abgleich ihrer eigenen Motivation flur den Beruf mit der Realitdt des beruflichen Alltags.
AuBerdem sind einige der entwickelten Instrumente, wie z. B. Portfolios, explizit so konzi-
piert, dass sie auch phasentlibergreifend genutzt werden kénnen.

Komplementaritidt zum Handlungsfeld Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissen-
schaften: Studierende erwerben im Verlauf ihrer universitdren Ausbildungsphase verschie-
dene Kompetenzen, die sie flir ihren Beruf bendétigen. Dies sind zum einen die konkreten
fachlichen Kenntnisse sowie didaktische und allgemeine bildungswissenschaftliche Kompe-
tenzen, und zum anderen fachiibergreifende Handlungskompetenzen. Beratende und be-
gleitende MaBnahmen (ber das Lehramtsstudium hinweg kénnen auch hier dazu beitragen,
dass Studierende diese verschiedenen Kompetenzen besser zueinander in Beziehung set-
zen und reflektieren kdnnen, inwiefern sie fir ihr spateres Handeln als Lehrkraft zusam-
menwirken.

Dariber hinaus kdnnen zum jetzigen Zeitpunkt aus Sicht der Evaluation folgende Aussagen be-
zuglich der Fordereffekte der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® in diesem Handlungsfeld ge-
troffen werden:

1.

Durch die ,,Qualitiatsoffensive Lehrerbildung" entstehen an einigen Standorten
vollig neue Formate und Angebote. Hierzu zéhlen insbesondere Formate wie Mentoring-
Systeme, Peer-to-Peer-Angebote, Coaching-Ansatze, Reflexions-Anldsse, Self-Assessment-
Verfahren sowie ein regelmaBiger und institutionalisierter Austausch zwischen Studieren-
den und Lehrkraften aus der Schulpraxis. Flr diese Arten von MaBBhahmen geben die Pro-
jekte im Monitoring haufiger an, dass sie im Zuge ihrer Férderung geplant bzw. umgesetzt
werden, als dass sie schon vorher an ihrem Standort vorhanden waren. Dass mit diesen
MaBnahmen an einigen Standorten absolutes Neuland betreten wird, kann exemplarisch an
der Aussage aus einem Fallstudieninterview gezeigt werden. Darin erldutert die verant-
wortliche Person zum Thema Mentoring, dass es durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung" Uberhaupt zum ersten Mal dazu gekommen sei, Mentoring gezielt fliir Lehramtsstu-
dierende zu konzipieren (Projekt 12, Interview mit Projektmitarbeitenden).

Die Querstrukturen profitieren an einigen Standorten von den zusitzlichen Res-
sourcen fiir beratende und begleitende MaBnahmen. Im Monitoring sowie in den Fall-
studieninterviews wird teilweise berichtet, dass durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung" zum einen die personellen Ressourcen fir Beratungsaufgaben in den Querstrukturen
gestiegen sind. So sind die Querstrukturen der Lehrerbildung an manchen Standorten per-
sonell gewachsen, weil neues Personal fiir die Beratungsaufgaben eingestellt werden
konnte. Dies reicht von der Einstellung studentischer Hilfskrdfte bis hin zur Schaffung eines
eigenen neuen Referats flr Beratung. Neben diesem personellen Zuwachs wird auch be-
richtet, dass neue Themenbereiche hinzugekommen sind, zu denen Beratung in den
Querstrukturen angeboten werden kann. In einem Fallstudieninterview wurde dabei insbe-
sondere auf das Thema Internationalisierung und Auslandspraktika verwiesen (Projekt 38,
Interview mit Querstruktur). An einem weiteren Standort werde laut Monitoring-Angaben
im Zuge eines Umbaus der Raumlichkeiten der Querstruktur explizit darauf geachtet, dass
auch Besprechungsraume entstehen, die fiir Beratungsgesprache genutzt werden kénnen
(Projekt 05).

Es entstehen wissenschaftliche Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit verschiedener
Instrumente. Viele der geférderten Projekte nutzen die ,,Qualitadtsoffensive Lehrerbildung®
nicht nur dazu, neue Instrumente zu entwickeln und anzuwenden, sondern untersuchen in
dem Zusammenhang auch deren Wirksamkeit (vgl. z. B. Fallstudieninterviews mit Projekt-
mitarbeitenden der Projekt 21, 37). Dies ist einerseits vor dem Hintergrund wichtig, dass in
diesem Themengebiet noch deutliche Forschungsliicken bestehen. Es ist aber auch vor dem
Hintergrund von Bedeutung, dass auch andere nicht geférderte Standorte bzw. solche Pro-
jekte, die keinen Schwerpunkt auf dieses Handlungsfeld gelegt haben, davon profitieren
kénnen.
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4. Gute Beratung kann auch als Standortfaktor genutzt werden. Ein gutes Beratungs-
und Betreuungssystem fir Lehramtsstudierende kann auch ein Faktor fir Studierendenzu-
friedenheit sein. Im Zuge eines Fallstudieninterviews wurde zu diesem Sonderaspekt be-
schrieben, dass man sich von der neuen umfassenden Beratung und Begleitung der Studie-
renden erhoffe, dass sie einerseits die Bindung der Studierenden an die Hochschule stérke
und andererseits ein Standortfaktor werden kénne, um weitere Studierende anzuziehen
(Projekt 37, Interview mit Projektmitarbeitenden).

5.4 Handlungsfeld ,,Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen
der Heterogenitdt und Inklusion™

Zusammenfassung

Mit der Definition als Handlungsfeld der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" erkennen Bund
und Lander die Heterogenitdt der Schilerschaft und die Umsetzung von Inklusion als be-
deutende Herausforderungen fiir die Lehrkréfte in den Schulen und somit auch fir die Lehr-
erbildung an. Im wissenschaftlichen Diskurs, in Bildungspraxis und Bildungspolitik hat sich
ein weites Inklusionsverstdandnis durchgesetzt, das neben Behinderungen auch andere, ins-
besondere kulturelle und soziale Ungleichheitskategorien, einschlieBt. Vielfalt wird als
Chance und nicht als Belastung fir Lernprozesse begriffen. Die Lehrerbildung in Deutsch-
land war bisher auf ein segregierendes Schulsystem ausgerichtet; sie hat differenzierte
sonderpadagogische Qualifikationen an daflir spezialisierte Lehrkrafte vermittelt, aber nur
unzureichend auf eine heterogene Schiilerschaft und inklusiven Unterricht vorbereitet. Das
geht mit der additiven und isolierten Behandlung des Themas im Studium und einem unzu-
reichenden Forschungsstand zu Bedingungen und Effekten einer inklusionsorientierten
Lehrerbildung einher.

Die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" soll hier fiir nachhaltige Verbesserungen sorgen. An-
hand der Vorhabenbeschreibungen, des Programm-Monitorings und der Fallstudien werden
Ziele und Umsetzungsstand der Projekte, Einflussfaktoren der Projektumsetzung und Pro-
grammeffekte beschrieben. Zusammenfassende Analysen auf Programmebene sprechen
daflir, dass die geforderten Projekte die in der Férderrichtlinie geforderte Reflexion der Aus-
gangslagen in den Hochschulen fir ihre Konzeption genutzt haben. Die geférderten Pro-
jekte nehmen ein breites Spektrum inklusionsrelevanter Lehrerkompetenzen wie z. B. die
diagnostischen Fahigkeiten in den Blick. Sie planen zahlreiche MaBnahmen zur a) For-
schung, b) Fortentwicklung der Lehrerbildung, c) Erweiterung des Lernangebots, d) curricu-
laren Verankerung und e) Unterstlitzung von Lehrkraften im Schuldienst. Bei der Umset-
zung greifen diese MaBnahmen ineinander. Die (Weiter-)Entwicklung von spezifischen Lehr-
veranstaltungen wird in der Regel durch die Aufarbeitung des Forschungsstands vorbereitet
und ist haufig mit internen Austauschprozessen und empirischen Untersuchungen ver-
knapft.

Die Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat
und Inklusion lasst sich mit Aktivitaten der anderen Handlungsfelder der , Qualitatsoffensive
Lehrerbildung® verknipfen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Verstandigung und
Zusammenarbeit der Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken zu. Die Eignung als Quer-
schnittsthema zeigt sich auch in der ausgepragten Praxisorientierung vieler MaBnahmen fir
eine inklusionsorientierte Lehrerbildung. Unter einer Vielzahl von Lehr- und Lernformaten
zum Thema Heterogenitat und Inklusion finden sich auch Ansatze digitalen Lernens. Die Di-
gitalisierung wird auch als Chance fir individualisiertes, inklusives Lernen in den Schulen
begriffen und dadurch auch zum Gegenstand der Lehrerbildung. Von mehreren Projektak-
teuren wurde zu Bedenken gegeben, dass die Lehrerbildung selbst selten inklusiv sei und
das Methodenrepertoire fir inklusives Lehren kaum nutze. Hier kénne die Lehrerbildung
mehr Anregung fir die spatere Umsetzung in der Schule geben. Tatsachlich gibt es zumin-
dest einzelne Hochschulen, die in Lehrveranstaltungen gezielt Studierende mit einem Mig-
rationshintergrund ansprechen, um ihre Erfahrungen auch fir andere Lehramtsstudierende
nutzbar zu machen.
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Die Projektumsetzung kann durch Veranderungen der rechtlichen Vorgaben in den Landern
negativ beeinflusst werden. Die Verantwortung der Landesinstitute fur die Weiterbildung
von Lehrkraften wird von manchen Hochschulen als Hindernis fiir ihr stérkeres Engagement
fir die dritte Phase der Lehrerbildung gesehen. Als wichtige Voraussetzung fir die Zusam-
menarbeit mit der Bildungspraxis gilt der sichtbare Mehrwert fiir die Schulen. Tatsachlich
gebe es viele Mdglichkeiten, wie Studierende in den Schulen zur Qualitatsentwicklung bei-
tragen und Lehrkrafte entlasten kdnnen. Fir eine solche Zusammenarbeit sei auch eine
grundlegende Inklusionsorientierung und methodische Offenheit der Lehrkrafte notwendig.
An den Hochschulen besteht eine zentrale Herausforderung darin, alle relevanten Akteure
zu erreichen. Beeinflusst werde die Umsetzung der Projekte auch dadurch, wie mit Konflik
ten umgegangen wird. Die Gewinnung hochqualifizierten Personals erscheint in dem sich
erst entwickelnden Inklusionsbereich besonders schwierig. Der Aufbau einer Infrastruktur
flr praxisnahes und digitales Lernen braucht die Unterstiitzung der Hochschule bzw. des
Landes.

Die hier vorgelegten (Zwischen-)Ergebnisse zur ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® sprechen
daflir, dass sie wichtige Impulse fir Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die An-
forderungen der Heterogenitat und Inklusion gesetzt hat. Mit der ,Qualitatsoffensive Lehr-
erbildung® scheint das Thema , Heterogenitat und Inklusion™ vor allem auch in den Fokus
der Forschung und Lehre gerilickt zu sein. Insbesondere die Forschungsbasis zu Vorausset-
zungen, Einflussfaktoren und Effekten einer inklusionsorientierten Lehrerbildung ist stark
angewachsen. Fir die Fortentwicklung der Lehrerbildung zu , Heterogenitat und Inklusion®™
wurden hochschulinterne und -externe Koordinationsstrukturen genutzt und weiterentwi-
ckelt.

Mit der im Jahr 2009 erfolgten Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (United Na-
tions 2008; deutsch: Bundesbehindertenbeauftragte 2017) wurde das Recht auf den Zugang
zu einem inklusiven Schulsystem fiir alle Kinder - unabhangig vom Grad ihrer Behinde-
rung - zum Bundesgesetz. Gleichzeitig ist in den letzten Jahren das Bewusstsein der Hete-
rogenitat der Lernvoraussetzungen und deren Einfluss auf Bildungswege und erreichte
Zertifikate gestiegen. Die lernrelevanten Unterschiede innerhalb von Lerngruppen haben insbe-
sondere durch wachsende sozio6konomische Disparitaten sowie durch einen wachsenden Anteil
von Schiilerinnen und Schilern mit Zuwanderungs- oder Fluchtgeschichte zugenommen (Dar-
ling-Hammond & Bransford 2005; Budde 2013; vgl. Altrichter u. a. 2009). Mit der Definition
als Handlungsfeld der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" erkennen Bund und Lander die Hete-
rogenitat der Schilerschaft und die Umsetzung von Inklusion als bedeutende Herausforde-
rungen flr die Lehrkrafte in den Schulen und somit auch fiir die Lehrerbildung an.

In Deutschland war es lange Zeit Ublich, Schilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf getrennt von den anderen Kindern und Jugendlichen in Sonderschulen (auch als
Hilfs- oder Forderschulen bezeichnet) zu unterrichten. Mit der in den 1970er-Jahren wachsen-
den Kritik an dieser getrennten Beschulung begann in den alten Bundeslandern der Prozess,
Schilerinnen und Schiler mit kérperlichen Behinderungen wie auch Lernbehinderungen in die
allgemeinen Schulen zu integrieren (vgl. Katzenbach 2017; Trautmann & Wischer 2011: 52).
Beschleunigung hat diese Entwicklung durch die UN-Behindertenrechtskonvention erfahren,
deren Ratifizierung zu entsprechenden Anderungen in den Schulgesetzen der Bundeslédnder ge-
fihrt hat. Nahezu flachendeckend wird hier dem gemeinsamen Lernen von Kindern mit
und ohne Behinderung Vorrang eingerdaumt. Trotzdem unterscheiden sich die Inklusionsan-
teile zwischen den Bundesldandern deutlich (Lange 2017: 18). In einzelnen von ihnen gibt es
die verpflichtende Beschulung auf separaten Férderschulen (MiBling & Uckert 2014).

In der UN-Behindertenrechtskonvention wurde der Begriff der Inklusion zunachst eng auf Men-
schen mit Behinderungen bezogen, war aber in Abgrenzung zur Integration bereits auf die
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Uberwindung solcher Differenzkategorien ausgerichtet. Tatsachlich hat sich im wissenschaftli-
chen Diskurs, in Bildungspraxis und Bildungspolitik das bereits von der UNESCO (2008: 5) vo-
rangebrachte weite Inklusionsverstindnis durchgesetzt, das neben Behinderungen auch
Ungleichheitskategorien wie soziale Herkunft, Geschlecht, Alter oder ethnische Zugehorigkeit
einschlieBt. In diesem Verstandnis wird Heterogenitat auBerdem ausdriicklich als Chance
und nicht als Belastung fiir Lernprozesse begriffen (s. a. Katzenbach 2017: 124; Blasse
2015). In ihrer gemeinsamen Empfehlung von 2015 haben Hochschulrektorenkonferenz und
Kultusministerkonferenz das weite Inklusionsverstdandnis ausdriicklich zur Leitidee der Lehrer-
bildung gemacht und skizzieren die damit verbundenen Anforderungen:

~Die Gestaltung von Schulen, in denen Vielfalt als Normalitdt und Stérke
anerkannt und wertgeschétzt wird, ist eine Aufgabe der Lehrerinnen und
Lehrer aller Schulen. Lehrkréfte benétigen professionelle Kompetenzen, um
besondere Begabungen oder etwaige Benachteiligungen, Beeintrdchtigun-
gen und andere Barrieren von und fiir Schilerinnen und Schiler zu erken-
nen und entsprechende pddagogische Préventions- und Unterstiitzungs-
maBnahmen zu ergreifen. Die Kooperation und Kommunikation der Lehr-
kréfte der verschiedenen Lehrédmter, aber auch die darliber hinausgehende
multiprofessionelle Kooperation erlangen dabei zunehmend Bedeutung. Da-
her sollen schon die lehramtsbezogenen Studiengénge flir alle Schularten
und Schulstufen in Kooperation die angehenden Lehrerinnen und Lehrer auf
einen konstruktiven und professionellen Umgang mit Diversitét vorberei-
ten." (HRK/KMK 2015: 12)

Die Bundeslander haben den Anspruch einer inklusiv orientierten Lehrerbildung bisher in un-
terschiedlichem MaBe in die entsprechenden gesetzlichen Vorgaben integriert. Bei-
spielsweise erklart das 2013 in Kraft getretene Lehrerbildungsgesetz Brandenburgs inklusions-
padagogische Inhalte zum Pflichtbestandteil der Ausbildung fir alle Lehramtsstudierenden. In
Schleswig-Holstein ist das Themenfeld Heterogenitat und Inklusion seit 2014 im Lehrkraftebil-
dungsgesetz verankert. In Nordrhein-Westfalen wurden mit der Neufassung des Lehrerausbil-
dungsgesetzes (LABG) von 2016 Fragen der Inklusion fester Bestandteil des Studiums. Das
LABG definiert auch, dass alle Studierenden, die ihr Studium ab dem Wintersemester
2016/2017 begonnen haben, beim Eintritt in den Vorbereitungsdienst inklusionsbezogene Leis-
tungen nachweisen mussen. Im Rahmen der jeweiligen Landervorgaben integrieren die
Hochschulen den Umgang mit Heterogenitit und Inklusion in jeweils eigener Weise
in die Lehrerbildung (Bertelsmann Stiftung u. a. 2015: 8 f.). Eine ahnliche Bandbreite zeigt
sich bei der Beriicksichtigung des Themas in der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung.

Trotz entsprechender Entwicklungen der Landergesetze, der Hochschullehre, der Ausgestaltung
des Vorbereitungsdienstes und des Angebots an Weiterbildungen wird der Lehrerbildung in
Deutschland attestiert, noch nicht flaichendeckend auf die heterogene Schiilerschaft
ausgerichtet zu sein (ebd.: 3). Es bestehe eine ,Diskrepanz zwischen den scheinbar auf der
normativen Ebene klar formulierten Leitideen zum Umgang mit Vielfalt und Inklusion [...] von
angehenden Lehrkraften und der diesbezlglichen Forschung und Entwicklungsarbeit an den
Hochschulen™ (Merz-Atalik 2018: 5). Entsprechend werden weitere Anstrengungen gefordert,
um die Ausbildung aller Lehrkrafte fir inklusive Bildung zu gewahrleisten (UNCRPD 2015).

Fundamentale Ursachen einer mangelhaften Aus- und Weiterbildung fir den Umgang mit Hete-
rogenitat und inklusives Unterrichten werden u. a. in der Orientierung der Lehrerausbildung an
segregierenden Schultypen - insbesondere der Orientierung der Sonderpadagogik am Sonder-
schulsystem - gesehen (Merz-Atalik 2014). AuBerdem werde das Thema Heterogenitat und
Inklusion hdufig nur additiv und isoliert von anderen Inhalten der Lehrerbildung be-
handelt. Hier bedlirfe es einer besseren Abstimmung der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften sowohl untereinander als auch disziplinibergreifend. Bisher muss-
ten die Studierenden selbst fir die Integration der Inhalte sorgen, was ihnen haufig erst spdter
in der Schulpraxis geléange (ebd.; Merz-Atalik 2015; Merz-Atalik 2017). Als zentrale Anforde-
rungen an eine inklusiv orientierte Lehrerbildung werden u. a. beschrieben (vgl. Altrich-
ter u. a. 2009: 350 f.):
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o Die Entwicklung positiver Einstellungen gegenuber Heterogenitat und Inklusion (Bosse u. a.
2016; Ruberg & Porsch 2017)

e Die Forderung positiver Selbstwirksamkeitserwartungen zum adaptiven Umgang mit Hete-
rogenitat und zur Umsetzung von Inklusion (Kiely u. a. 2015; Schubarth u. a. 2006)

¢ Die Entwicklung diagnostischer Kompetenzen als Voraussetzung individualisierten Unter-
richtens und gezielter Férderung (Praetorius u. a. 2013; Spinath 2005)

e Die Vorbereitung auf multiprofessionelle Kooperationen (Hellmich u. a. 2017; Merz-Atalik
2014)

e Die Starkung reflexiver Orientierungen und Handlungsweisen flir die stetige Anpassung und
Weiterentwicklung des eigenen Unterrichthandelns (Arens & Gerke 2014)

Welche Lehrerqualifikationen sich unter welchen Bedingungen forderlich auf die individuellen
Lernprozesse in heterogenen Lerngruppen auswirken und wie diese Lehrerqualifikationen in al-
len drei Phasen der Lehrerbildung entwickelt werden kénnen, dazu braucht es in diesem
neuen Feld noch mehr Forschungserkenntnisse (Merz-Atalik 2018; Wischer u. a. 2012).

Auf den folgenden Seiten wird eine erste Zwischenbilanz gezogen, wie die , Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung™ zur Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der
Heterogenitat und Inklusion beitragt. Dazu werden vorrangig die Vorhabenbeschreibungen der
geforderten Projekte, die erste Erhebung des Programm-Monitorings sowie die Fallstudien mit
jeweils mehreren Einzeln- und Gruppeninterviews beriicksichtigt. Es wird stellenweise auch auf
die Beschreibung des Férderumfelds (Ramboll Management Consulting 2017) zurlickgegriffen,
zu der zahlreiche Gesprache mit Expertinnen und Experten aus den Landerministerien, der
Schulpraxis und Wissenschaft beigetragen haben. Knapp zwei Jahre nach Beginn der Pro-
gramm-Evaluation ist es fiir eine tiefgehende Analyse des umfassenden Materials aber
noch zu frith - zumal Langsschnittdaten aus dem Monitoring und die Auswertung der Zwi-
schen- und Abschlussberichte fehlen. Daher bleiben viele der nachfolgenden Evaluationsergeb-
nisse zunachst deskriptiv. AuBerdem braucht es noch eine starker handlungsfeldiibergreifende
Perspektive. Denn bereits in den Vorhabenbeschreibungen wird deutlich, dass die Fortent-
wicklung der Lehrerbildung im Hinblick auf Heterogenitit und Inklusion eng mit der
Entwicklung ihrer Strukturen, des Praxisbezugs, der Beratung und Begleitung der Lehramtsstu-
dierenden sowie der Kooperation von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften verkniipft ist.

Zielsetzungen

Laut Vorhabenbeschreibungen und Programm-Monitoring haben 45 der 49 geforderten Pro-
jekte der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ MaBnahmen zur Fortentwicklung der Lehrerbil-
dung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und Inklusion geplant. Anteil und Be-
deutung dieser MaBnahmen in den Konzepten unterscheiden sich aber von Projekt zu
Projekt. Wahrend Heterogenitat und Inklusion bei einzelnen Projekten im Fokus der Vorha-
benbeschreibungen steht (z. B. Projekt 32, 47) und in einigen zumindest haufiger erwahnt wird
(u. a. Projekt 10, 27), spielt das Thema in anderen Antrdgen kaum eine Rolle, und geplante
MaBnahmen zur Fortentwicklung bleiben vage (z. B. Projekt 16, 30, 41).

In Hochschulen, die bisher nur in der Gymnasialausbildung tatig waren, und an Standorten mit
Uberwiegend technischen Studiengéangen, erhielten Heterogenitat und Inklusion vor der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung"™ kaum Aufmerksamkeit. Hier stellt allein schon die Integration
in das Projektkonzept eine wichtige Weichenstellung fir die Sensibilisierung insbeson-
dere der Fachdidaktiken und Studierenden dar (z. B. Projekt 26, 37, 43). Dort, wo Heterogeni-
tat und Inklusion nicht nur ein Thema unter vielen, sondern Schwerpunkt- bzw. Querschnitts-
thema ist, ging dieser Zielsetzung die grundsatzliche Klarung der relevanten Heterogeni-
tats- und Inklusionskonzepte und ihrer Bedeutung fiir die Lehrerbildung zwischen den
Projektakteuren voraus. Mal wurde dieser Prozess in den Fallstudien als unkompliziert be-
schrieben:
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~Man rennt in [Hochschulstandort] offene Tiren mit dem Thema Inklusion
ein." (Projekt 12)

~Das war von Anfang an klar, seit man Uber das Projekt nachdenken kann,
war das das Thema. Das wurde nicht kontrovers diskutiert, alle waren sich
einig." (Projekt 20)

Teilweise gestaltete sich die Suche nach einem gemeinsamen Nenner fir die Fortentwick-
lung der Lehrerbildung zu Heterogenitat und Inklusion aber auch schwieriger. Das scheint
insbesondere dann zu gelten, wenn die Gruppe der beteiligten Projektakteure heterogen ist
und sie noch nicht auf umfassende Vorerfahrungen zurtickgreifen kann.

~Das war eine sehr heterogene Gruppe, die sich in diesem Feld zusammen-
getan hat. Ein gemeinsames Versténdnis von Inklusion herzustellen war
hier schon eine Herausforderung. [...] Das Thema Inklusion war fir alle ein
neues Thema, das man sich erschlieBen musste. Dieser Prozess verlief nicht
unbedingt reibungsfrei, weil jeder eine eigene Perspektive mitbringt. So
wird das Thema aber durch das Projekt in die [Hochschule] gebracht." (Pro-
jekt 10)

Angekommen sind die Einzel- und Verbundprojekte in der Regel bei dem u. a. von der UNESCO
(2008: 5) propagierten weiten Inklusionsverstdndnis, das sich auf alle méglichen lernrele-
vanten Heterogenitatsdimensionen bezieht (z. B. Projekt 14, 20). Laut Programm-Monitoring
konzentrieren sich 40 Prozent der Projekte letztendlich aber auf bestimmte Lerngruppen und
Heterogenitdtsdimensionen, z. B. auf den Umgang mit Herausforderungen durch Zuwande-
rungsgeschichte und Mehrsprachigkeit (u. a. Projekt 10, 37).

Der Abgleich der zusammengefassten Starken-und-Schwachen-Analysen und der in Vorhaben-
beschreibungen und Monitoring angegebenen Ziele sprechen dafir, dass die beteiligten
Hochschulen in diesem Handlungsfeld ihre Stiarken aus- und ihre Schwéachen ab-
bauen wollen. Eine genaue Analyse, wie die Projekte im Einzelnen mit ihren Starken und
Schwachen umgehen, steht noch aus und wird von der Programmevaluation voraussichtlich in
der zweiten Jahreshalfte 2018 realisiert.

Die geférderten Hochschulen flihren eine im Vergleich mit anderen Handlungsfeldern grof3e
Zahl von Forschungs- und Lehraktivititen zu Heterogenitat und Inklusion an, die sie in
ihren Projekten aufbauen wollen. Mit der Etablierung und strukturellen Verankerung entspre-
chender Aktivitaten und Inhalte ist aber erst in Einzelfallen begonnen worden. Vielmehr domi-
nieren selbstkritische Einschatzungen, dass die Hochschulen einer facher- und fakultatsverbin-
den Leitidee der Lehrerbildung noch nicht voll gerecht wiirden und sich bisherige MaBnahmen
hdufig auf die additive Weiterentwicklung einzelner Modulhandbiicher und Curricula beschran-
ken. Weiterhin wurden konkrete Anforderungen an die Lehrerbildung genannt, denen die Hoch-
schulen besser als bisher gerecht werden mussen, z. B. der Vermittlung diagnostischer Fahig-
keiten und inklusiver Handlungskompetenzen (vgl. Kapitel 2). Die von den Hochschulen ge-
nannten Schwichen weisen eine hohe Ubereinstimmung mit der in der Kapiteleinleitung
wiedergegebenen Kritik an der bisherigen Integration von ,Heterogenitat und Inklusion" in die
deutsche Lehrerbildung auf.

Die geférderten Projekte nehmen ein breites Spektrum inklusionsrelevanter Lehrerkom-
petenzen in den Blick. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf der Untersuchung und Entwicklung
der Uberzeugungen und Einstellungen der Lehrkréfte gegeniiber Heterogenitit und Inklusion in
der Schule, gefolgt von der Auseinandersetzung mit Klassen- und Unterrichtsfihrung (Abbil-
dung 20).
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Abbildung 20: Lehrerkompetenzen fiir den Umgang mit Heterogenitdt und die Umsetzung von Inklu-
sion - Thematischer Fokus der Einzel- und Verbundprojekte (TOP 5)

Uberzeugungen und Einstellungen von Lehrkréften 95% N=44

Klassen-/Unterrichtsfiihrung _ 74% N=43
Lehrerkooperation _ 74% N=42
Zusammenstellung von Lerngruppen _ 70% N=43
Foérderdiagnostik _ 68% N=44

0% 25% 50% 75% 100%

Quelle: Programm-Monitoring 2016,
Methodischer Hinweis: Zusammenfassung der Angaben ,thematischer Schwerpunkt" und ,wichtige Rolle im Projekt"

Aber auch Aspekte wie die Gestaltung von Lehrplanen bzw. Auswahl von Lerninhalten (68 Pro-
zent, N=44), soziales Lernen (67 Prozent, N=43) und die Gestaltung und materielle Ausstat-
tung von Lernraumen (60 Prozent, N=43) spielen in vielen Projekten eine wichtige Rolle oder
bilden einen thematischen Schwerpunkt. Neben der Untersuchung und Entwicklung vielfaltiger
Lehrerkompetenzen arbeitet ein GroBteil der Projekte an der Entwicklung fachdidaktischer
und allgemeindidaktischer Konzepte fiir den Umgang mit Heterogenitat und Inklusion

(89 Prozent, N=44 bzw. 81 Prozent, N=43).

So vielfaltig wie die bearbeiteten Themen sind die geplanten Projektaktivitaten zur Fortent-
wicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und Inklusion.
Dazu gehdren zahlreiche MaBnahmen zur Fortentwicklung des Lehrangebots fiir Lehr-
amtsstudierende (Abbildung 21). Auch die (Weiter-)Entwicklung von Online-Angeboten ist bei
knapp 70 Prozent (N=42) der geférderten Einzel- und Verbundprojekte als Ziel definiert.

Abbildung 21: Geplante MaBnahmen der Einzel- und Verbundprojekte zur Fortentwicklung des Lehr-
angebots fiir Lehramtsstudierende im Bereich Heterogenitat und Inklusion (TOP 5)

(Weiter-)Entwicklung von spezifischen _
Lehrveranstaltungen S N=44
(Weiter-)Entwicklung tbergreifender Konzepte der
Lehrerbildung, die Lehrangebote bzw. Inhalte und
Methoden im Hinblick auf Heterogenitat und
Inklusion systematisch integriert

95% N=44

(Weiter-)Entwicklung von Lehrmaterialien fur

o, =
Lernveranstaltungen der Hochschule S N=44

(Weiter-)Entwicklung von Curricula im Hinblick auf

0, —_
Heterogenitat und Inklusion 89% N=44

(Weiter-)Entwicklung von Lernbausteinen (keine

0, =
ganzen Lernveranstaltungen) o N=44

0% 25% 50% 75% 100%

Quelle: Programm-Monitoring 2016,
Methodischer Hinweis: Alle Projekte, die ,keine MaBnahme in QLB" nicht ausgewé&hlit haben
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Die Strukturentwicklung zur Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderun-
gen der Heterogenitat und Inklusion beginnt an den Hochschulen mit der Schaffung zahlreicher
neuer Stellen zu dem Thema. Darliber hinaus streben nahezu alle geférderten Vorhaben die
Schaffung zusatzlicher Vernetzungs- und Austauschmadglichkeiten mit hochschulexternen Akt-
euren (z. B. Lehrkraften an Schulen) und der hochschulinternen Akteure untereinander an (98
Prozent, N=45 bzw. 91 Prozent, N=44). Ebenfalls geplant ist die Erweiterung personeller Res-
sourcen zur Umsetzung und Begleitung von Lernangeboten (70 Prozent, N=44).

In einem Teil der an der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" beteiligten Hochschulen waren ver-
pflichtende und freiwillige Lehrveranstaltungen zu Heterogenitdt und Inklusion bereits vor der
Programmférderung fest im Curriculum des Lehramtsstudiums verankert (27 Prozent, N=44
bzw. 31 Prozent, N=44). Jeweils mehr als 80 Prozent der geférderten Einzel- und Verbundpro-
jekte planen die erstmalige curriculare Verankerung solcher Lehrveranstaltungen bzw. de-
ren Ausbau. Dagegen sind MaBnahmen zur Unterstiitzung von Lehrkraften im Schul-
dienst relativ selten in den geférderten Einzel- und Verbundprojekten vorgesehen. Am ehes-
ten geht es hier noch um die Entwicklung von Fortbildungskonzepten (75 Prozent, N=44).
Deutlich seltener um die Bereitstellung von Lehrkonzepten und Unterrichtsmaterialien (50 Pro-
zent, N=44) und die Schaffung zusatzlicher Beratungskapazitaten fiir Lehrkréfte im Schul-
dienst (21 Prozent).

Die vielfaltigen Entwicklungs- und Erprobungsziele der im Rahmen der ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung® stattfindenden Vorhaben werden durch eine groBe Bandbreite von For-
schungsaktivitdaten vorbereitet und begleitet. Diese umfassen vor allem die Aufarbeitung
des Forschungsstands (96 Prozent, N=45), empirische Untersuchungen bzw. Evaluationen der
geforderten MaBnahmen (93 Prozent, N=44) sowie die Vorstellung und Diskussion der eigenen
Forschungsergebnisse auf Tagungen und in Publikationen (jeweils 98 Prozent, N=40).

Projektumsetzung

Die bei der Erfassung der Zielsetzungen voneinander abgegrenzten MaBnahmen zur a) For-
schung, b) Fortentwicklung der Lehrerbildung, c) Erweiterung des Lernangebots, d) curricula-
ren Verankerung und e) Unterstlitzung von Lehrkraften im Schuldienst greifen bei der Um-
setzung haufig ineinander. Im Sinne der von der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" inten-
dierten wissenschaftlichen Fundierung und Reflexion sind mit der Entwicklung, Erprobung und
Etablierung von Lehr- und Beratungsformaten sowie unterstiitzenden Materialien auch umfang-
reiche Forschungsaktivitaten verkntpft. Illustriert wird dies durch die im Programm-Monitoring
erfassten MaBnahmen, die die Einzelprojekte bereits in den ersten anderthalb Jahren der For-
derung (erste Bewilligungsrunde) bzw. im ersten Forderjahr (zweite Bewilligungsrunde) durch-
geflihrt hatten. Es drangt sich ein logischer Zusammenhang zwischen den finf am haufigsten
genannten Aktivitaten auf. Die Entwicklung von Lehrveranstaltungen wirde an den For-
schungsstand anknlpfen. Fir die gemeinsame Forschungs- und Entwicklungsarbeit wirden zu-
satzliche hochschulinterne Vernetzungs- und Austauschmaéglichkeiten geschaffen. Die Effekte
und Einflussfaktoren der Lehrveranstaltungen wiirden empirisch untersucht, sich bewahrende
Lehrbausteine in bestehende Lehrveranstaltungen integriert (vgl. Abbildung 22).
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Abbildung 22: Im Rahmen der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" friihzeitig umgesetzte MaBnahmen
der Einzel- und Verbundprojekte im Handlungsfeld ,,Heterogenitait und Inklusion™ (TOP 5)

(Weiter-)Entwicklung von spezifischen o _
Lehrveranstaltungen 72% N=44
Aufarbeitung des Forschungsstands _ 67% N=45
Schaffung zusatzlicher Vernetzungs- und
Austauschmadglichkeiten hochschulinterner Akteure _ 61% N=44
untereinander
Empirische Untersuchungen _ 55% N=44
Integration von Lehrbausteinen in bestehende o _
LehrVeranStaltUngen _ 0% =4
0% 25% 50% 75% 100%

Quelle: Programm-Monitoring 2016,
Methodischer Hinweis: Die Angaben beziehen sich auf die ersten 1 bzw. 1,5 Jahre der Férderung

Tatsachlich lasst sich dieser skizzierte Zusammenhang in vielen Fallstudien beobachten. In den
Projekten laufen in der Regel mehrere solcher und anderer Prozesse parallel, selbst wenn der
Blick zunachst nur auf das Handlungsfeld ,Heterogenitat und Inklusion™ gerichtet wird. Geht
der Blick daritber hinaus, wird deutlich, dass sich das Thema , Heterogenitat und Inklusion™ mit
allen anderen Handlungsfeldern verknipfen lasst, im Sinne einer integrierten, praxisorientier-
ten Lehrerbildung sogar verknlpft werden muss. An Fallstudienstandorten, die einen Schwer-
punkt auf die Fortentwicklung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Hetero-
genitdt und Inklusion gelegt haben, wird dieser thematische Fokus als ,,Klammer" und
~roter Faden" aller geférderten Aktivitaten wahrgenommen (z. B. Projekt 20).

Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Verstandigung und Zusammenarbeit der Bil-
dungswissenschaften und Fachdidaktiken zu.

,Zudem stand der Austausch im Mittelpunkt des Handlungsfelds, insbesondere
zwischen Fachdidaktik, Schulpddagogik und Sonderpddagogik. Es wurde (ber-
legt, wie man das Thema Inklusion gemeinsam in die Lehrerbildung einbringen
kann. Es war wichtig, dass dieser Austausch im Rahmen des Projekts von An-
fang an regelmé&Big geftuhrt wurde und dieser weiterhin fortgesetzt wird." (Pro-
jekt 10)

Dieser Austausch kénne zur Sensibilisierung der Fachdidaktiken fir das Thema Inklusion bei-
tragen und zu der wichtigen Auseinandersetzung dazu fithren, was die Fachdidaktiken von den
Bildungswissenschaften flir die Umsetzung der Inklusion brauchten (Projekt 26). Der relevante
Austausch flr die Weiterentwicklung konzentriert sich ausdricklich nicht nur auf projekt- oder
hochschulinterne Akteure. Als wichtige Kontakte wurden hier neben den anderen Projekten
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ weitere Hochschulen, Forschungsinstitute und Stiftun-
gen genannt (z. B. Projekt 34).

Fir den hochschulinternen aber auch phasentibergreifenden Austausch zur Fortentwicklung der
Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitdt und Inklusion wurden in den
geférderten Hochschulen entsprechende Strukturen genutzt und weiterentwickelt. So
wurden z. B. aufgrund der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" phasentibergreifende Austausch-
formate fiir jedes Handlungsfeld geschaffen (Projekt 10). Hinzu kommt die Schaffung von Kon-
takt- und Beratungsstellen fir Inklusionsthemen (Projekt 10, 20). Zur besseren Integration
des Themas Heterogenitat und Inklusion wurde in einem Projekt sogar eine schon bestehende
Querstruktur neu aufgestellt (Projekt 47).
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Bei der Vielzahl bereits entwickelter, teilweise erprobter Formate und Materialien fiir eine inklu-
sionsorientierte Lehrerbildung fallen insbesondere Ansdtze digitalen Lernens auf. Damit ist
zum einen der Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre zur Kompetenzentwicklung bei
den Lehramtsstudierenden gemeint. Die entsprechenden Aktivitaten umfassen die Erstellung
grundlegender Konzepte des E-Learnings oder Blended-Learnings (z. B. Projekt 10), die Wei-
terentwicklung internetbasierter Plattformen (Projekt 29), das Anlegen von Datenbanken zum
Thema Heterogenitat und Inklusion und die Entwicklung und Bereitstellung medialer Toolboxen
(Projekt 30). In diesem Zusammenhang kdnnen digitale Medien vor allem der Verknipfung un-
terschiedlicher Lerninhalte und der Begleitung von Praxisphasen dienen (Projekt 10). Die Digi-
talisierung wird in einzelnen Projekten aber auch ausdriicklich als Chance fiir individualisier-
tes, inklusives Lernen in den Schulen begriffen (vgl. Projekt 20, 34).

~Digitales Lernen ist auch mehr nach vorn geriickt, man hat hier eine starke
Verkniipfung mit dem Heterogenitdtsthema, das wird ein groBer Punkt wer-
den. Digitales Lernen ist vor allem fiir die Didaktik wichtig, da will man im
Folgeantrag weiter schérfen, aber auf keinen Fall umschwenken. Man will
vielmehr die Methode digitales Lernen zum Umgang mit Heterogenitdt mehr
integrieren im Projekt, als einen neuen Schwerpunkt zu setzen." (Projekt
20)

Obwohl der Aspekt der Digitalisierung in vielen Fallstudieninterviews gerade in Bezug auf In-
klusion als hochrelevant beschrieben wurde, gibt es nur wenige MaBnahmen dazu im Rahmen
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®.

Zahlreiche geplante oder bereits durchgefiihrte MaBnahmen zur Fortentwicklung der Lehrerbil-
dung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitéat und Inklusion zeigen eine hohe Pra-
xisorientierung. Umfangreich vorbereitete und begleitete Praktika und die enge Zusammen-
arbeit mit Kooperationsschulen spielen hierbei eine groBe Rolle (u. a. Projekt 14, 45), genauso
wie praxisnahe Lehre in Lehr-Lern-Laboren und ahnlichen Einrichtungen (z. B. Projekt 10, 47).
Etabliert wurden auch Tandemkurse fir eine enge Zusammenarbeit von Lehrkraften und Stu-
dierenden (Projekt 35). Fur eine bessere Zusammenarbeit der Hochschulen mit Hochschulex-
ternen wurden teilweise eigene Themennetzwerke oder Werkstatten zur Heterogenitat etabliert
(Projekt 34).

In mehreren Fallstudieninterviews wurde problematisiert, dass die Lehrerbildung selbst zu
groBen Teilen nicht inklusiv sei und noch nicht einmal das schon erarbeitete Methodenre-
pertoire fur einen inklusiven Unterricht nutze. So wiirde nur selten auf die sprachliche und so-
ziale Vielfalt der Studierenden zuriickgegriffen, um die Perspektive auf Heterogenitat und In-
klusion zu erweitern. Methoden wie Team-Teaching fanden in der Hochschullehre kaum statt.
Die Foérderung selbstregulierten Lernens der Lehramtsstudierenden kénne deren Bewusstsein
flr dessen Bedeutung und Vermittlung in heterogenen Lerngruppen scharfen (vgl. Projekt 10).

Einflussfaktoren der Projektumsetzung

In den Fallstudien wurden verschiedene externe Einflisse auf die Projektumsetzung beschrie-
ben. Hierzu gehéren z. B. die rechtlichen Vorgaben und politischen Debatten auf Landes-
ebene. So kdnnen neue inhaltliche Vorgaben aus Bildungs- und Wissenschaftsministerien eine
kurzfristige Umsteuerung in den Projekten notwendig machen. An einer Hochschule wurden er-
klart, dass solche irritierenden Einflisse die Projektarbeit hemmmen und zu Verzdégerungen bei
der Entwicklung, Erprobung und empirischen Untersuchung von Lehrveranstaltungen fiihren
wirden (Projekt 47, Fallstudie). Die Regelungen zur Weiterbildung von Lehrkraften in den Lan-
dern erschwerten den Einbezug der dritten Phase der Lehrerbildung in die Projekte der , Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung®. Die Verantwortung der Landesinstitute wird von Projektakteuren
teilweise als Hindernis fir den Zugang zum Fort- und Weiterbildungsmarkt wahrgenom-
men. Es bestlinden zwar Kontakte zu diesen Instituten, es gebe aber auf Seiten der Landesin-
stitute auch Vorbehalte (z. B. Projekt 47).
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Als Herausforderung fur die Zusammenarbeit mit Schulen wurden Befiirchtungen von Schul-
leitungen und Lehrkraften beschrieben, dass die Hochschulen ,nur nehmen und nichts ge-
ben™ (Projekt 34). Um diese Beflirchtungen zu Gberwinden, miisse den Schulen vermittelt wer-
den, welcher Mehrwert fiir sie entsteht. Tatsachlich kénnten Studierende namlich zur Reflexion
und Weiterentwicklung des Unterrichts in den Schulen beitragen und den Lehrkraften die Ge-
staltung von Materialien und die Umsetzung von bestimmten Unterrichtselementen abnehmen
(siehe auch Projekt 10). Gerade beim Thema ,Heterogenitat und Inklusion™ wird die Zusam-
menarbeit mit der Bildungspraxis auch maBgeblich von der Inklusionsorientierung und me-
thodischen Offenheit der Lehrkrdfte beeinflusst.

~Auch beim Thema Heterogenitét ist ein langsamer Wechsel an Lehrmetho-
den zu verzeichnen, aber es gibt noch &ltere Lehrkréfte, die sich sperren
gegen so neue Methoden." (Projekt 20)

Innerhalb der Hochschulen wird es als Herausforderung angesehen, bei einem Querschnitts-
thema wie ,Heterogenitat und Inklusion™ alle relevanten Akteure zu erreichen. Das gelte
insbesondere in Bezug auf die organisatorisch haufig zersplitterten Fachdidaktiken (Projekt 12,
44). Innerhalb von Hochschulen seien gerade beim Thema Inklusion ideologische Konflikte
und Streit um Zustandigkeiten (,ist nun das grundstdndige Lehramt oder die Sonderpada-
gogik verantwortlich™) moglich. Solche Konflikte miissten ausgerdumt oder produktiv genutzt
werden, um Umsetzungserfolge des Projekts nicht zu gefédhrden. Der Abstimmungsaufwand er-
héhe sich noch einmal in Verbundprojekten. Daflir béten Verblinde die Mdglichkeit, die je-
weiligen Starken auszuspielen.

~Die Kolleginnen der Kooperationshochschule sind sehr engagiert und brin-
gen die Fachexpertise mit und kooperieren sehr eng mit unserer Hoch-
schule." (Projekt 35)

Das gemeinsame Begreifen des Themas als Querschnittsthema kénne auch dadurch geférdert
werden, dass sich das Projekt auf einen Aspekt wie sprachlich-kulturelle Heterogenitat kon-
zentriert (Projekt 10).

Die Umsetzung der Projekte wird auch maBgeblich durch die personellen Ressourcen und
Infrastruktur bestimmt. In einer Fallstudie wurde deutlich gemacht, dass es bei einem
Thema wie Inklusion, das erst in den letzten Jahren deutlich an Bedeutung gewonnen hat, die
Gewinnung qualifizierter Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler fur die Besetzung von (Ju-
nior-)Professuren besonders schwierig ist (Projekt 47). Flr praxisnahes Arbeiten und digitales
Lernen fehlten stellenweise die infrastrukturellen Voraussetzungen. Hier brauche es ein groBe-
res finanzielles Engagement der Hochschulen bzw. des Landes (Projekt 35).

Fordereffekte der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung™

Die oben beschriebenen Zielsetzungen und umgesetzten MaBnahmen sprechen daflir, dass die
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" auch hinsichtlich der Fortentwicklung der Lehrerbildung in
Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und Inklusion wichtige Impulse gesetzt hat.
In den Zielen und MaBnahmen spiegeln sich die zunachst selbstreflektierten Starken und
Schwachen der geférderten Hochschulen wider. Auch wenn der Einzelabgleich auf Projektebene
erst noch stattfindet, spricht das Gesamtbild dafiir, dass die Hochschulen tatsachlich, wie von
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" intendiert, an ihren Schwachen arbeiten und ihre
Starken ausbauen. Daflir stellt das Férderprogramm des Bundes und der Lander umfangrei-
che finanzielle Ressourcen zur Verfligung. Die Definition eines Handlungsfelds , Heterogenitat
und Inklusion®™ in der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" hat aus der Perspektive der geférder-
ten Projekte tatsdchlich dazu geflihrt, dass dieses Thema in den Fokus der Forschung und
Lehre gerickt wurde.

~Schon seit Jahren gibt es eine Forderung nach diesen Themen, aber jetzt,

durch die geschaffenen personellen Ressourcen, kann man das [...] in einer
Vertiefung und Qualitdt umsetzen, wie man sich das auch vorgestellt hat."

(Projekt 20).
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In den Fallstudien wurde aus verschiedenen Perspektiven zu verschiedenen Projekten erklart,
dass die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ a) durch die Setzung von ,Heterogenitat und Inklu-
sion™ als Handlungsfeld, b) durch die zur Verfligung gestellten Mittel bzw. finanzierten perso-
nellen Ressourcen und c) durch die Vernetzung vor allem der geférderten Hochschulen unterei-
nander die Entwicklung, Erprobung und Forschung einer inklusionsorientierten Lehrerbildung
vorangebracht habe. Einen Eindruck von der Vielfdltigkeit der Projektaktivitdaten im Be-
reich ,Heterogenitat und Inklusion" und vom aktuellen Umsetzungsstand vermittelt eine ent-
sprechende Programmpublikation: ,Perspektiven fiir eine gelingende Inklusion"™ (BMBF 2018).
Die hier enthaltenen Beitrage stlitzen das Zwischenergebnis der Programmevaluation, dass mit
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" insbesondere die Forschungsbasis zu Voraussetzun-
gen, Einflussfaktoren und Effekten einer inklusionsorientierten Lehrerbildung aufgrund der Viel-
falt der entwickelten, erprobten und untersuchten Lehrelemente gestarkt wurde (vgl. Merz-
Atalik 2018).

~[Heterogenitét und Inklusion waren] schon vor der ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung" Thema in [den betreffenden Hochschulen]. Das Thema hat
aber durch die Férderung einen neuen ,Drive' erhalten. Durch die Mittel
wurde es mdéglich, nicht nur das Wissen zu diesem Thema in die Lehre zu
integrieren, sondern auch zu beforschen, was dieses Wissen flir die Gestal-
tung des spezifischen Fachunterrichts bedeutet. Dies wurde durch die ,,Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung" angestoBene Kooperation der Mehrsprachlich-
keits-Forscher, der Forscher zu interkulturellem Lernen, der Linguistik und
Fachdidaktiken ermdéglicht. Auch die Verfiigbarkeit personeller Ressourcen
durch Mittel der ,Qualitédtsoffensive Lehrerbildung" verstérkt, was in den
Themenfeldern passiert.™ (Projekt 10)

~Das Thema Inklusion wird als Modul im Master eingefiihrt. Das wére auf
Jjeden Fall gekommen, aber Uber die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" ist
eine Juniorprofessur daflir geschaffen wurden. Diese hat diese Entwicklung
verstdrkt und auch eine stéarkere Arbeit mit den Schulen in diesem Bereich
ermoglicht. Die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" hat hier einen enormen
Qualitdtszuwachs gebracht.” (Projekt 12)

~ESs gibt auch neue Sachen! Zum Beispiel die Arbeit mit digitalen Medien o-
der die geteilten Examensarbeiten. Auch fir den Bereich Heterogenitét, da
ist die fachdidaktische Anwendung neu." (Projekt 20)

Bisher kénnen abseits der Schaffung zahlreicher Stellen grundlegende strukturelle Veranderun-
gen fir eine konsequentere Berlicksichtigung der Anforderungen von Heterogenitat und Inklu-
sion durch Lehrerbildung nur selten beobachtet werden. Es wird aber deutlich, dass hochschul-
interne und -externe Koordinationsstrukturen auch fir die Abstimmung in diesem Entwick-
lungsbereich genutzt werden. In manchen Projekten wurden diese Strukturen durch themen-
spezifische Arbeitsgruppen erweitert (z. B. Projekt 10). An einzelnen Standorten wurden Kon-
takt- und Beratungsstellen fiir Inklusionsthemen geschaffen (Projekt 10, 20). In einem Fall
(Projekt 47) wurde die Querstruktur unter Berticksichtigung von Heterogenitat und Inklusion
neu aufgestellt. Auf die Nutzung und Weiterentwicklung solcher Strukturen fir die Fortentwick-
lung der Lehrerbildung in Bezug auf die Anforderungen der Heterogenitat und Inklusion wird
die Programmevaluation in den kommenden zwei Jahren besonderes Augenmerk legen.
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Handlungsfeld Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften

Zusammenfassung

Eine mangelhafte Abstimmung der Lehrinhalte im Studium war einer der zentralen Kritik-
punkte im Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission
Lehrerbildung (Terhart 2000). Die Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungs-
wissenschaften und insbesondere die Verbesserung der Zusammenarbeit von Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften wurden daher als eines der zentra-
len Handlungsfelder der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" definiert. Fast alle geforder-
ten Projekte - 46 von 49 - geben an, MaBnahmen im Zuge der , Qualitdtsoffensive Lehr-
erbildung® durchzufiihren, um die Vernetzung der lehrerbildenden Bezugswissenschaften
zu verbessern. Dabei starten sie von sehr unterschiedlichen Ausgangssituationen,
was den bereits bestehenden Grad der Vernetzung angeht.

Das Handlungsfeld zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass eine starkere Vernetzung der
Bezugswissenschaften einerseits ein eigenes Ziel fir die Projekte darstellt und ande-
rerseits ein wichtiges Instrument daflir ist, Verbesserungen in anderen Handlungsfel-
dern der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" zu erzielen (z. B. beim Thema Praxisbezug o-
der beim Thema Inklusion). Flr eine ganze Reihe der geférderten Projekte handelt es sich
bei dem Handlungsfeld daher auch um ein Thema, das sich wie ein roter Faden durch
das gesamte Projekt zieht.

Die geférderten Projekte stehen vor der groBen Herausforderung, Anreize zur Vernet-
zung fur die unterschiedlichen Akteure der Lehrerbildung an den Hochschulen zu entwi-
ckeln und gleichzeitig Wege zu finden, die Zusammenarbeit auch langfristig zu verankern.
Dabei missen Grenzen zwischen Fachkulturen tiberwunden werden, die nicht nur zwi-
schen den drei lehrerbildenden Bezugsdisziplinen verlaufen, sondern auch zwischen ver-
schiedenen Fachern bzw. zwischen den verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen, die
den Bildungswissenschaften zugeordnet werden.

Eine wichtige Treiberfunktion kénnen dabei Schliisselakteure einnehmen, wie z. B. be-
sonders engagierte (Teil-)Projektleitungen, Koordinatorinnen und Koordinatoren oder Mit-
glieder der Hochschulleitung, die sich verstarkt fiir die Lehrerbildung einsetzen. Aber auch
Promovierende kdnnen als Botschafterinnen und Botschafter fir Vernetzung an ihren je-
weiligen Fakultaten wirken.

Durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" entstehen an den Projektstandorten wichtige
Gesprdchsanldsse bzw. Orte fiir Vernetzung. Hierzu zéhlen insbesondere einzelne
Teilprojekte innerhalb der Gesamtvorhaben, die haufig aus interdisziplinar zusammenge-
setzten kleineren Gruppen bestehen, die sich wiederum regelmaBig treffen und zu Projek-
taktivitaten und Fortschritten austauschen. Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" bietet
eine Legitimationsgrundlage dafiir, die Akteure zusammenzubringen und schafft somit ei-
nen Rahmen fir den Austausch zwischen den Bezugsdisziplinen der Lehrerbildung.

Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften bilden die drei wesentlichen
Bezugswissenschaften der Lehrerbildung. 2004 bzw. 2014 hat die Kultusministerkonferenz
»~Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften™ vorgelegt (KMK 2014). Darin wer-
den die Kompetenzen in den Bildungswissenschaften formuliert, die fliir den Berufsalltag
von Lehrerinnen und Lehrern von zentraler Bedeutung sind. Eine weitere wichtige Grundlage
fur die Anforderungen an die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern sind ,Ldndergemein-
same inhaltliche Anforderungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung®, die 2008 bzw. erneut 2016 von der Kultusministerkonferenz beschlossen wur-
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den (KMK 2017). Diese Vereinbarung bildet einen landeribergreifenden Rahmen fiir das Fach-
studium von Lehrkraften, innerhalb dessen Lander und Hochschulen ,selbst Schwerpunkte und
Differenzierungen, aber auch zusatzliche Anforderungen festlegen™ kénnen (KMK 2017: 2).

Die besondere Herausforderung liegt darin, die verschiedenen Bezugsdisziplinen der
Lehrerbildung miteinander zu vernetzen und die jeweiligen Lehrinhalte, die angebotenen
Lernsituationen und die darin stattfindenden Lernprozesse so aufeinander zu beziehen, dass
sie sich gegenseitig ergdnzen und vertiefen (vgl. z. B. Terhart 2000; Schaefers 2002). Damit
dies gelingt, ist es notwendig, die an der Lehrerbildung beteiligten Akteure aus den verschiede-
nen Bezugswissenschaften zusammenzubringen. Es missen Kommunikationsanldsse und -
strukturen entstehen sowie ein Mehrwert aus der Zusammenarbeit - sowohl fiir die Stu-
dierenden als auch fir die Lehrenden und Forschenden. Fast alle von der ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung™ geférderten Projekte filhren MaBnahmen durch, um die Vernetzung zwischen
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften zu verbessern. 46 von 49
Projekten machten eine entsprechende Angabe im Monitoring der begleitenden Programmeva-
luation.

Wie bereits einleitend zu Kapitel 5 beschrieben, bestehen zahlreiche Schnittmengen zwi-
schen dem Handlungsfeld ,Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften™ und den ande-
ren Handlungsfeldern der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung®. Haufig wird z. B. die bessere Ver-
netzung insbesondere der Fachwissenschaften und der Fachdidaktiken als etwas beschrieben,
was der Verbesserung der Theorie-Praxis-Verzahnung in der universitidren Lehre zutrag-
lich ist. Auch beim Thema Inklusion eréffnet eine starkere Kooperation der verschiedenen
lehrerbildenden Bezugswissenschaften neue interdisziplindre Forschungsansatze und Erkennt-
nisse. Um die Vernetzung der Bezugsdisziplinen der Lehrerbildung jedoch langfristig zu institu-
tionalisieren, sind strukturelle Uberlegungen notwendig. Dass das Handlungsfeld fiir die ge-
forderten Projekte eine wichtige Rolle spielt, wird auch daran deutlich, dass sich aus dem ers-
ten programmbegleitenden Workshop ,Vernetzung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften" 2016 an der Leibniz Universitat Hannover bereits zwei Folge-
veranstaltungen ergeben haben. So fand im Marz 2017 ein weiterer Workshop mit dem glei-
chen Titel an der Universitat Potsdam statt. Flir September 2018 ist eine dritte Folgeveranstal-
tung an der Leuphana Universitat Liineburg geplant. Beide Folgeveranstaltungen haben den
Impuls des ersten offiziellen programmbegleitenden Workshops in Hannover aufgenommen.
Die Organisation und Durchfiihrung erfolgte jedoch eigenstandig durch die Hochschulen. Dies
zeigt einerseits, dass dieses Handlungsfeld eine hohe Bedeutung flir die Hochschulen der ,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung® hat, aber auch, dass es einen groBen Bedarf nach Austausch
dazu zwischen den Hochschulen gibt.

Zielsetzungen der Projekte

Wie das grundsatzliche Ziel in diesem Handlungsfeld umgesetzt wird, eine bessere Vernetzung
von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften zu erreichen, hangt mit
den jeweiligen Ausgangsbedingungen vor Ort zusammen. Im Zuge des Antragsprozesses
haben die geférderten Hochschulen eine datengestitzte Bestandsaufnahme Uber ihre Starken
und Schwachen in der Lehrerausbildung durchgefiihrt (vgl. dazu auch Kapitel 3). Dabei zeigt
sich, dass eine der am haufigsten genannten Starken, namlich die Existenz erster interdis-
ziplinarer Kooperationsstrukturen unter den lehrerbildenden Bezugsdisziplinen’ gleichzeitig
auch die am hiufigsten genannte Schwiche: ist. Ahnlich verhalt es sich mit der For-
schungsorientierung der lehrerbildenden Bezugswissenschaften. Dieses Thema nimmt sowohl
unter den von den Hochschulen identifizierten Starken als auch den Schwdchen eine zentrale
Rolle ein:

7 In 14 Starken-Schwéachen-Analysen wurde dies als Starke des Standorts benannt.
8 In 25 Starken-Schwachen-Analysen wurde angegeben, dass es bisher keine oder lediglich unzureichend institutionalisierte Koope-
rationsformate zwischen den Bezugsdisziplinen der Lehrerbildung gibt.
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Abbildung 23: Von den geforderten Hochschulen identifizierte Starken und Schwiachen in Bezug auf
die Forschungsorientierung der lehrerbildenden Bezugswissenschaften

Identifizierte Starken im Bereich der \ Identifizierte Schwichen im Bereich der \

Forschungsorientierung Forschungsorientierung

» Exzellente bzw. breit aufgestellte Forschung in der » Forschungsorientierung bzw. Evidenzbasierung der in
Lehrerbildung (in N=20 Antrédgen genannt) die Lehrerbildung involvierten Disziplinen zu niedrig

» Gelungene Einwerbung von Drittmitteln fir mit der (in N=15 Antrégen genannt)
Lehrerbildung verkniipfte Forschungsprojekte Unzureichende Ausstattung insbesondere der
(in N=5 Antragen genannt) Fachdidaktiken mit Professuren bzw.

« Fachdidaktik oder Bildungswissenschaft sind wissenschaftlichen Personalressourcen allgemein
professoral verankert (in N=6 Antrdgen genannt) (in N=13 Antrégen genannt)

« Strukturen zur Férderung wissenschaftlichen + Keine oder unzureichend gefestigte wissenschaftliche

Nachwuchses sind vorhanden (in N=10 Antragen Nachwuchsférderung (in N=10 Antragen genannt)
genannt)

Quelle: Ramboll Management Consulting

Eine Verbesserung der Vernetzung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswis-
senschaften bedeutet je nach Ausgangslage der geférderten Projekte etwas anderes. Die
Spannbreite reicht von der Schaffung der Grundlagen fir Vernetzung, wie z. B. dem Ab-
bau gegenseitiger Vorurteile oder der Verstandigung Uber Begriffe, Konzepte und Methoden,
bis hin zu langfristigen strukturellen Losungen fiir eine systematische Kooperation aller
beteiligten Akteure. Besonders haufig verfolgen die Projekte das Ziel, konkrete Formate wie
Lehrveranstaltungen oder ganze Module zu entwickeln, in denen die verschiedenen Bezugsdis-
ziplinen zusammenwirken.

Ein wichtiger Aspekt fiir das Handlungsfeld Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften
ist dariber hinaus, wie die einzelnen Projekte das Ziel der starkeren Vernetzung behandeln.
Die zahlreichen Schnittmengen, die das Handlungsfeld mit den anderen Handlungsfeldern der
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" aufweist, erzeugen eine besondere Situation:

e Einerseits kann die verbesserte Vernetzung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Bildungswissenschaften ein Ziel fiir sich sein.

e Andererseits kann sie aber auch Mittel zum Zweck bzw. Voraussetzung daflr sein, Ver-
besserungen in den anderen Handlungsfeldern zu erzielen.

Auf die Frage, ob sie MaBnahmen zur Verbesserung der Vernetzung zwischen Fachwissenschaf-
ten, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften im Rahmen ihres Projekts durchfiihren, ant-
worteten in der ersten Erhebung des Programm-Monitorings 46 Projekte (41 Einzelprojekte
und funf Verbundprojekte) mit ,Ja“. Das entspricht ca. 94 Prozent. Eine Analyse der Freitext-
Kommentare verdeutlicht die bereits beschriebene besondere Situation des Handlungsfelds:
Eine ganze Reihe der Projekte betrachtet die Vernetzung von Fachwissenschaften, Fachdidakti-
ken und Bildungswissenschaften weniger als ein eigenes alleinstehendes Ziel, sondern als et-
was, das sich gewissermaBen durch das gesamte Projekt zieht (z. B. Projekt 17, 28,
34, 36, 41). Daruber hinaus erldutern einige Projekte, dass die Vernetzung der Bezugswissen-
schaften innerhalb bestimmter Teilprojekte, einzelner MaBnahmen oder fiir spezifische The-
menbereiche eine wichtige Rolle spielt (z. B. Projekt 04, 05, 19, 21, 26, 27, 37, 44, 45).

Projektumsetzung

Die von der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" geférderten Projekte fihren verschiedene Akti-
vitaten durch, um die Bezugswissenschaften der Lehrerbildung besser miteinander zu vernet-
zen. Die Aktivitdten sind vielfdltig und betreffen die institutionellen Strukturen der Lehr-
erbildung, die inhaltliche Gestaltung der Lehre sowie die Forschung im Bereich der Lehr-
erbildung.

»Sie reichen von der Implementierung kombinatorischer Masterstudien-
gadnge (ber Verbindungspersonal (z. B. Briickenprofessuren, Prodekane),
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gemeinsame priifungsrelevante E-Portfolios, Online-Portale und die Ver-
kniipfung fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Forschung."?®

Dabei starten sie in der Regel nicht bei null. An fast allen geforderten Standorten hat es auch
vor der ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" bereits Kooperationen zwischen den Akt-
euren der Lehrerbildung gegeben - aber in unterschiedlichem AusmaB. Im Monitoring wur-
den die Projekte gefragt, wie sich die Kooperation zwischen Fachwissenschaften, Fachdidakti-
ken und Bildungswissenschaften vor Beginn der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" an ihrer
Hochschule gestaltet hat.» Abbildung 24 gibt einen Uberblick tiber die Antworten.

Abbildung 24: Kooperation der lehrerbildenden Bezugswissenschaften vor der ,,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung™

... der Fachwissenschaften untereinander AR

... der Fachdidaktiken untereinander 48%

... der Bildungswissenschaften untereinander 43%

... der Fachwissenschaften und der Fachdidaktiken 71%

... der Fachwissenschaften und der Bildungswissenschaften 36%

50%

0% 25% 50% 75% 100%
® Systematische Kooperation Vereinzelte Kooperationen ® Keine Kooperation

... der Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften

... der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften 52%

Quelle: Ramboll Management Consulting

Aus den Antworten wird einerseits deutlich, dass die Fachwissenschaften im Vergleich zu
den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften eine andere Rolle einnehmen und mit ihnen
haufiger keine Kooperation vor der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" bestand. Abbildung 24 in
Kombination mit den offenen Kommentaren der Projekte zu dieser Frage macht dariber hinaus
auch deutlich, dass es beim Thema Vernetzung nicht nur darum geht, Akteure tber die ver-
schiedenen lehrerbildenden Bezugswissenschaften hinweg zu vernetzen, sondern dass es auch
um Vernetzung innerhalb der lehrerbildenden Disziplinen geht. Zwar bestehen an tber
der Halfte der geforderten Hochschulen bereits systematische Kooperationen der Fachdidakti-
ken untereinander bzw. der Bildungswissenschaften untereinander. Nichtsdestotrotz fand die
Kooperation innerhalb der Bezugswissenschaften an zahlreichen Standorten vor Beginn der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung® nur vereinzelt statt. Und auch wenn an Hochschulen bereits
Kooperationen zwischen verschiedenen Bezugsdisziplinen bestehen, sind daran nicht immer
alle Facher gleichermaBen beteiligt (z. B. Kommentare im Monitoring der Projekte 22, 29, 30,
41).

5.5.2.1 Akteure und Umsetzungsstrukturen

Die zentralen Akteure in diesem Handlungsfeld sind diejenigen Fachwissenschaftlerinnen und
Fachwissenschaftler, Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker sowie Bildungswissenschaftlerin-
nen und Bildungswissenschaftler, die es starker zu vernetzen gilt bzw. welche eine starkere
Vernetzung aktiv vorantreiben. Professorinnen und Professoren sowie wissenschaftliche Mitar-
beitende der lehrerbildenden Bezugswissenschaften sind in fast allen geférderten Projekten mit
einer aktiven Rolle eingebunden. Im Monitoring zeigt sich, dass Vertreterinnen und Vertre-
ter der Fachwissenschaften dabei insgesamt etwas seltener in die Konzeptentwicklung

° Aus der Dokumentation der Workshopphase I und II des Programm-Workshops zur Vernetzung von Fachdidaktik, Fachwissen-
schaft und Bildungswissenschaften am 29. und 30. Juni 2016 in Hannover, verfligbar unter: www.qualitaetsoffensive-lehrerbil-
dung.de/files/Workshopphase I und II - Executive Summaries.pdf [Letzter Zugriff am 22.03.2018].

10 Die Frage wurde nur den Einzelprojekten gestellt. Im Fragebogen fir die sechs Verbundprojekte fehlte diese Frage, da sie hoch-
schullbergreifend schwer bis gar nicht zu beantworten gewesen und der Beantwortungsaufwand fur jede einzelne der Hochschulen
des Verbunds zu hoch gewesen ware. Die Darstellung bezieht sich daher nur auf die 43 Einzelprojekte der ,Qualitatsoffensive Lehr-
erbildung".


https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/files/Workshopphase%20I%20und%20II%20-%20Executive%20Summaries.pdf
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/files/Workshopphase%20I%20und%20II%20-%20Executive%20Summaries.pdf
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und Umsetzung der Projekte sowie in projektbezogene Entscheidungen eingebunden
sind als die der Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften (vgl. Abbildung 25).

Abbildung 25: Einbindung der lehrerbildenden Bezugswissenschaften in die Projekte der ,,Qualitats-
offensive Lehrerbildung"

94%

An der Konzeptentwicklung beteiligt 96%

96%

An der Umsetzung konkreter MaBnahmen
98%

beteiligt

Als Zielgruppe einzelner MaBnahmen beteiligt

90%

An projektbezogenen Entscheidungen beteiligt 92%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
m Professorinnen und Professoren der Bildungswissenschaften
Professorinnen und Professoren der Fachdidaktiken

B Professorinnen und Professoren der Fachwissenschaften
Quelle: Monitoring zur ,Qualitdtsoffensive Lehrebildung", Erste Welle 2016

Bezogen auf die relevanten Akteure flr die Vernetzung von Fachwissenschaften, Fachdidakti-
ken und Bildungswissenschaften ergeben sich aus Sicht der Evaluation zum jetzigen Zeitpunkt
folgende Hinweise:

Vernetzung wird beeinflusst durch die Verortung der Akteure innerhalb

der Hochschule:

\ Wie sich die Vernetzung zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bil-
dungswissenschaften an den Hochschulen darstellt, hdngt maBgeblich damit
zusammen, wie die lehrerbildenden Bezugswissenschaften innerhalb der Hoch-

schule organisiert sind. In den meisten Féallen sind die Fachdidaktiken an den geférderten
Standorten direkt in ihren jeweiligen Fachern verortet (z. B. Projekt 16, 26, 38, 43). Das be-
gilnstigt einerseits einen engeren Austausch zwischen Fachdidaktiken und Fachwissenschaften,
kann aber auch bedeuten, dass die Fachdidaktiken untereinander weniger stark vernetzt sind.
An einigen Standorten fungiert daher die Querstruktur als Ort, an dem die verschiedenen Fach-
didaktiken Uber Fachergrenzen hinweg bzw. die Bildungswissenschaften und die Fachdidakti-
ken zusammenkommen und teilweise auch die Fachwissenschaften. Eine andere, aber selte-
nere Variante stellt z. B. das Hamburger Modell dar. Dort sind alle Fachdidaktiken innerhalb
der erziehungswissenschaftlichen Fakultat zusammen mit den Bildungswissenschaften organi-
siert.

_"_ Das Ansehen, das die Lehrerbildung innerhalb der Hochschule genieBt,
. kann die Vernetzung zwischen den Akteuren beeinflussen

Lehrerbildung nimmt innerhalb der geférderten Hochschulen einen unterschied-
"B lichen Stellenwert ein. Dieser ist z. B. davon abhangig, wie groB3 der Anteil an

Lehramtsstudierenden an einer Hochschule ist, inwiefern bereits vor der ,Quali-

tatsoffensive Lehrerbildung" Drittmittelprojekte eingeworben wurden, wie for-
schungsintensiv die Lehrerbildung ist oder ob die Fachdidaktiken mit Professuren ausgestattet
sind. Letzteres ist eine Ausgangsbedingung daflr, den Kolleginnen und Kollegen aus den Fach-
und Bildungswissenschaften auf Augenhdhe begegnen zu kénnen. Abbildung 26 stellt exempla-
risch drei mogliche Situationen auf Basis der Schilderungen aus den Fallstudien dar und ver-
deutlicht, welche Konsequenzen dies fiir die Vernetzung der Akteure haben kann.
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Abbildung 26: Stellung der Lehrerbildung an den Hochschulen und mogliche Konsequenzen fiir die
Vernetzung der Bezugswissenschaften

~

Eher schwieriger Stand der Lehrerbildung an der

Hochschule (z. B. Projekte 20, 37)

« Keine flachendeckend ausgebaute Fachdidaktik auf
Lehrstuhlebene

« Geringe Wahrnehmung der Lehrerbildunginnerhalb der
Hochschule

« Lehramtsstudierende machen keinen groBen Anteil aus und

\werden kaum explizitals Zielgruppein den Blick genommy

Gegenseitiges Interesse, aber unsystematische

Vernetzung (z. B. Projekte 21, 43)

« Lehrerbildung hat in einzelnen Fachern hohen Stellenwert,
insbesondere wenn es dort viele Lehramtsstudierende gibt

« In bestimmten Fachern bzw. in bestimmten Bereichen wie
Lehre oder Forschung bestehen bereits gute Kooperationen
zwischen (zumindest zwei) der lehrerbildenden
Bezugswissenschaften

~

@te Position der Lehrerbildung innerhalb der

Hochschule (z. B. Projekte 18, 26)

» Lehrerbildung hat lange Tradition und genieBt hohen
Stellenwert an der Hochschule, es existieren etablierte
Querstrukturen

« Zwischen den lehrerbildenden Bezugswissenschaften besteht

bereits gute und etablierte Vernetzung

Q_ehramtsstudierende stellen teilweise sogar die Mehrheit

Studierenden

->

migliche Konsequenzen fiir die Vernetzung \

« Fachwissenschaften vor Beginn der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" eher skeptisch, was Lehrerbildung als
Forschungsfeld angeht

« Konkurrenzsituation: Neue Stellen fir Fachdidaktik-
Professuren werden als Verlust fiir Fachwissenschaften

wahrgenommen

« Fokus auf eigene Forschungsthemen, wenig Interesse an
&nterdisziplinéren Projekten j

Mdgliche Konsequenzen fiir die Vernetzung

« Das gegenseitige Interesse ist zumindest teilweise bereits
vorhanden

« Es existieren bereits einzelne interdisziplindre
Forschungsvorhaben oder andere gemeinsame Projekte

« Teilweise herrscht aber auch noch Skepsis bzw.
Notwendigkeit zur Uberzeugung von starkerer Vernetzung

~

migliche Konsequenzen fiir die Vernetzung

« Bewusstsein fir Lehrerbildung und Interesse bei den
Akteuren vorhanden

« Fokus auf einzelne konkrete Bereiche, in denen weitere
Verbesserung der Vernetzung nétig ist

N /

Quelle: Ramboll Management Consulting

Zwischen den Akteuren verlaufen verschiedene ,,Grenzen™

Die Komplexitat einer gelungenen Vernetzung zwischen den Bezugswissen-
schaften steigert sich zusatzlich dadurch, dass sich nicht nur Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften unterscheiden, son-
dern dass die drei lehrerbildenden Bezugswissenschaften auch in sich keine

([ )
@ ‘
gy
homogenen Blécke bilden: Egal ob Fachwissenschaften und Fachdidaktiken

bspw. bereits eng miteinander verbunden sind oder nicht, bestehen auch zwischen den einzel-
nen Fachern oft groBe Unterschiede, z. B. was Forschungsmethoden, Begrifflichkeiten oder
theoretische Bezugsrahmen betrifft. Hier stehen sich mdglicherweise Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken @hnlicher Facher naher als Fachdidaktiker unterschiedlicher Facher untereinan-
der. Aber auch die Bildungswissenschaften, so der Hinweis aus einem Fallstudieninterview, bil-
deten keine in sich einheitliche eigene Disziplin (Projekt 18, Interview mit Projektleitung).

o Einzelne Schliisselpersonen kénnen eine wichtige Treiberrolle fiir die
o Vernetzung einnehmen
o In den Fallstudien, aber auch in den programmbegleitenden Workshops

o wurde davon berichtet, dass es oft an der Motivation bzw. dem Interesse ein-
o zelner Personen hangt, ob es zu Vernetzung kommt oder nicht. Das Ziel der

,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ist, von genau dieser Situation weg zu

kommen und nachhaltige und personenunabhdngige Formen der Vernetzung zu etablie-
ren. In der Phase der Etablierung solcher Koordinationsformen kann jedoch die Auswahl zent-
raler Akteure und die Gestaltung ihre Verfligungsrechte ein entscheidender Faktor sein. So
kann es gerade an Standorten, an denen die Bezugswissenschaften bisher wenig vernetzt sind
und die Lehrerbildung keinen besonders starken Stand innerhalb der Hochschule hat, sinnvoll
sein, zundchst besonders motivierte und angesehene Personen mit an Bord zu nehmen. In ei-
ner Fallstudie wurde diese Situation eindricklich geschildert. Man versuche erst mal diejenigen
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Akteure vom Projektvorhaben zu Uberzeugen, die nicht so sehr auf Konkurrenz fokussiert sind
(Projekt 37, Interview mit Projektmitarbeitenden). Aber selbst wenn bereits Kooperationen be-
stehen, hange es oft an der persdnlichen Motivation einzelner Akteure, da Anreize und Res-
sourcen fehlten (vgl. z. B. Projekte 02, 10, 47). In verschiedenen Fallstudien wurde zudem be-
richtet, dass es innerhalb der Projekte einzelne Personen gibt, die die Vernetzung mit ihrem
persénlichen Engagement besonders vorantreiben, wie z. B. besonders engagierte (Teil-)Pro-
jektleitungen, Koordinatorinnen und Koordinatoren oder Mitglieder der Hochschulleitung, die
sich verstarkt fur die Lehrerbildung einsetzen (z. B. Projekte 02, 21, 43, 47).

Eine wichtige Schlisselrolle nehmen mdglicherweise die Promovierenden und die zu ihrer Be-
treuung etablierten Strukturen ein. Die Betreuung von Promotionen gehért zu den statushohen
und gesuchten Tatigkeiten von Hochschullehrpersonen. Projekte der ,Qualitdtsoffensive Lehr-
erbildung™ umfassen vielfach auch lehrerbildungsbezogene Promotionen. Da viele der Promoti-
onsvorhaben interdisziplinar angelegt sind und (auch aus Kapazitatsgriinden) in vielen Projek-
ten interdisziplindre Austauschformate flir die Promovierenden entstanden sind, werden in die-
sen die Hochschullehrenden verschiedener Disziplinen (mehr oder weniger intensiv) zusam-
mengefihrt, sodass Vernetzung im direkten inhaltlichen Austausch stattfindet. Auch die Pro-
movierenden kénnen als Botschafterinnen und Botschafter flir Vernetzung an ihren jeweiligen
Fakultaten wirken, ohne dass ihr Einfluss auf langfristige strukturelle Veranderungen zur Ver-
besserung der Vernetzung lberschatzt werden sollte.

5.5.2.2 Umsetzungsprozesse

Einen ersten Schritt, den mehrere geférderte Hochschulen auf dem Weg zu einer starkeren
Vernetzung der lehrerbildenden Bezugswissenschaften unternommen haben, bestand in einer
Bestandsaufnahme der aktuellen Situation bzw. einer Bedarfsabfrage bei den relevanten
Akteuren. Dies erfolgte teilweise im Zuge der Antragsstellung als Grundlage fir die Starken-
Schwachen-Analyse der Standorte, teilweise war es eine der ersten Aktivitdten nach Beginn
der Férderung. Die Befragungen erfolgten teils schriftlich, teils wurden qualitative Interviews
gefthrt (vgl. Angaben aus dem Monitoring und den Fallstudien, Projekte 16, 21, 26, 30, 47).
Mithilfe solcher Befragungen ist es mdglich, in Erfahrung zu bringen,

e wie die Ausgangslage in Bezug auf Vernetzung aussieht, z. B. zu welchen Themen, in
welchen Konstellationen oder aus welchen Griinden bereits Vernetzungen bestehen und wo
sie (weitestgehend) fehlen,

e welche Haltungen der lehrerbildenden Bezugswissenschaften zueinander existieren, was
die Akteure Ubereinander wissen und welche Vorurteile mdglicherweise bestehen,

¢ welche Wiinsche und Bedarfe nach Vernetzung es gibt und welche Bedingungen aus
Sicht der Akteure flr eine starkere Vernetzung gegeben sein missten.

Die Ergebnisse solcher Befragungen sind einerseits nitzlich flir die Projekte, z. B. um Aktivi-
taten gezielt zu planen, aber auch um Uberhaupt Verbesserungen durch das Projekt er-
kennen zu kénnen. Befragungen dieser Art kdnnen jedoch auch erste Wirkungen erzeugen,
indem sie Aufmerksamkeit fliir das Thema Vernetzung und Transparenz zwischen den Akteu-
ren schaffen.

Ein Aspekt, der in den Fallstudien sowie auf den Workshops in Hannover und Potsdam betont
wurde, ist, dass man Gesprachsanldsse bzw. Raume fiir Begegnungen zwischen den ver-
schiedenen Akteuren bendétigt. Teilweise bestehen diese an den Hochschulen bereits durch die
Querstrukturen. Allerdings beschranken sich die Gesprachsanlasse oft auf organisatorische As-
pekte. An einigen der geférderten Standorte wurden bzw. werden derzeit (teilweise unabhan-
gig von der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung", teilweise angestoBen durch sie) die Querstruk-
turen um inhaltliche und forschungsorientierte Aufgaben erganzt (z. B. Projekte 02, 16, 43,
47). Eine solche Erweiterung des Tatigkeitsbereichs ermdéglicht auch weitere Themen und An-
lasse flr die Akteure der Lehrerbildung, um zusammenzukommen.

Einen wichtigen Gesprachsanlass bieten Teilprojekttreffen. Fast alle geférderten Projekte
gliedern sich in verschiedene Teilprojekte, die sich bspw. einzelnen Themen und Aspekten der
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Lehrerbildung widmen. Diese Teilprojekte bilden kleinere Einheiten innerhalb der Gesamtvor-
haben an den Hochschulen. An vielen geférderten Standorten wurden diese Teilprojekte von
Anfang an explizit interdisziplindr ausgerichtet und mit Akteuren aus verschiedenen Be-
zugswissenschaften besetzt (z. B. Projekte 02, 04, 10, 17, 26, 30, 44). In einem Kommentar
aus dem Monitoring wird dies bspw. folgendermaBen erlautert:

~Die gesamte QLB [,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung'] zw. alle [...] Teilpro-
jekte sind so aufgebaut, dass Vertreter der Bildungswissenschaften und der
Fachdidaktiken/Fdcher kooperieren. Bei den jeweiligen Teilprojekt-Treffen
und auf der Ebene der Treffen der Teilprojektleitungen werden gemeinsame
Probleme und Themen féacheriibergreifend erértert." (Projekt 17)

Viele Teilprojekte haben regelmaBige Termine und Austauschformate, zu denen die Beteiligten
sich treffen und sich Uber Projektaktivitdten und Fortschritte austauschen. So entstehen regel-
maBige Gesprachsanldasse im Zuge der Projektumsetzung.

Einflussfaktoren der Projektumsetzung

Ein Vorteil der ,, Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ist, dass sie fiir die Treiberinnen und Treiber
des Themas Vernetzung an den Hochschulen eine Legitimationsgrundlage fiir die beschrie-
benen Gesprachsanlasse bietet. Man hat einen guten Grund, die Akteure an einen Tisch einzu-
laden. Nichtsdestotrotz bleibt die groBte Herausforderung in diesem Handlungsfeld, den
Mehrwert der stirkeren Vernetzung fiir die Akteure sichtbar und erfahrbar zu machen, um
sie Uber einzelne Anlasse hinaus zu etablieren. In den Fallstudien sowie auf den bisherigen
programmbegleitenden Workshops wurden dabei insbesondere folgende Aspekte thematisiert,
die daflir eine Herausforderung darstellen:

¢ Inneruniversitiare Anreizstrukturen: Vernetzung bedeutet in der Regel zunachst einmal
zusatzliche Arbeit fur die beteiligten Akteure. Im Protokoll des programmbegleitenden
Workshops 2016 in Hannover hei3t es daher: ,Vernetzung bendtigt zudem Anreizsysteme,
insbesondere um die Fachwissenschaften in den Prozess miteinzubeziehen. Anreize kdnnen
beispielsweise in Form von LehrdeputatsermaBigungen, allgemeinen finanziellen Mitteln o-
der durch Verpunktung erfolgen.™ In einem Fallstudieninterview wurden zudem die beste-
henden Zielvereinbarungen an der Hochschule als wichtiger Faktor genannt. Diese seien so
formuliert, dass Kooperationen zwischen verschiedenen Fachbereichen nach ihrem Dritt-
mittelvolumen bewertet werden. Die Mdglichkeiten fir Drittmittel seien jedoch im Bereich
der Lehrerbildung bisher eher begrenzt und somit Kooperationen fir die Akteure wenig
reizvoll (Projekt 47, Interview mit Projektmitarbeitenden). Uberhaupt sei das Selbstver-
stéandnis an Universitaten ein anderes. Es gehe um Expertise innerhalb des eigenen Fachs
und nicht um Zusammenarbeit mit anderen Fachbereichen (Projekt 02, Interview mit Teil-
projektleitung).

¢ Selbstbild und Verstandnis der Bezugswissenschaften: Die Identifikation mit dem
Auftrag der Lehrerbildung ist nicht gleichmaBig Gber die verschiedenen Bezugswissenschaf-
ten verteilt. Obwohl Lehrerbildung zu den institutionellen Aufgaben der Fachwissenschaften
zahlt, setzen ihre Akteure oft andere individuelle und institutionelle Prioritdten. Es besteht
ein Ungleichgewicht in Bezug darauf, wie nitzlich und gewinnbringend eine starkere Ver-
netzung flr die eigene Arbeit wahrgenommen wird. Dartber hinaus beschrieben einige
Standorte auf den beiden Workshops sowie in den Fallstudien, dass wechselseitige Haltun-
gen der Bezugswissenschaften zueinander ein Problem sein kénnen. Es wird von Vorurtei-
len berichtet bzw. von Missverstandnissen aufgrund unterschiedlich besetzter und genutz-
ter Begriffe oder auch aufgrund unterschiedlicher Forschungskulturen und methodischer
Herangehensweisen (vgl. Protokoll des programmbegleitenden Workshops in Hannover so-
wie Fallstudieninterviews der Projekte 18, 34, 37, 43, 47).

¢ Schwierige Messbarkeit und Belegbarkeit des Mehrwerts: Der Mehrwert, der durch
eine starkere Vernetzung entsteht, muss nicht nur fiir die einzelnen Akteure deutlich wer-
den. Es sollte auch klar sein, dass eine starkere Vernetzung der lehrerbildenden Bezugswis-
senschaften einen Mehrwert flir die Studierenden bzw. zuklinftigen Lehrkrafte bietet. Einen
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solchen Mehrwert zu belegen, ist jedoch relativ schwierig. Bisher existiert keine klare Evi-
denz. Viele Projekte betrachten es als eine ihrer zentralen Aufgaben, durch die wissen-
schaftliche Begleitung ihrer eigenen MaBnahmen einen Beitrag zur Forschung in diesem Be-
reich zu leisten. Gleichzeitig erschwert diese Situation die Argumentation gegenuber sol-
chen Akteuren, die einer starkeren Vernetzung skeptisch gegenliberstehen. Um z. B. her-
auszufinden, ob und welchen Mehrwert eine starkere Vernetzung fir die Studierenden hat,
muss zundchst die zusatzliche Vernetzungsarbeit geleistet werden — es muss sozusagen in

Vorleistung investiert werden.

o Externe Faktoren: SchlieBlich gibt es einige Einflussfaktoren auf die Vernetzung der leh-
rerbildenden Bezugswissenschaften, die auBerhalb des direkten Einflussbereichs der Hoch-
schulen liegen. Hierzu zahlen z. B. landesweite Vorgaben bezlglich der Studienanteile der
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften innerhalb des Studiums.
Diese schranken teilweise den Handlungsspielraum der Projekte ein, was z. B. die Entwick-
lung interdisziplindrer Lehrangebote angeht. Hier waren nach Aussage einiger Projekte aus
den Fallstudien teilweise Anderungen an z. B. Landespriifungsordnungen oder Lehrerbil-
dungsgesetzen nétig (vgl. Projekt 11, 28, 44, Fallstudieninterviews).

Welche dieser Herausforderungen eine starkere Vernetzung besonders beeinflussen, hangt
auch vom jeweiligen Zweck der Vernetzung ab. Auf dem Workshop in Potsdam im Méarz 2017
wurde eine Unterscheidung in folgende drei Dimensionen der Vernetzung vorgeschlagen: 1)
kollegial, 2) inhaltlich-curricular und 3) hochschulstrukturell.

Fur die kollegiale Dimension wurde bereits beschrieben, welche Méglichkeit Teilprojekttreffen
bieten, um Personen zielgerichtet miteinander in Kontakt zu bringen. Die meisten konkreten
Aktivitaten finden in den Projekten auf der inhaltlich-curricularen Dimension statt. Dabei han-
delt es sich insbesondere um Aktivitaten, die auf die Entwicklung vernetzter Lehrangebote
zielen sowie auf gemeinsame interdisziplindre Forschung. Dariber hinaus gibt es in den
geférderten Projekten MaBnahmen, die hochschulstrukturelle Aspekte betreffen, wie z. B.
Personalfragen, Satzungsanderungen bzw. generelle hochschulweite Regelungen. Teilweise
waren diese von Anfang an von den Projekten angedacht, teilweise haben sie sich aus den
Herausforderungen ergeben, denen die Projekte im Zuge der Umsetzung ihrer MaBnahmen be-
gegnet sind. Die folgende Abbildung 27 fasst verschiedene, haufig von den Projekten beschrie-
bene MaBnahmen zur Vernetzung zusammen und ordnet sie den jeweiligen Dimensionen von
Vernetzung zu. DarlUber hinaus ist in Abbildung 27 vermerkt, welcher Mehrwert sich jeweils ty-
pischerweise ergibt und welche Herausforderungen damit einhergehen.

Abbildung 27: Uberblick iiber hidufige Vernetzungs-Aktivititen in den Projekten auf den verschiede-
nen Dimensionen der Vernetzung
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Fordereffekte der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung"

Inwiefern die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® eine direkte Wirkung auf eine starkere Ver-
netzung der Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften an den geférder-
ten Hochschulen hat, ist aus verschiedenen Griinden schwer eindeutig festzustellen, hangt
aber insbesondere mit den extrem unterschiedlichen Ausgangssituationen der geférderten
Standorte zusammen. An einem Standort mit bereits hoher Vernetzung vor Férderbeginn wird
eine leichte Verbesserung moglicherweise wenig wahrgenommen, obwohl sie angesichts des
bereits hohen Grads an Vernetzung nicht unerheblich ist. Umgekehrt kdnnten aber auch sehr
positive Entwicklungen in diesem Handlungsfeld falschlicherweise der ,Qualitatsoffensive Lehr-
erbildung" zugerechnet werden, obwohl sie ohne die teilweise jahrelange Vorarbeit an den
Hochschulen nicht méglich gewesen wére. Ahnliches gilt fiir Standorte, die aus einer Situation
mit sehr wenig Vernetzung zwischen den Bezugswissenschaften gestartet sind.

Nichtsdestotrotz ist es auffallend, wie haufig der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" in den
Fallstudieninterviews eine zentrale Treiberfunktion fiir die starkere Vernetzung der
Bezugswissenschaften zugeschrieben wird. Dabei wurden insbesondere folgende Aspekte von
den Interviewpartnerinnen und -partnern thematisiert:

1. Die ,Qualitdatsoffensive Lehrerbildung" schafft Gesprachsanldsse (vgl. Projekt 12,
37, 38, 47, Fallstudieninterviews). Das Projekt legitimiert es, die verschiedenen an der
Lehrerbildung beteiligten Akteure zusammenzubringen. Begegnungsanlasse entstehen und
der Austausch erhdlt eine gewisse Strukturierung. ,Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung'
hat den Rahmen fiir einen Austausch geschaffen.™ (Projekt 12, Interview mit Hochschullei-
tung und Mitarbeitenden aus der Querstruktur)

2. Aus dem zundchst formalen Austausch im Projekt konnen Grundlagen fiir weitere
Vernetzungen entstehen (vgl. Projekt 37, 43, Fallstudieninterviews). Durch das Projekt
und gerade innerhalb bestimmter Teilbereiche oder MaBnahmen innerhalb der Projekte ist
man notwendigerweise aufeinander angewiesen. So entwickeln sich Kontakte und inhaltli-
cher Austausch, die in neue Ideen fir gemeinsame Vorhaben minden kénnen. In einer
Fallstudie wurde auch berichtet, dass sich durch den ersten Kontakt wiederum neue, nicht
im Projekt angelegte Konstellationen zwischen Akteuren gefunden haben, die wiederum an
weiteren Themen mit Bezug zur Lehrerbildung zusammenarbeiten. Das Projekt wirkte so-
mit wie eine Art Multiplikator (Projekt 43, Interview mit Projektleitung und Projektkoordi-
nation).

3. Akteure, die dies vorher nicht getan haben beginnen sich mit Lehrerbildung zu
befassen (vgl. Projekt 12, 21, 34, Fallstudieninterviews). Die Interviewpartnerinnen
und -partner beschreiben ein gesteigertes Bewusstsein bzw. Interesse fiir Lehrerbildung
sowie flr das Thema zielgruppenspezifische Ausbildung (Projekt 12, Interview mit Projekt-
mitarbeitenden). Auch wenn die Fachwissenschaften diejenige Gruppe sind, die am hdu-
figsten nicht gut erreicht werden, stellen auch hier einige Projekte eine Veranderung fest.
Teilweise wird berichtet, dass sich Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftler zum
ersten Mal Gedanken dariber machen, was Lehramtsstudierende als besondere Zielgruppe
bendétigen und welche Rolle sie selbst innerhalb der Lehrerbildung einnehmen (vgl. Projekt
12, 34, Fallstudieninterviews).

4. Zwischen einzelnen Bezugswissenschaften wird eine klare Verbesserung der Ver-
netzung wahrgenommen (vgl. Projekt 34, 35, 37, 43, 47, Fallstudieninterviews). In
mehreren Interviews wird beschrieben, dass sich die Kommunikation und das Verstandnis
insbesondere zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, aber auch zwischen Fach-
didaktiken und Bildungswissenschaften bereits verbessert habe. Die ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" habe hier insbesondere dazu beigetragen, dass die Sprache und Facherkul-
tur der jeweils anderen besser verstanden wird. In einem Interview wird dies so formuliert:

»Wir Fachdidaktiker miissen nicht betteln, weil die Fachwissenschaftler die
GréBe haben, sich auf uns einzulassen. Das ist nicht selbstverstédndlich, und
man begegnet sich auf Augenhéhe - man schreibt sogar zusammen An-
trage. Das hétte man sich friher nicht vorstellen kénnen." (Projekt 43, In-
terview mit Projektleitung und Projektkoordination)
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Als Einschrankung dieser Bewertung des Beitrags der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" beto-
nen die Projekte jedoch oft, dass disziplindre Vernetzung trotz aller Erfolge ein aufwandiger
Prozess bleibe und dass haufig die Nachhaltigkeit der Verbesserungen noch skeptisch
eingeschatzt werde (vgl. Projekt 10, 12, Fallstudieninterviews). AuBerdem kdnne der ver-
starkte Austausch teilweise auch Konflikte zutage férdern, die vorher nicht wahrgenommen
wurden, z. B. beziglich des Verhaltnisses der Bezugsdisziplinen innerhalb der Ausbildung der
Studierenden (vgl. Projekt 11, 12, Fallstudieninterviews).
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NACHHALTIGKEIT UND TRANSFER

Mit der Forderung im Rahmen der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" ist die Erwartung verbun-
den, dass die Innovationen iiber den Forderzeitraum hinaus an den Hochschulen Bestand
haben (Nachhaltigkeit) und dass sie liber die geforderten Einrichtungen hinauswirken
(Transfer). In der Férderbekanntmachung heiBt es dazu in Absatz 2.13:

~Aus den Mitteln des Programms kénnen (Verbund-)Projekte geférdert wer-
den, die insbesondere und beispielhaft [...] die Verstetigung und den Trans-
fer der Ergebnisse [...] auf andere Hochschulstandorte beriicksichtigen."
(BMBF 2014a)

Abs. 2.6 verweist darauf, dass nicht nur andere Hochschulen, sondern auch Akteure der zwei-
ten und dritten Phase der Lehrerbildung Transfernehmer sein kénnen, da die Verzahnung der
Phasen der Lehrerbildung ebenfalls im Forderfokus liegt. In der 2016 veroffentlichten Bro-
schiire zum Programm wird die Erwartung von Bund und Landern formuliert, dass von der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ,eine starke Signalwirkung fiir die Lehrerbildung in Deutsch-
land™ ausgehe; die geférderten Projekte wiirden ,die Lehramtsausbildung an der Hochschule
nachhaltig verdandern und auf andere Einrichtungen der Lehreraus- und -weiterbildung aus-
strahlen. Der Bund unterstitzt dies mit einer fachlichen Programmbegleitung.™ (BMBF 2016: 5)

In der durch die Evaluation rekonstruierten Férderlogik der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®
(siehe Kapitel 2.2) hat Ramboll herausgearbeitet, dass

e das Ziel Nachhaltigkeit auf der Ebene der Projekte wie auf der Ebene der Hochschule und
der Bildungspolitik angeordnet ist und

e das Ziel Transfer sowohl auf der Ebene der Projekte und der Hochschulen als auch auf der
Ebene der Programmumsetzung/Programmbegleitung

und damit mehrere Ebenen des Lehrerbildungssystems betroffen sind.

In Kapitel 6 wird vorgestellt, welche Ansatze fir Nachhaltigkeit und Transfer die geférderten
Hochschulen gewahlt haben, wie sie Rahmenbedingungen und Unterstitzung flr Nachhaltigkeit
und Transfer einschatzen und welche ersten Hinweise auf Herausforderungen und Gelingens-
bedingungen abgeleitet werden kénnen. In vielen Fallen werden die Aspekte Nachhaltigkeit
und Transfer in den Projekten eng verknupft.
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Nachhaltigkeit

Zusammenfassung:

Die Konstruktion der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" als gemeinsamer Forderwettbe-
werb von Bund und Landern kann als hilfreicher Rahmen beschrieben werden, um nachhal-
tige Ergebnisse an den Hochschulen zu erzielen. Der Aspekt der Nachhaltigkeit ist als expli-
zites Forderkriterium sowie als haufige Begriindung flir Férderauflagen fest als Programm-
bestandteil verankert.

Diesen Rahmen versuchen die Projekte durch eine groBe Vielfalt von Verstetigungsansat-
zen zu nutzen. Die Projektaktivitaten finden statt sowohl auf Ebene der Projekte, der
Hochschulen als auch im Umgang mit externen Akteuren. Zu den haufigsten Versteti-
gungsansatzen zahlen a) die Starkung bestehender und der Aufbau neuer Strukturen, b)
intensivierte Prozesse des Austauschs und der Zusammenarbeit, c) Instrumente der wis-
senschaftlichen Dissemination, d) die Begleitforschung, Feedback- und Reflexionsformate
sowie e) die Aufbereitung der neuen Erkenntnisse flir die Weiternutzung und auch die Wei-
terqualifizierung von projektbeteiligten Personen.

Die finanziellen Gestaltungsmadglichkeiten und die gestiegene Aufmerksamkeit durch die
Férderung nutzen die Projekte, indem sie sich zunehmend strategisch ausrichten und die
Rahmenbedingungen der Hochschule und im Land bestmdglich bertcksichtigen. Des
Weiteren bemihen sich die Projekte um eine systemische Verankerung der von ihnen
angestoBenen Innovationen, insbesondere durch die Ubertragung in Curricula und Pri-
fungsordnungen. AuBerdem werden Ansatze berichtet, durch die Art der Projektanlage
und -steuerung im Sinne der Einbindung der richtigen Personen und Strukturen sowie ei-
ner kritischen Begleitforschung und einer passenden Material- und Ergebnisaufbereitung zur
Nachhaltigkeit von Strukturen und Ergebnisnutzung beitragen zu wollen. Die Betreuung der
Nachwuchsfoérderung, auf die das Programm besonderen Wert legt, wird von den Projek-
ten eher unter dem Aspekt des Wissenstransfers als der Nachhaltigkeit diskutiert.

Nachhaltigkeit soll hier als Institutionalisierung oder Stabilisierung von Innovationen in Sys-
temen verstanden werden, die unabhangig vom Change Agent weiter existieren und bei Bedarf
adaptiert werden (Grasel 2005: 34; Altrichter 2005). Ramboll unterscheidet bei der Untersu-
chung von Nachhaltigkeitsaspekten in Férderprogrammen zwischen Nachhaltigkeit auf Pro-
gramm- und auf Projektebene (BAMF 2014; Niedlich & FlieB 2016).

Zielsetzungen auf Programmebene

Die Nachhaltigkeit der Ergebnisse stellt eine wesentliche Zieldimension des Programms dar.
Die ,Nachhaltigkeit der MaBnahmen" wird in der Forderbekanntmachung in Abs. 4.4 dartber
hinaus als eines von funf Férderkriterien explizit herausgestellt (BMBF 2014a).

Auf Programmebene ist zu erkennen, dass die Anlage des Programms eine nachhaltige Quali-
tatsentwicklung der Lehrerbildung zu stltzen sucht. Die Tatsache, dass die ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" als gemeinsamer Férderwettbewerb von Bund und Landern angelegt, durch
eine Bund-Lander-Vereinbarung fundiert und durch entsprechend besetzte Gremien flankiert
ist, in denen sowohl die Kultus- als auch die Wissenschaftsseite vertreten sind, stellt eine not-
wendige Rahmenbedingung fiir Nachhaltigkeit dar. Denn nur in Abstimmung von Bund, Lan-
dern und Hochschulen kann es gelingen, die durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung®
ausgeldsten Impulse auch nach Beendigung der Programmfdrderung zu stabilisieren. Die Hoch-
schulen betonen die Bedeutsamkeit der Lander bei der Sicherung von Nachhaltigkeit:
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~Es braucht flir das Programm politische Bedeutsamkeit und Kontinuitat:
Das BMBF und die KMK missen das gemeinsam stemmen und auch so
kommunizieren." (Projekt 10, Gruppeninterview externe Partner)

~Das Gesamtarrangement ist komisch. Denn Nachhaltigkeit gelingt durch
Ressourcen und durch Zeit. Dafiir sind eigentlich Verhandlungen mit den
Ldndern notwendig." (Projekt 26, Gruppeninterview Teilprojektleitungen)

Die Analyse der Programmdokumente bestatigt die Relevanz des Nachhaltigkeitsaspekts in der
Projektauswahl. In der ersten Bewilligungsrunde erflillten nur rund die Halfte aller Bewer-
bungen das Férderkriterium der Nachhaltigkeit. So wurden 42 Projektantrage abgelehnt, da sie
- neben Mangeln bei anderen Forderkriterien — auch das Férderkriterium ,,Nachhaltigkeit der
MaBnahmen™ nicht zufriedenstellend erfiillten. Die Begriindung ,,Die Nachhaltigkeit der geplan-
ten MaBnahmen erschien als zu schwach bzw. war nicht nachvollziehbar® war der dritthaufigste
Ablehnungsgrund.

In einem Experteninterview mit einem Mitglied des Auswahlgremiums (Experteninterview 40)
wurde beschrieben, dass es zwischen der ersten und zweiten Forderrunde als notwen-
dig erachtet wurde, die Forderkriterien zu gewichten. Auf der Programmwebseite! ist das
Kriterium Nachhaltigkeit nun wie folgt hinterlegt:

~Nachhaltigkeit der MaBnahmen

e Kann die Hochschule die erreichten Strukturen/Ergebnisse/Fortschritte nach einer Férde-
rung beibehalten?
e Wie sieht die Personalentwicklung der Doktoranden aus?"

Aus Experteninterviews (Interview 23, 30, 39, 40) geht hervor, dass es Ziel des Auswahlgre-
miums war, den Programm- und Projekterfolg durch eine nachhaltige Projektanlage zu befor-
dern. So wurden die Vorhabenbeschreibungen danach bewertet, inwiefern sie eine Versteti-
gung der Arbeit der tatigen Projektpersonen, der Art der Forschung und der neu ent-
wickelten Strukturen vorsehen.

In der zweiten Bewilligungsrunde erflillten zwei Drittel der Projektantrdge das Kriterium
der Nachhaltigkeit, wahrend 18 Projektantrage unter anderem wegen Mangel in dieser Be-
wertungsdimension abgelehnt wurden. Die starke Gewichtung des Nachhaltigkeitsaspekts in
der Forderentscheidung lasst sich anhand der Foérderauflagen nachvollziehen. So wurden in der
zweiten Bewilligungsrunde bei 21 Projektantrdgen durch Auflagen entsprechende Nach-
besserungen erreicht. Zentraler Hebel war die Verpflichtung von Hochschulen bzw. Léandern,
Personalstellen zu verstetigen, mit dem Ziel, die oben aufgefiihrten Dimensionen flr das
Férderkriterium der ,Nachhaltigkeit der MaBnahmen" sicherzustellen. Dies erfolgte insbeson-
dere durch die Bedingung, Juniorprofessuren mit Tenure-Tracks zu versehen sowie Stellen von
PostDocs und wissenschaftlichen Mitarbeitenden fir die Dauer von mindestens sechs Jahren
oder aber dauerhaft sicherzustellen. Diese Verstetigung von Personalstellen wurde in der ers-
ten Bewilligungsrunde nur einmal zur Férderauflage gemacht. Insofern ist zu konstatieren,
dass durch die Anlage des Férderwettbewerbs und das Aussprechen von Férderauflagen mit
Blick auf personelle Kontinuitadt wichtige Weichen fir eine Verstetigung von Innovationen
gestellt wurden.

Projektaktivitaten

Auf Projektebene kann zum gegenwartigen Zeitpunkt untersucht werden, inwiefern Projekte
die personenunabhdngige Verankerung ihrer MaBnahmen geplant und angelegt haben und in-
wiefern sie zum aktuellen Zeitpunkt und bedingt durch welche Einflisse einen Erfolg ihrer
Nachhaltigkeitsbestrebungen erwarten.

1 Verfugbar unter: www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projektauswahl-1696.html [Letzter Zugriff am 20.2.2018].
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Aus Expertenperspektive (Interview 5, 13, 14, 24, 31) nutzen die Projekte selbst folgende Ge-
staltungsmaoglichkeiten, Nachhaltigkeit auf Projektebene zu sichern:

e Sie schaffen wirkliche strukturelle Anderungen, die weiter Bestand haben werden.

e Sie investieren in eine hohere Anerkennung und Wertschitzung der Lehrerbildung
an der Hochschule und verstetigen so die Chance, weiter in Qualitat investieren zu kénnen.

e Sie setzen Fordermittel klug ein, sodass Ergebnisse nach Mittelabzug verfiigbar blei-
ben.

e Sie ringen darum, dass ihre Erfordernisse bzw. Ergebnisse in Studien- und Priifungsord-
nungen einflieBen.

e Sie kniipfen an vorhandene, bestiandige Strukturen an, sodass Prozesse dort weiter-
gefihrt werden.

e Sie bereiten Erkenntnisse so auf, dass sie fur andere Facher und Phasen durch geeignete
Medien und verstandliche Aufarbeitungsformen zuganglich und weiter nutzbar sind.

e Sie legen eine Begleitforschung im Sinne einer ,Evaluations-Implementations-Wirksam-
keits-Forschung" so an, dass Bedingungsgeflige sichtbar werden, die u. a. Riickschllsse
auf notwendige Adaptionen bzw. nicht zu verstetigende Elemente aufzeigen.

Alle Projekte haben entsprechend der Férderbedingungen in ihren Vorhabenbeschreibungen
Verstetigungsabsichten formuliert und sie zum Teil entsprechend der erteilten Auflagen nach-
justiert. Wahrend der Workshops der Programmevaluation zur Qualitdtssicherung in
den Projekten im Sommer 2017 wurden die Nachhaltigkeitsbestrebungen zu einem fortge-
schrittenen Zeitpunkt im Projektverlauf vorgestellt und diskutiert. Aus der Analyse aller Work-
shop-Plakate kénnen systematisch die wichtigsten Nachhaltigkeits- und Verstetigungsansatze
in den Projekten abgeleitet werden. Die am haufigsten verfolgten Ansatze sind grin hinterlegt.

Abbildung 28: Ubersicht iiber Nachhaltigkeits- und Verstetigungsansitze in den Projekten

Wissenschaftliche Kooperations- und Fort- und
Dissemination Netzwerkstrukturen Weiterbildungen

Scientific& 2.und 3. A ; i
Professional Phase der o apgggggnen Ozfﬁgtg,';l?tli(s't
Community Lehrerbildung 9
Curriculare Verankerung in Verknipfung mit Intensivierte Prozesse des Aus-
Studien- und Prifungsordnungen QM der Hochschule tauschs / der Zusammenarbeit
Studium und Qualitats- Eigener Weitere
Lehre management Fachbereich Fachbereiche
Sl el sle e Verstetigung/Aufbau  Transfer der Ergebnisse/Konzepte
Aufbau neuer Strukturen von Personalstellen auf andere Facher/Disziplinen
Begleitforschung sowie Qualitats- Trainings fir Lehrende,
Feedback- und Reflexionsformate management Promovierende etc.
A _ Projekt- Projekt- Weitere
Koosrg_m(att&?ns involvierte mitarbeiterinnen Projektbeteiligte
Lehrende und -mitarbeiter (z. B. Studierende)

Qualifikations- ~ Weiterentwicklung von Curricula | A= g=ialiale el =l ialp E] )
arbeiten und Lehr- / Lernrdumen fur die Weiternutzung
Quelle: Projektplakate aus den Workshops zur Qualitdtssicherung im Sommer 2017,

in Ableitung des Qualitdtsmanagementansatzes des , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung"-geférderten Projekts
,ZZL-Netzwerk" der Leuphana Universitdt Lineburg

Die Nachhaltigkeits- und Verstetigungsansatze der Projekte kdnnen auf den Ebenen des Pro-
jekts, der Hochschule sowie der Akteure jenseits der eigenen Hochschule analysiert werden.
Strategien zur Nachhaltigkeit binden haufig Transferperspektiven ein. Dies gilt beispiels-
weise, wenn auf Projektebene die Aufbereitung der Inhalte fiir die Weiternutzung am
haufigsten angefihrt wird. So werden im Projektrahmen entwickelte Lehrinnovationen und -
materialien hinsichtlich ihrer Wirkung und Prozessqualitat dokumentiert, um sie fur die weitere
Nutzung an der eigenen Institution aufzubereiten, aber auch um sie anderen Einrichtungen und
Kontexten zur Verfligung zu stellen. In den Projekten werden zudem fast flachendeckend MaB-
nahmen der Begleitforschung bzw. Feedback- und Reflexionsformate eingesetzt. So
kommen im GroBteil der Projekte datengestiitzte begleitende und summative Evaluationen und
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Befragungen der Studierenden und Projektbeteiligten zur Anwendung, als Instrumente der
Qualitatssicherung und -entwicklung auch dber den Férderzeitraum hinaus. Untersucht werden
auf diese Weise u. a. der langfristige Nutzen der Innovationen fiir Lehramtsstudierende sowie
Moglichkeiten der kostenneutralen Fortflihrung des Einzelprojekts und der curricularen Einbin-
dung in das Lehramtsstudium.

Auf Ebene der Hochschulen wird von den Projekten die Starkung bestehender und der
Aufbau neuer Strukturen als besonders haufiger Nachhaltigkeits- und Verstetigungsansatz
hervorgehoben, wie sie in diesem Zwischenbericht beispielsweise mit Blick auf die Optimierung
von Querstrukturen dargelegt wurden (vgl. z. B. 5.1.2.2). Eng damit verbunden sind aus Sicht
der Projekte die ebenfalls haufig genannten intensivierten Prozesse des Austauschs und
der Zusammenarbeit. Diese beziehen sich einerseits auf die Mitarbeit und den Ergebnistrans-
fer durch Projektvertreterinnen und -vertreter in den zustandigen hochschulinternen Gremien,
die beispielsweise zur Entwicklung eines universitdtsweiten Inklusionsverstandnisses fithren
konnen. Auch die Vernetzung aller maB3geblichen Akteure der Lehrerbildung beispielsweise
durch Tage der Lehrerbildung, die geplante Bildung von kommunikativen Strukturen zwischen
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften sowie die angestoBene Star-
kung der hochschulinternen Kultur der Kooperation insgesamt seien geeignet, die Projekter-
gebnisse nachhaltig zu sichern.

Mit Blick auf externe Akteure fiihren die Projekte am haufigsten die klassischen Instrumente
der wissenschaftlichen Dissemination als Nachhaltigkeits- und Verstetigungsansatze an.
Durch die Aufbereitung in Publikationen, Kongressbeitragen, Qualifikationsarbeiten oder Pro-
jektevaluationen stehen die im Projekt erzielten Forschungsergebnisse so langfristig fiir den
Wissenstransfer und die Nachnutzung zur Verfiigung.

Jenseits der oben aufgeflihrten Nachhaltigkeits- und Verstetigungsansatze mit Schwerpunkt
auf Prozessen, Strukturen und Produkten wurde zudem haufig die Personalentwicklung der
projektbeteiligten Personen genannt. Viele Projekte sehen in der Verstetigung bzw. im
Ausbau der Personalstellen sowie in der Qualifikation und Fortbildung der koordinierenden Per-
sonen, der Lehrenden sowie der Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter einen wichtigen Bei-
trag fur die Nachhaltigkeit und Verstetigung der Projektergebnisse. Des Weiteren werden von
den Projekten haufig Qualifikationsarbeiten fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftler als Nachhaltigkeits- und Verstetigungsansatz genannt.

Damit decken sich die Beobachtungen der befragten Expertinnen und Experten weitgehend mit
den MaBnahmen, die tatsachlich in den Projekten ergriffen werden.

Gelingensbedingungen und Herausforderungen der Nachhaltigkeit

Die Ergebnisse der 16 Fallstudien ermdglichen einen vertiefenden Einblick, welche Gelingens-
bedingungen und Herausforderungen sich wahrend der Projektumsetzung mit Blick auf eine
Verstetigung von Projekterfolg bisher ergeben. Die Analyse des Interviewmaterials zeigt rele-
vante Einfllsse, die auf vier Ebenen berichtet werden, den Ebenen

e der Rahmenbedingungen der Hochschule,
e der institutionellen Verankerung,

e der Projektanlage und -steuerung sowie
e der strategischen Ausrichtung.

Die dabei identifizierten Ansatzpunkte korrespondieren mit den unter 6.1.2 dargestellten Ex-
pertenimpulsen:

Rahmenbedingungen der Hochschule

¢ Welche Rolle die Lehrerbildung zukilinftig an der Hochschule spielen wird und wie es ge-
lingt, Entwicklungen fortzuschreiben, hangt auch mit dem erwarteten Lehrkraftebedarf
im Land zusammen. So kann der Verstetigungskurs sowohl erschwert werden, wenn der
Lehrkraftebedarf schwindet, als auch, wenn Quantitat gegen Qualitat ausgespielt wird.
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e Mit Blick auf die Stabilisierung von Personal und Strukturen weisen besonders Vertreterin-
nen und Vertreter der Hochschulleitungen darauf hin, dass sich die Férderung durch die
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" in den Gesamtforderkontext der Universitat einfligt.
Je nachdem, wie kiinftig beispielsweise der Hochschulpakt oder eine eventuelle Férde-
rung im Rahmen der Exzellenzinitiative ausgestaltet sein werden, kénnen Aspekte des
Projekts integriert bzw. in unterschiedlichem Umfang priorisiert oder verstetigt werden.

e Dazu, dass die Lehrerbildung in diesem Kraftespiel gut abschneidet, tragt besonders die
Sichtbarkeit der Lehrerbildung bei, die durch die finanzielle Férderung gestiegen ist:

~Ein Riesengewinn ist die Sichtbarkeit der Lehrerbildung an dieser Hoch-
schule. [Die Querstruktur] war vielen berhaupt nicht bewusst und bekannt
als die Institution, bei der die Fdden der Lehrerbildung zusammenlaufen.
Wir profitieren da jetzt sehr von. Das Thema Lehrerbildung wird an dieser
Hochschule jetzt systematisch aufgearbeitet." (Projekt 21, Gruppeninter-
view Querstruktur)

Institutionelle Verankerung

e Eine flr Nachhaltigkeit im System relevante und auch im wissenschaftlichen Diskurs erér-
terte Fragestellung ist die, inwiefern Innovationen in der Zukunft unabhangig davon fortge-
schrieben werden kénnen, ob relevante Personen noch Teil des Projektes sind. Ver-

schiedene Projekte beschreiben die Arbeit an personenunabhdngigen Projektkomponenten
als Herausforderung:

~Die Weiterfiihrung ist trotz aller strukturellen Ansétze immer noch perso-
nenabhéngig. Dies wird insbesondere durch befristete Stellen erschwert, die
unter der professoralen Ebene die Regel sind. Es wird daher an Formaten
gearbeitet, die personenunabhdngigen Wissenstransfer erméglichen. Hierzu
wurden Modellprojekte konzipiert, und man ist auf der Suche nach einem
Lésungsweg." (Projekt 10, Gruppeninterview Teilprojektleitungen)

e Projekte beschreiben eine in das Vorhaben eingeschriebene Nachhaltigkeit, wenn es ge-
lingt, Wahrnehmungen und Haltungen zu veridndern:

~Was bleibt ist der Wandel im Sinne der Kooperationsstruktur, man kennt
sich jetzt einfach, man kennt Schnittstellen und Kompetenzen. Méglichkei-
ten zusammenzuarbeiten werden zukliinftig leichter gefunden werden. Und
auch das Knowhow ist jetzt in einigen Képfen vorhanden. Das kénnte man
institutionalisieren, indem man das Wissen bei den Personen platziert, die

sicher an der Universitét bleiben." (Projekt 47, Gruppeninterview Teilpro-
Jjektleitungen)

Auch die zunehmende Zusammenarbeit mit den Fachern und deren Aufmerksamkeit fir
die Lehrerbildung sei dabei relevant:

~Der wichtigste Aspekt der Verstetigung ist die Verdnderung der Wahrneh-
mung der Relevanz der Lehrerbildung in den Fachern. Viele Fdcher wussten
nicht, wie groB der Anteil der Lehramtsstudierenden in ihren Studiengéngen
ist, obwohl dieser teilweise zwei Drittel der Studierenden ausmachte. Sie
kénnen durch dieses Wissen ihre Studiengédnge stérker an den Bedlirfnissen

der Studierenden ausrichten." (Projekt 10, Gruppeninterview Teilprojektlei-
tungen)

e Als ,Kdnigsweg", mit dem Innovationen in die Zukunft fortgeschrieben werden, wird von
den Projekten (wie oben von den Expertinnen und Experten) die Verankerung von Innova-
tionen in Curricula und Priifungsordnungen genannt: So sollen beispielsweise

~Lernwerkstétten [...] ins Curriculum als Pflichtbereich integriert werden
[...], das braucht sehr viel organisatorischen Aufwand, aber wenn man das
geschafft hat, dann ist das da drin und bleibt erst mal." (Projekt 20, Grup-
peninterview externe Partner)
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Ein anderes Projekt verweist darauf, dass ,die Verdnderung curricularer Strukturen™ auch
zeitabhangig ist:

LJetzt ist es schwierig, weil in zwei Jahren neue Studiengédnge kommen,
deshalb wird jetzt ausprobiert, was sinnvoll und gut mit Blick auf mégliche
Verstetigung ist." (Projekt 10, Gruppeninterview Projektleitung, Koordina-
tion, QS)

Projektanlage und -steuerung

Fur die Projekte ist es existenziell, die Hochschulleitungen fir eine Verstetigung und
Weiterentwicklung zu gewinnen, denn

~€in Teil davon ist die Eigenleistung der Hochschule: Bestimmte Stellen
mlssen durch sie verstetigt werden" (Projekt 02, Einzelinterview Teilpro-
jektleitung).

Eine Hochschulleitung berichtet, dass sie ihre Entscheidung dariber, was versteigt werden
soll, erfolgsabhdngig trifft:

~Bei uns geht es um die Frage: Welche innovativen Formate bewdéhren sich?
Und zwar mit Blick auf Organisationsstruktur und Studieninhalte einerseits
und Forschungsoutput andererseits. Ist die Fachzeitschrift erfolgreich, gelin-
gen die Promotionen, wird die Forschung rezipiert?" (Projekt 18, Gruppenin-
terview Hochschulleitung)

Damit wird auch eine kritische Begleitforschung relevant. Andere Projekte berichten in
diesem Zusammenhang von einer Konkurrenz zwischen Teilprojekten darum, mit mog-
lichst Uberzeugenden Ergebnissen die Verstetigung zu erwirken. Noétig sei eine Atmosphare,
die von einem gemeinsamen Interesse an guten Ergebnissen gepragt sei (Projekt 37:
Gruppeninterview externe Partner).

Publikationen und entwickelte Materialen sind in allen Projekten der , Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung" als zentrale Medien geplant, durch die Wissen nachhaltig gesichert und
potenziell transferfahig wird:

~Verschriftlichungen und Publikationen spielen auch eine Rolle bei der Ver-
ankerung, aber das allein kann es natirlich nicht sein.™ (Projekt 20, Grup-
peninterview externe Partner)

Viele Projekte binden die Entwicklung von Material und Veroéffentlichungen in Nachhaltig-
keits- und Transferstrategien ein: So wird beispielsweise von der Entwicklung von Be-
fragungstools zur Qualitatssicherung der Lehrerbildung berichtet, die zuklnftig in die Quali-
tatssicherung der gesamten Hochschule eingebunden werden sollen (Projekt 47, Gruppen-
interview Qualitatssicherung).

Eine auf Nachhaltigkeit ausgerichtete Strategie

Eng mit der Frage der Begleitforschung verbunden ist in den Projekten jene nach den
Schliisselelementen ihres Projektes: Was muss also mindestens abgesichert wer-
den, damit die Qualitat der Lehrerbildung konstant bleibt oder sich weiterentwickeln kann?
Dabei setzen die Projekte unter anderem auf Kontinuitat in der Handlungskoordina-
tion:

«Wir benétigen vor allem eine durchgangige Koordination und einen Rahmen
flir Austausch. Dazu zdhlt auch das Wissen Uber regelmé&Bige Treffen, die zur
Anpassung wichtig sind." (Projekt 37, Gruppeninterview Teilprojekt und Eva-
luation)
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o Ein anderes Projekt verbindet Handlungskoordination mit Kooperation:

~Zum einen gibt es strukturell verankerte Kooperationen. Zum Beispiel auf-
grund der Verdnderungen im Curriculum mit gemeinsam konzipierten Ver-
anstaltungen, Stichwort Priifungen: Es gibt eine gemeinsame Priifungskom-
mission, durch diese Struktur muss man dauerhaft gemeinsam kooperieren.
Dann gibt es weitere Kooperationen mit Akteuren aus der Praxis wie Semi-
nare der Didaktik, Schulen und die Musik-Hochschule, diese Strukturen sind
auch auf Dauer angelegt im Praxiskolleg. Das bringt so positive Aspekte, es
ist undenkbar, das aufzugeben." (Projekt 12, Gruppeninterview Projektlei-
tung, Leitung Querstruktur)

e Als Gelingensbedingung fiir zuklinftigen Nutzen und Bestand beschreiben Projekte die Of-
fenheit dafiir, dass die von ihnen entwickelten Innovationen an unterschiedliche Bedin-
gungen angepasst werden:

,~Manche Fdcher haben die Konzepte, die wir ihnen vorgeschlagen haben,
nach Testphasen weiterentwickelt. Es war ein wichtiger Schritt, dass die
Konzepte an die ,Normalkonditionen' der Lehramtsausbildung angepasst
wurden, sowohl strukturell als auch vom Arbeitspensum her." (Projekt 10,
Gruppeninterview Teilprojektleitungen)

e Eine Hochschule nimmt eine interessante Perspektive ein, die man mit Rickgriff auf die
hochschulbezogene Governanceforschung als wettbewerbsbewussten Umgang mit Au-
Bensteuerung beschreiben kann (Schimank 2007). Mit Blick darauf, dem Land gegeniber
nicht nur als Bittsteller fir Stellen und kontinuierliche Férderung entgegenzutreten, formu-
liert sie:

~Wir brauchen eine andere Strategie! Wir missen deutlich machen: Wir
kénnen euch auch etwas geben! Wir wollen raus aus der Bittsteller-Position
und dies selbstbewusst gegeniiber dem Land vertreten. Das muss der Di-
rektor [der Querstruktur] machen." (Projekt 37, Gruppeninterview Teilpro-
jekt und Evaluation)
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6.2 Transfer

Zusammenfassung

Die Férderbekanntmachung des BMBF zur ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" gibt drei
maogliche Transferrichtungen vor: in die eigene Hochschule, hin zu anderen Hochschulen
sowie hin zu Akteuren der zweiten oder dritten Phase der Lehrerbildung. Dabei werden auf
Programmebene Kommunikations- und Austauschformate angeboten, die Transfer un-
terstitzen kénnen. Spezifische Formate, die systematisch vertiefende Kooperationen mit
Transferabsichten unterstiitzen - etwa durch Clusterbildung oder Netzwerke mit nicht ge-
forderten Hochschulen - sind im Programm nicht angelegt. Dies lasst die Schlussfolgerung
zu, dass Transfer in der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" zuvorderst als Bottom-up-Pro-
zess angelegt ist. In einzelnen Bundeslandern flankieren Ministerien jedoch die von
Hochschulen angestrebten Transferprozesse durch Vernetzungs- und Transferangebote
auch hin zu nicht geférderten Hochschulen.

Alle Hochschulen haben in ihren Vorhabenbeschreibungen und in den Workshops zur Quali-
tatssicherung ihre geplanten Transferaktivitdten angegeben. Mit Blick auf innerhochschuli-
schen Transfer zielen sie am ehesten auf die Verbesserung von Kooperationsstruktu-
ren und -prozessen, beispielsweise zwischen Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und
Fachwissenschaften. Transfer zwischen den Hochschulen wird zuerst als Erfah-
rungsaustausch verstanden und haufig durch aufbereitete Materialien fiir Lehre und For-
schung angestrebt. Hierbei wird die Nutzung digitaler Medien als Chance und Heraus-
forderung zugleich beschrieben. Zudem unternehmen die Projekte Uiber die klassischen
Transferwege wie Publikationen und Konferenzteilnahmen fast ausnahmslos Transferbemi-
hungen gegeniber der Scientific und Professional Community. Hochschulverbiinde stellen
eine besondere Gruppe von Akteuren da, die den Transfer von Konzepten und Innovationen
zwischen Hochschulen systematisch anstreben. Hin zur zweiten und dritten Phase der
Lehrerbildung sind zum Teil elaborierte Transferkonzepte zu berichten, bei denen die
Hochschulen ihre Rollen, Potenziale und geeignete Methoden reflektieren. Deutlich wird,
dass die Hochschulen bereit sind, durch innovative Wege Wissenstransfer hin zur zweiten
und dritten Phase der Lehrerbildung zu beférdern, aber auf geeignete Rahmenbedingungen
im Programm und in den Landern angewiesen sind.

Die ersten Befunde verweisen darauf, dass die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" groBes
Transferpotenzial hin zu anderen Hochschulen und zur zweiten und dritten Phase der
Lehrerbildung birgt. Grund dafur ist, dass die teilnehmenden Hochschulen bereit sind, zur
Qualitatsentwicklung im gesamten Lehrerbildungssystem beizutragen. Dabei bewegen sie
sich im Spannungsfeld zwischen dem Fokus auf eigene Projektqualitat, einem Interesse am
Weiterlernen einschlieBlich der Teilnahme am immer reger werdenden Fachdiskurs sowie
vielgestaltigen Erwartungen an Transfer.

In der Bildungswissenschaft hat sich der Diskurs tiber Gelingensbedingungen von Transfer
seit etwa zwanzig Jahren intensiviert (Nickolaus u. a. 2010). Transfer kann hier im Anschluss
an Prenzel (2010: 23) verstanden werden als das Ubertragen von (bewédhrten) MaBnahmen
und Programmen, das allerdings nicht als ,,bloBes ,scaling up*" von Innovationen vorstell-
bar sei. Vielmehr ginge es um die Klarung von Bedingungen und Prozessen sowie weiterflih-
rend die ,[...] Frage, wie im Forschungskontext selbst Transferhindernisse vermieden und gute
Voraussetzungen fiir eine Ubertragung geschaffen werden kdnnen®. Im Riickgriff auf Oelkers
und Reusser gilt es darlber hinaus zu betonen, dass Transfer aus komplexen Entwicklungspro-
grammen heraus nicht ,als einstufiger Prozess" erfolgt, der das ,System in einem einzigen
Schritt in der ganzen Breite" erfassen kénne:
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~Vielmehr entfalten Reformen, die die normativen und operativen Tiefen-
strukturen, Einstellungen und Identitdten eines kollektiven Akteurs betref-
fen, ihre Wirkung in mehreren zeitlich sich erstreckenden Phasen" (Oelkers
& Reusser 2008: 237).

In der Analyse von Strategien unterschiedlicher Staaten bei der Umsetzung von Entwicklungs-
vorhaben von nationaler Bedeutung stellen Oelkers und Reusser darliber hinaus fest, dass Ver-
antwortung und Haftbarkeit flir Erfolg nicht nur auf der Ebene der Bildungsinstitutionen und
Personen, sondern auch bei der ,,Systemspitze™, den ,,Bildungsbehorden™ und den inter-
mediaren Akteuren ldagen - es werde ein Ausbalancieren von Top-down- und Bottom-up-Im-
pulsen bendtigt (ebd.: 252 f.).

Fur den Transfererfolg dirften die Kontextbedingungen und die aktiven Beitrédge der Transfer-
nehmenden nicht vernachlassigt und missten im Bedarfsfall gestiitzt werden (Altrichter 2017).
Um Transfer adaquat beschreiben zu kénnen, gelte es laut Grasel u. a. (Grasel u. a. 2006)
schlieBlich, deren systemische Bedingungen, die der beteiligten Institutionen sowie
der Personen zueinander, in Beziehung zu setzen. Zwischen Transfergeber und potenziellem
Transfernehmer miissen auf systemischer und personaler Ebene sozusagen Ahnlichkeiten und
Unterschiede der Kontexte, Werte, des Status usw. abgeglichen werden, um so entscheiden zu
kénnen, ob die Anpassung des Transfergegenstandes an das Umfeld ausreicht oder eine Neu-
konstruktion bendtigt wird. Grundlage von Transfer sei Transparenz durch klar formulierte
Ziele und Indikatoren, die die Voraussetzung seien, um spater tberhaupt Transfererfolg
nachzeichnen zu kénnen (Grasel u. a. 2006: 102). Des Weiteren schlagt Grasel (Grasel 2010:
10) im Anschluss an Coburn (Coburn 2003) vor, Transfererfolg nicht nur an dem Grad der
Verbreitung von Innovationen, sondern auch an qualitativen Indikatoren wie der Tiefe, der
Identifikation und der Nachhaltigkeit zu messen.

Zielsetzungen auf Programmebene

Wie im Kapitel eingangs anhand der Forderbekanntmachung zur ,Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung" hergeleitet wurde, wird dem Transfer von Ergebnissen im Forderwettbewerb eine be-
sondere Bedeutung zugemessen. Dabei sollen Innovationen in drei Richtungen transferiert
werden:

e In die Breite der einzelnen Hochschule, z. B. wenn es darum geht, effiziente Struktu-
ren der Lehrerbildung so zu verankern, ,dass sie als profilbildendes Element der gesamten
Hochschule wirkt" (BMBF 2014a: § 2, Abs. 7)

e An andere Hochschulen (BMBF 2014a § 2, Abs. 13)

e In die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung (BMBF 2014a § 2, Abs. 13)

Mit Blick auf die oben genannten Hinweise aus der Literatur lasst sich Transfer in der Bildungs-
wissenschaft als hochschwelliger, langwieriger, mit Ex-ante-Analysen und passenden Strate-
gien verbundener, systemisch zu stiitzender Prozess verstehen. Ein Projekt beschreibt die
wahrgenommene Unklarheit bezlglich von Transfererwartungen folgendermaBen:

~Es stellt sich die Frage danach, auf welcher Ebene eigentlich Transfer statt-
finden soll: Also auf groBer grundsétzlicher Ebene, oder innerhalb des Bun-
deslandes oder der Universitdt? In einigen Teilprojekten hat man es schon
erreicht, dass erarbeitete Dinge auch in Schulen ausprobiert werden. Und
Dinge auszuprobieren, da ist ja Transfer angelegt, aber konkreter Transfer,
da sind wir noch nicht in dieser Phase." (Projekt 20, Gruppeninterview Teil-
projektleitungen)

In der Konzeption des Férderwettbewerbs der Qualitatsoffensive Lehrerbildung sind transferun-
terstiitzende MaBnahmen vor allem auf den Ebenen von Programmveranstaltungen sowie
von Programmkommunikation angelegt.
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Abbildung 29: Programmbegleitende Veranstaltungen (Stand Marz 2018)
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Quelle: Ramboll Management Consulting

Abbildung 30: Programmbegleitende KommunikationsmaBnahmen (Stand Marz 2018)
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Quelle: Ramboll Management Consulting

Die durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" organisierten Austauschformate wie Kon-
gresse und Workshops wurden dabei in Fallstudien- und Experteninterviews als hilfreich fir
den Transfer bewertet (z. B. Experteninterview 6, 10, 30, Fallstudienprojekt 02, 21, 37).

Weiterfilhrende Gelegenheitsstrukturen, die gezielt etwa auf die Clusterung dhnlicher
Projekte (wie z. B. in Experteninterview 19, 33, 40 gefordert) oder auf den systematischen
Transfer hin zu nicht geforderten Hochschulen zielen (z. B. Experteninterview 19, 33),
sind bisher noch wenig erkennbar. Die Publikation ,Perspektiven fir eine gelingende Inklu-
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sion™ (BMBF 2018) kann als ein sehr gutes Beispiel daflir gelten, wie der Wissenstransfer zwi-
schen Hochschulen und weiteren Akteuren entlang von Themenclustern programmweit organi-
siert und beférdert werden kann.

Ein Projekt benennt dariiber hinausweisende Uberlegungen zur Unterstiitzung eines fokus-
sierten Transfers:

~Bislang lauft es (ber informelle Kontakte. Wir haben Kontakt zu einer nicht
geférderten Hochschule. Ich bin so unsicher, wie ich mir das wiinschen
wlrde. Eine Auflage hétte ich nicht so gut gefunden, aber vielleicht mehr
Gelegenheitsstrukturen. Das macht wahrscheinlich erst in Zukunft Sinn, ge-
nauso wie bei zweiter und dritter Phase. Zu viel Austausch kann aber zu ei-
ner Perspektivenvielfalt fliihren, in der man sich verliert. [...] Ich glaube, in
der Politik wird mit einem naiven Transferbegriff hantiert. Ich finde den
Austausch mit anderen Universitdten wichtig, da wir alle méglichst effizient
arbeiten wollen. Aber die Ldnder-Rahmenbedingungen verhindern das oft.
Die Hélfte der Hochschulen hat bottom-up gemacht und danach Struktur
eingefiihrt, die andere Hélfte hat es von oben nach unten versucht. Das ist
aber die Realitét. Auch Transfer muss erforscht werden. Daflir wéren wieder
Férderprogramme wichtig." (Projekt 18, Gruppeninterview Wissenschaftli-
che Leitungen)

Fir den Erfahrungs- und Ergebnistransfer innerhalb eines Landes sind die Bundeslander in
besonderer Verantwortung, fiir den landeribergreifenden Transfer kénnten die KMK und die
GWK, aber auch die Hochschulrektorenkonferenz eintreten. Dies ist vor allem die in Exper-
teninterviews geduBerte Einschatzung (Experteninterview 3, 5, 13, 33, 34). Dabei werden das
Herausstellen von Good-Practice-Beispielen bei Fachveranstaltungen, Netzwerke, Ver-
biinde oder Qualitadtszirkel sowie ein strukturierter Austausch iiber die Querstrukturen
als Mittel der Wahl genannt. Einige Bundeslander férdern tiber Steuergruppen oder Trans-
ferveranstaltungen bereits einen zielgerichteten Transfer hin zu nicht geférderten Hochschulen
(z. B. Projekt 12, 16, 18). Vorgeschlagen wird auch, ,Gesprachsrunden® einzurichten, ,in de-
nen Verantwortliche der Bundeslander mit den Ergebnissen der Projekte arbeiten™ (Expertenin-
terview 34, aber auch 31).

Projektaktivitdten

Entsprechend der Anforderung an die Antragstellung haben alle Projekte in ihren Vorhabenbe-
schreibungen ihre Transfervorhaben als Verwertungsplane skizziert. Bei den drei Transferrich-
tungen

e innerhochschulisch,
e hin zu anderen Hochschulen sowie
e in die zweite und dritte Phase der Lehrerbildung,

haben es die geférderten Hochschulen mit unterschiedlichen Rahmenbedingungen und Anfor-
derungen zu tun. Entsprechend ist bei der Konzeption von Transfervorhaben eine zielgrup-
penaddquate Gestaltung erforderlich. So beschreibt ein Fallstudienprojekt, dass die Aufbe-
reitung der Ergebnisse unterschiedlich sein misse:

»In der Forschung kann man fragen: Wo kann man dranbleiben, an welche
Forschung lohnt die Anknlipfung? Anderes muss praxisorientiert aufbereitet
werden, Ergebnisse der Lernwerkstédtten als Handreichung oder Buch, als
Praxisbeispiel oder Leitfdden." (Projekt 20, Gruppeninterview Teilprojektlei-
tungen)

Die Analyse von Vorhabenbeschreibungen der geférderten Projekte sowie von Fallstudien zeigt
die folgenden Muster hinsichtlich von Transferaktivitdaten auf:
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Abbildung 31: Transfermuster in der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung"

[1. Innerhochschulischer Transfer: \
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fir Lehrerbildung zentrale Rollen ein, wenn es zum Beispiel
darum geht, Vorhaben und Erkenntnisse innerhalb der
Hochschule zu multiplizieren. Hierbei wird auch

Doktorandinnen und Doktoranden und ihren
Qrschungsvorhaben Bedeutung zugeschrieben. j

ﬂ. Transfer zu anderen Hochschulen: 3. Transfer in die 2. und 3. Phase:
Geforderte Projekte erfillen die
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Hochschulen vor allem durch die im
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Um Erkenntnisse und Materialien an die

zweite und/oder dritte Phase der Lehrer-

bildung weitergeben zu kénnen, missen diese
zuvor der wissenschaftlichen Uberpriifung Stand
gehalten haben. Damit wird ein zeitlich aufeinander

Bereitstellung von Materialien fiir Lehre aufbauender Prozess ausgeldst, bei dem in einer ersten
und Forschung. Das ist auch deshalb Phase erfolgreiche Lehr-Lern-Settings entwickelt
plausibel, weil es im Programm keine schon und gepriift werden, bevor sie in einer zweiten Phase
zum Zeitpunkt der Vorhabenerstellung dann mit notwendigen Adaptionen an andere Systeme
nachvollziehbaren weiteren Transferstrategien und an Verfahren und Strukturen der Wissensweitergabe
und -wege gab, auf die sich die Projekte hétten, gekoppelt werden.

Qeziehen kénnen.

Quelle: Ramboll Management Consulting
Innerhochschulischer Transfer

,Transfer® wird in den Projekten eher selten primar innerhochschulisch verstanden. Ent-
sprechend genannte Vorhaben beziehen sich auf Vernetzung und Strukturbildung, um Wissens-
transfer und Kooperation zu stérken, vor allem zwischen Bildungswissenschaften, Fachdi-
daktiken und vor allem Fachwissenschaften: ,Wir wollen schauen, wie wir es generell ma-
chen kénnen, noch mehr Facher einzubeziehen.™ (Projekt 10, Gruppeninterview Teilprojektlei-
tungen) Dieser Anspruch kann dann aber durchaus der starkste Transferfokus in einem Projekt
sein: Man arbeite mit seinen Kernakteuren, ,aber wie tragt man das in die involvierten Facher
und an die involvierten Lehrpersonen?" Das Projekt habe deshalb ,einen klaren Fokus: Trans-
fer soll vor allem innerhalb der Hochschule stattfinden." (Projekt 12, Gruppeninterview Hoch-
schulleitungen)

Fur innerhochschulischen Transfer tibernehmen Querstrukturen qua ihrer Funktion besondere
Verantwortung: So beschreibt die Leitung einer Querstruktur, ihre Rolle sei es ,zu reden, Infos
zu sammeln und zu bindeln sowie die Lehrerbildung an entsprechenden Punkten zu positionie-
ren," sie fllle eine ,Kommunikationsaufgabe"™ aus. Das Aufeinanderzugehen von Fachdidaktik
und Fachwissenschaft, , Begrifflichkeiten finden, hochaktuelle Themen weiterzutreiben",
sei dabei ein Kernanliegen dieser Querstruktur. Gemeinsame Arbeitsstande werden dokumen-
tiert und dienen so als Anlass, ,im Gesprach zu bleiben™ (Projekt 47). Die Leitung einer ande-
ren Querstruktur erlautert, dass es friher ,Misstrauen an den Fakultaten™ gegenulber der
Querstruktur gab, dass aber in den letzten Jahren durch das Wirken der Querstruktur die For-
schungsvernetzung so gestiegen sei, dass ,fast alle im Boot" seien. Die Qualitatsoffensive ver-
starke die Forschungskooperation weiter, beispielsweise durch ein geplantes Onlinejournal
(Projekt 18).

Da Querstrukturen in Kapitel 5.1 und die Kooperation der Professionen in Kapitel 5.5 vertiefend
thematisiert werden, folgen hier Befunde zu Qualifikationsstellen. Hochschulen erwarten von
Qualifikationsstellen und ihren Forschungsprojekten Impulse fiir innerhochschulischen
Transfer. Sie geben Anlass, sich fachibergreifend zu vernetzen, Erkenntnisse und Konzepte
weiterzugeben. So heiBt es beispielsweise in Vorhabenbeschreibungen geférderter Hochschu-
len, dass Promovierende ihre Projekte
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~hach Méglichkeit und thematischer Passung mindestens auf einem der
zehn projektiibergreifenden Workshops prdsentieren werden." (Projekt 40,
Vorhabenbeschreibung)

Oder ein Promotionsprogramm entwickelt wird,

~das fachwissenschaftliche, forschungsmethodische, pddagogisch-psycholo-
gische Aspekte mit Fragen der Implementation systematisch verbindet, in-
dem eine enge Verbindung von Promotionsvorhaben mit laufenden For-
schungsprojekten ermdoglicht wird." (Projekt 14, Vorhabenbeschreibung)

Um Promovierende untereinander in Austausch zu ihren Forschungstatigkeiten zu bringen, sind
in vielen Projekten eigene Formate entstanden oder bestehende Formate weiterentwickelt wor-
den, wie z. B. Kolloquien, Promotionskollegs oder Post-Doc-Runden. Diese ermdglichen
es den jeweiligen Akteuren, die eigene Forschungsfrage in einem gréBeren Kontext der For-
schung zu Lehrerbildung zu sehen und bieten Gelegenheit zum Austausch und Kntpfen von
Kontakten. Dieser Austausch gelingt teilweise sogar projektiibergreifend und hat Transferpo-
tenzial hin zu anderen Hochschulen. So haben die gefdrderten Projekte aus Jena, Halle, Pots-
dam, Dresden und Erfurt ein gemeinsames ,Netzwerk Doktorandenférderung Lehrerbildung®
(kurz NelLe) gegriindet.

In Fallstudien wird berichtet, dass die Strukturen, die fiir die Kooperation von Promovierenden
geschaffen werden, als Katalysator fiir Wissenstransfers und Kooperation wirken kdnnen:

~Die Arbeit findet in kleinen Arbeitsgruppen statt, man hat selten so enge
Zusammenarbeit der Promovierenden, deshalb allein ist das Projekt schon
besonders und bietet eine gute Situation, um gemeinsam voranzugehen
und ein Modell zu entwickeln [...]. Das kennt man aus kleinen Fachdidaktik-
Gruppen eher nicht. Die GréBe der Fachdidaktik ist von Fachbereich zu
Fachbereich unterschiedlich. Ein interner Austausch in den Fachbereichen ist
normal, aber sich ber Fachbereiche hinweg auszutauschen, davon profitie-
ren die Promovierenden sehr und das gab es vorher so nicht." (Projekt 47,
Promovendin)

Aus demselben Projekt wird aus einer anderen Perspektive dargestellt, dass durch das Promo-
tionsprogramm ,,auch Bedarfe in anderen Fachern aufgedeckt" worden seien:

»S0 hat man etwa das Promotionskolloquium gedffnet fiir Nachwuchswis-
senschaftler, die nicht Teil des Projekts sind, weil es einen generellen Bedarf
nach Austausch und methodischen Kenntnissen gibt." (Projekt 47, Gruppen-
interview Qualitdtsbeauftragte)

In einem anderen Projekt formuliert die Hochschulleitung, dass der Fokus auf die Qualifizie-
rung des wissenschaftlichen Nachwuchses zur Vernetzung der Fachbereiche fihre
(Projekt 16). Teilprojektleitungen dieser Hochschule berichten davon, dass synchron zum
Austausch der Promovierenden die Kooperation zwischen Professorinnen und Profes-
soren steige. Ein anderes Projekt relativiert die Rolle der Promovierenden fur innerhochschuli-
schen Transfer jedoch auch:

~Die Doktorandinnen und Doktoranden kénnen zwar inhaltlich einiges vo-
ranbringen, aber wenn es wirklich darum geht, in den Fdchern langfristig
die Strukturen zu verdndern, haben sie kein Standing. Das muss in den
Képfen der betreuenden Professorinnen und Professoren passieren." (Pro-
jekt 21, Gruppeninterview Zentrum flr Lehrerbildung)

Deutlich wird, dass Promovierende zum innerhochschulischen (Wissens-)Transfer beitragen
kénnen, wenn ihre Begleitung systematisch in Kooperation erfolgt, wie es eine Hoch-
schule bereits in ihrer Vorhabenbeschreibung formuliert:
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~Ein struktureller Effekt flir die Stdarkung der Kooperation zwischen Erzie-
hungswissenschaft-, Psychologie und Fachdidaktiken wird auch von einer
koordinierten Nachwuchsférderung erwartet, an der die Kolleginnen und
Kollegen aus den verschiedenen Disziplinen als Betreuerinnen und Betreuer
in Tandems beteiligt sind." (Projekt 16)

Transfer hin zu anderen Hochschulen

Von den 16 Fallstudienprojekten stehen nur wenige Hochschulen dem Wissenstransfer hin zu
anderen Hochschulen kritisch gegenliber: Man habe ,Beflirchtungen®, dass die Ressourcen
begrenzt seien und fir die inhaltliche Arbeit bendtigt wiirden. Man kénne zwar von anderen et-
was lernen, misse aber ,Kosten und Nutzen abwdgen® (Projekt 20, Gruppeninterview Evalua-
tion, Projektkoordination). Aus dem gleichen Projekt wird aus anderer Perspektive hinterfragt,
inwiefern die eigene Arbeit an anderen Standorten Gberhaupt Wirkung entfalten wirde:

~Die Lehr-Konzepte und Ideen [...] kbnnten schon an andere Unis kommen,
aber wie groB wdére dann ihre Wirksamkeit? Wohl eher gering." (Projekt 20:
Gruppeninterview Teilprojektileitungen)

Mit Blick auf die Verwertungspléne ist dennoch die am haufigsten und fast ausnahmslos
eingenommene Transferrichtung die in die Scientific und Professional Community - und
damit zu anderen Hochschulen, geférderten und nicht geférderten. Man stehe ,,auch in Kontakt
mit Universitaten, die nicht geférdert werden" (Projekt 16, Gruppeninterview Projektleitung
und Querstruktur). Hin zu geférderten Hochschulen wird unter ,Transfer* mehr von Erfah-
rungsaustausch als von der Idee berichtet, zielgerichtet Konzepte oder Produkte gemeinsam
zu entwickeln oder weiterzugeben:

~Nahezu jedes Handlungsfeld hat bei uns bereits einen Workshop in Koope-
ration mit einem anderen QLB-Projekt [,Qualitédtsoffensive Lehrerbildung'-
Projekt] durchgefiihrt. Im Handlungsfeld Inklusion findet ein Austausch mit
[Projekt 01] zum Thema universitdres Design statt. Es besteht zudem ein
Austausch mit [Projekt 44 ], wo ein &hnliches Projekt [...] aufgebaut wurde.™
(Projekt 10, Gruppeninterview Teilprojektmitarbeitende)

Dabei wird beschrieben, dass zwischen den Projekten der Austausch offen und ohne Konkur-
renz stattfinde:

~In meinem Teilprojekt gibt es eine gute Zusammenarbeit und Austausch
mit [Projekt 10] und [Projekt 11]. Dabei hatte ich nicht den Eindruck, dass
Dinge nicht preisgegeben werden. Ich hatte kein Konkurrenzempfinden. Auf
Mitarbeiterebene ist es sehr gewinnbringend. Man spricht dber Methoden
und schlégt sich gegenseitig Ideen vor." (Projekt 44, Gruppeninterview Teil-
projektmitarbeitende)

Der Austausch auf Projekttagungen wachst dynamisch, da Angebot und Nachfrage steigen: Es
misse

~€ine Balance gefunden werden, welche Veranstaltungs- und Inhaltsdichte
sinnvoll ist. [...] Die Hlrde, bei einer Tagung angenommen zu werden,
steigt bei manchen Formaten, da die Nachfrage steigt. Das kann auch zu
Frust fiihren, erhéht aber auch die Qualitdt." (Projekt 16, Gruppeninterview
Projektleitung, Leitung Querstruktur)

Andere sprechen allerdings mit Blick auf die Austauschintensitat von einem ,Vernetzungso-

verkill*, den es zu verhindern gelte. Eher sollte intensive gemeinsame Arbeit in kleinen Grup-
pen mit Transferabsicht unterstitzt werden: ,Es ist besser, wenn wenige ganz nah am Ge-

genstand zusammenarbeiten." (Projekt 18, Gruppeninterview Projektleitung, aber beispiels-

weise auch Experteninterview 40)
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Fur einen systematischen Transfer zwischen den geférderten Hochschulen sei zudem eine
Aufarbeitung nétig:

,Ein Uberblick, wer was macht, wird erst einmal gebraucht. Eine Art Moni-
toring zum Sichtbarmachen der Ergebnisse anderer Projekte, um so An-
knlipfungen zu finden, da reichen die Forschungsposter auf irgendwelchen
Tagungen nicht." (Projekt 10, Gruppeninterview externe Akteure)

In einer anderen Fallstudie wird die Idee eines diesbezliglichen Wikis entwickelt:

,Die Frage, womit sich die anderen beschéftigen — kénnten Informationen
besser aufbereitet werden? Vielleicht gegliedert nach den Schwerpunkten
des Programms und dazu dann fir jedes Projekt, was es dazu macht, auf-
gebaut wie ein Wiki." (Projekt 37, Gruppeninterview Projektleitung/Projekt-
koordination).

Eine haufige Methode, transferfahiges Wissen fir andere Hochschulen aufzubereiten, ist neben
den vielerorts geplanten Publikationen und Vortragen die Entwicklung und Veroéffent-
lichung von Lehr- und Studienmaterialien, z. B. in Online-Datenbanken, Online-Journalen
oder Videomaterial. Der Einsatz digitaler Medien wird dabei als Chance und Herausfor-
derung gleichermaBen wahrgenommen.

~Zum Austausch auf operativer Ebene: Wir sind mit den Hochschulen gut
vernetzt, die Ahnliches beim Transfer machen. Andererseits bringt es auch
nichts, das Gleiche zu machen, weil man sich so in Konkurrenz setzt. Ein
Beispiel ist das videounterstiitzende Lehren. [...] Ich sehe die Digitalisierung
als groBe Chance, man kann viele Zielgruppen individueller abholen. Die
groBe Herausforderung ist, dass man stdndig nachriisten muss. Das ist eine
Dauerfinanzierungsaufgabe. [...] Es geht eher um technische Schnittstellen.
Da braucht man Fachleute und keine Wissenschaftler. Das Programm ist da-
fir nicht ausgelegt. Wir hdngen da bundesweit hinterher.” (Projekt 18,
Gruppeninterview Teilprojektleitungen)

Als Musterfalle fiir systematisch angelegten Transfer von Werten und Konzepten zwi-
schen Hochschulen kénnen die sechs geforderten Verbundprojekte im Programm gelten.
Erste Hinweise zeigen, dass der Abgleich, wer an den teilnehmenden Hochschulen unter wel-
chen Rahmenbedingungen was mit welchen Ressourcen und in welcher Tiefe leisten kann und
soll, fur die Hochschulen kraftaufwandig und auch aufreibend ist, wie in einer ,Vernunft-
ehe": ,Auch bei allem Willen zusammenzuarbeiten, wenn es um Ressourcen und ahnliches
geht, ist man dann doch wieder bei seinen eigenen Einstellungen und Verhaltensweisen™ (Pro-
jekt 12, Einzelinterview Teilprojektleitung). Ein anderes Verbundprojekt berichtet, dass es ein
Jahr benétigt habe, um gemeinsame Arbeitsbeziehungen aufzubauen und Wege zu finden, Ent-
fernungen zu Uberbriicken, bevor man beispielsweise Forschungsgegenstande konkretisieren
und unterschiedliche ,Didaktiken und Meinungen® abgleichen konnte (Projekt 35, Gruppenin-
terview Projektleitungen). Zwar liefere das gemeinsame Projekt Anlass und Inhalt fir Zusam-
menarbeit, die einen ,unglaublichen Zuwachs an den Standorten™ bringe; nétig und aufwandig
sei es aber, die Prozesse aufeinander abzustimmen (Projekt 35, Gruppeninterview Hochschul-
leitungen).

Transfer in zweite und dritte Phase der Lehrerbildung

Erfolgreicher Transfer setzt voraus, dass Ahnlichkeiten und Unterschiede etwa hinsichtlich von
Werten und Kontexten analysiert werden — um ein Verstandnis zu erlangen, in welcher Form
Ergebnisse und Modelle flir den potenziell Transfernehmenden aufbereitet werden miissen
(Grasel u. a. 2006: 102). Im Kontext der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" sind Akteure der
zweiten und dritten Phase von den mdéglichen Transfernehmenden die Gruppe, die sich unterei-
nander am stdrksten von den Arbeitskontexten, Wertebeziigen usw. unterscheidet. Sowohl die
Analyse der Vorhabenbeschreibungen als auch die Auswertung der Fallstudien macht deutlich,
dass Hochschulen die Reflexion der Verschiedenheit damit verbinden, nach passfahigen
Transferstrategien zu suchen.
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Dabei erstrecken sich ihre Uberlegungen auf die folgenden Aspekte:

e Mdgliche Rolle: Es wird analysiert, welchen Beitrag welche Phase fiir die Aus- und
Fortbildung von Lehrkrédften Gbernehmen soll und was dabei genau der Beitrag des Projekts
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" sein kann:

~Ich wiirde mich nochmal kritisch duBern wollen: Lehrerbildung aus einem
Guss impliziert, dass man keine Friktionen will. Ein Lehramtsstudium ist
eine wissenschaftliche Ausbildung. Im Vorbereitungsdienst gibt es andere
Zielrichtungen. Durch eine Theorie-Praxis-Reflexion muss auch selbst die
Verkniipfung zwischen den Phasen durch Studierende herzustellen sein.
Teilprojekt 1 kénnte die Reflexionsfdhigkeit bei Studierenden vorbereiten.
Reflexion des eigenen Lehrerhandelns muss schon vorher passieren als
selbstverstdndliche Begleitung des Studiums. Und die dritte Phase: Die gibt
es meiner Meinung nach hier nicht. Es gibt keine systematische Begleitung.
Das ist fiir uns eine groBe Aufgabe." (Projekt 18, Gruppeninterview Leitun-
gen)

Auch aus der Perspektive der Schulen werden Transferbedarfe formuliert:

~Universitére Forschung muss auch an die Schulen kommen. Die For-
schungserkenntnisse aus den Universitédten sollten als Weiterbildungen zur
Verfligung gestellt werden. Methodische Fortbildungen gern vom Lehrerbil-
dungsinstitut und anderen Anbietern, aber empirische Bildungsfor-
schungsergebnisse als Grundlage sollten von der Universitat kommen."
(Projekt 47, Einzelinterview Lehrkraft einer Kooperationsschule)

¢ Geeignete Strukturen: In der Zusammenarbeit mit Studienseminaren und Schulen inves-
tieren Hochschulen in die Weiterentwicklung ihrer Team- und Netzwerkstrukturen mit
dem Ziel, Kontinuitat und Verlasslichkeit in die Zusammenarbeit mit den Akteuren zu brin-
gen, wie z. B. im Projekt 03:

~Vertreter/innen der zweiten Phase sind Teil des Teams und Weiterbildungs-
maBnahmen der dritten Phase werden mit Lehrveranstaltungen der ersten
Phase kombiniert. Durch die enge Kooperation mit Schulen wéhrend des
Vorhabens wird die Lehrerbildung durch das unterschiedliche Wissen der
Beteiligten gestérkt und ein vertrauensvolles und wechselseitiges Verstand-
nis fiir Prozesse und Anforderungen der Lehrerbildung zwischen den Phasen
entwickelt. Die Anzahl entsprechender Kooperationen wird zunehmen bzw.
konsolidiert." (Projekt 03, Vorhabenbeschreibung)

AuBerdem entwickeln einige Hochschulen zentrale Transferstrukturen (z. B. Clearing
House, Kompetenznetzwerke, Kompetenzzentren), durch die wissenschaftliches Wissen
systematisiert und an andere Akteure der Lehrerbildung in geeigneten Prozessen vermittelt
werden soll.

¢ Geeigneter Zeitpunkt: Die Hochschulen arbeiten an Evidenz als Grundlage fiir Transfer
und bendtigen erst Entwicklungs- und Forschungszeit, bevor sie Wissen und Modelle wei-
tergeben kénnen:

~Unsere Angebote miissen evidenzbasiert sein. Im ersten Projekt haben wir
untersucht, welche Bedingungen dazu beitragen, ob Schiiler mit Lernbedarf
inklusiv unterrichtet werden. Dazu gab es eine Weiterbildung, die wir nun
evaluieren. Wenn das funktioniert, méchten wir der dritten Phase ein ferti-
ges Modell bereitstellen. Wenn die Evaluation funktioniert, kbnnen wir der
dritten Phase ein Konzept geben. Wir selbst kénnen Weiterbildungen nur bis
zu einem gewissen MaBe machen, sondern miissen fertige Konzepte weiter-
geben." (Projekt 18, Gruppeninterview Wissenschaftliche Leitungen)



6.2.3

ZWISCHENBERICHT

e Geeignete Form: Die entwickelten Materialformate sind vielfaltig und sollen mdglichst
praxisnah sein. Gleichzeitig wird nach Transferwegen gesucht, (iber die auBerhochschuli-
sche Akteure von den Innovationen und Erkenntnissen erfahren:

~Indem die Unterrichtsvideos, das Begleitmaterial und erfolgreich evalu-
ierte Lehrmodule im Videoportal dokumentiert werden, trégt das bereits zur
Dissemination und Nachhaltigkeit bei. Dariiber hinaus sollen die in der Lehr-
amtsausbildung beteiligten Institutionen (Hochschulen, Lehrerausbildungs-
seminare, Fortbildungsinstitute) durch Informationsbroschiiren auf das Vi-
deoportal aufmerksam gemacht werden." (Projekt 17, Vorhabenbeschrei-
bung)

Besonders Hochschulen, die ihre Aufgabe in der dritten Phase suchen, berichten von zum Teil
ungekldrten Bedingungen. Beispielsweise wird berichtet, dass Hochschulen ihre Fortbil-
dungsveranstaltungen nur ,Workshops™ nennen dirfen, weil die Aufgabe der Lehrerfortbildung
originar bei Landesinstituten oder anderen Einrichtungen liegt. Hier sind die Lander gefragt,
ihre Erwartungen an die Rolle der Hochschulen zu klaren und mit Ressourcen auszustatten.

Gelingensbedingungen und Herausforderungen fiir den Transfer

Zum Transfer kdnnen zum jetzigen Zeitpunkt Erwartungen, geplante Vorhaben sowie einzelne
Hirden und stitzende Bedingungen reflektiert werden. Dabei ergibt sich das folgende Bild:

e Transferwege: Die Anlage der Qualitdtsoffensive als strukturbildender Forderwettbe-
werb mit mehreren Transferrichtungen wird Einfluss auf die Transfergestaltung im Pro-
gramm haben: Weil mehrere Transferperspektiven angelegt sind, wahlen Hochschulen
nicht nur den gelernten Weg des Wissenstransfers Gber Publikationen und Vortrage. Statt-
dessen optimieren sie zum Teil ihre Strukturen und Netzwerke, um gesichertes Wissen in-
nerhalb ihrer Hochschule an andere Hochschulen und lehrerbildende Organisationen weiter-
zugeben. Dabei erproben sie erweiterte Teamstrukturen, neue Transferstrukturen und Pro-
dukte.

¢ Transferaufwand: Dazu entgegenlaufend gilt es zu beobachten, inwiefern die vielfalti-

gen Transfererwartungen, die das gesamte Lehrerbildungssystem betreffen und gege-
benenfalls auch durch Landesministerien akzentuiert und/oder unterstlitzt werden, den
Hochschulen hohe Anstrengungen abfordern bzw. sie liberlasten.

¢ Programmebene: Um die Transferqualitdt in der Qualitatsoffensive zu sichern, erscheinen

auf Programmebene die folgenden Weiterentwicklungen ratsam:

¢ Veranstaltungen: Es sollten Konferenzen, Workshops usw. der Projekte kanalisiert
und im gesamten Programm deutlicher gemacht werden, wo sich zwischen den Projek-
ten relevante Anschlussstellen etwa durch ahnliche Forschungsansatze, Modellentwick-
lungen oder Kooperationsstrukturen ergeben. Solche Anschlussstellen sollten Hoch-
schulen in konzentrierten, gegenstandsorientierten Formaten abgleichen und fir eigene
oder gemeinsame Weiterentwicklungen nutzen kénnen. Dabei gilt es unter anderem,
sich zu spezifischen Rahmenbedingungen und anderen moderierenden Variablen auszu-
tauschen.

¢ Formate: Es sollten Formate z. B. in Form von Netzwerken oder Transferveranstaltun-
gen entwickelt werden, an denen noch starker auch nicht geférderte Hochschulen
partizipieren kénnen. Dabei sollten entsprechend eines bundeslandspezifischen bzw.
Iandertbergreifenden Transferanspruchs die einzelnen Bundesléander sowie KMK und
GWK weiterflihrende Impulse setzen.

e Phaseniibergreifende Kooperation: Die Zusammenarbeit mit der zweiten und
dritten Phase der Lehrerbildung sollte gestiitzt werden, indem diese Akteure
starker nicht nur vermittelt, sondern auch direkt von der Qualitatsoffensive profitieren
und Hochschulen in den Landern bei der Rollenklarung gegenliber zweiter und dritter
Phase unterstitzt werden. Der programmbegleitende Workshop ,, Wie viel Wissenschaft
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braucht die Lehrerfortbildung? Lehrerfort- und -weiterbildung an und durch Hochschu-
len™2, der im November 2017 an der Universitat Kassel stattfand, bildet dabei einen
vielversprechenden Ausgangspunkt. An ihm nahmen neben Hochschulen auch Vertrete-
rinnen und Vertreter aus Landesministerien, Landesinstituten und Schulamtern teil und
konnten so direkt an Erkenntnissen und Vorhaben von geférderten Projekten teilhaben.

12 ygl. www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/workshop-lehrerfort-und-weiterbildung-an-und-durch-hochschulen-11-2017-
1775.html [Letzter Zugriff am 19.03.2018].
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HINWEISE ZUR WEITEREN AUSGESTALTUNG DER QUA-
LITATSOFFENSIVE LEHRERBILDUNG

In der Bund-Lander-Vereinbarung zur ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung™ (2013) wird in § 10
formuliert, dass Bund und Lander spatestens im Jahr 2018 ,auf der Grundlage von Zwischen-
begutachtungen der geférderten MaBnahmen nach § 6 Absatz 2 und einem Zwischenbericht
der nach § 9 durchzufiihrenden Evaluation" das Programm liberpriifen und ,iiber des-
sen weitere Ausgestaltung fiir die verbleibende Programmlaufzeit" entscheiden wollen.

Am 22./23.02.2018 hat das Auswahlgremium Forderempfehlungen fiir die zweite Forder-
phase fir fast alle Projekte der ersten Bewilligungsrunde ausgesprochen.: Die Qualitdtsoffen-
sive wird in ihrem Profil fortgeschrieben und den Projekten aus der ersten Bewilligungs-
runde wird die Moglichkeit gegeben, ihre Vorhaben zu vertiefen und nachhaltig zu verankern.
In Auswertung der Ergebnisse der Fallstudien stiitzt diese Entscheidung die Hoffnung, durch
eine Weiterféorderung begonnene Vorhaben vollsténdig umsetzen und verankern zu kénnen,
auch dann, wenn sie modular aufgebaut sind (z. B. zuerst Entwicklung von Lehr-Lern-Modulen,
dann Wirksamkeitsnachweis, dann Transfer).

Wadhrend es zur ersten Férderphase kritische Rickmeldungen zur Verzégerung der Ausschrei-
bung, zur Intransparenz der Kriterien und der unklaren Gewichtung von Forschungs- und Ent-
wicklungsvorhaben gab (,Informationsdifferenzen™), wurde die , prazise Formulierung" fur
die zweite Forderphase gelobt (Projekt 10, Gruppeninterview Projektleitung, Projektkoordi-
nation).

Die Evaluation wird folgend in Zusammenfassung der im Bericht dargelegten Zwischenergeb-
nisse Impulse fir die Weiterentwicklung der Férderaktivitdten vor allem der programmbe-
gleitenden MaBnahmen darlegen. Dabei flieBen auch Hinweise aus Fallstudienprojekten zu
Nachsteuerungsbedarfen in der Programmumsetzung ein.

Forderung der Projektumsetzung

Insgesamt gibt es positive Riickmeldungen zur Programmbegleitung durch das BMBF und den
von ihm beauftragten Projekttrager. Folgend werden die Aspekte hervorgehoben, flr die in der
kommenden Programmphase Optimierungspotenzial besteht.

Flankierung der Qualitatsentwicklung und strategischen Ausrichtung der Projekte

Wenn die Perspektive des Forderwettbewerbs auf Starkung der lehrerbildungsbezoge-
nen Governance der Hochschulen in der Programmausgestaltung und -steuerung noch of-
fensiver aufgenommen wirde, kdénnten die bisherigen positiven Entwicklungen bei der Quali-
tatsentwicklung der Lehrerbildung verstarkt werden. Der Fachaustausch bei Workshops und
Konferenzen erfolgt zumeist thematisch, haufig entlang der Handlungsfelder des Programms -
Strukturfragen wurden dabei adressiert, standen aber selten im Zentrum des Austauschs (vgl.
Kapitel 6.2.1). Eine explizite Einladung, starker auch Erfahrungen und Erkenntnisse aus der
Entwicklung des Personals, der Strukturen, der Hochschul- und Verbundorganisation zu teilen
und mehr professionell zu spiegeln, kdnnte die Entwicklungsperspektiven weiter differenzieren
und scharfen. Dazu wiirden beispielsweise beitragen:

¢ Thematisierung, Aufbereitung und Transferunterstiitzung guter Praxis mit einem starkeren
Fokus auf die Strukturentwicklungsperspektive: Dies konnte durch Prasentationen auf
der Programm-Webseite oder bei Tagungen erfolgen. Der Fokus der vom DLR-PT veranstal-
teten Netzwerktagung 2017 ,Profilierung - Vernetzung - Verbindung: Kooperationen in der

13 vgl. www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projektauswahl-1696.html [Letzter Zugriff am 08.03.2018].

4 Ausnahmen bilden z. B. die programmbegleitenden Workshops ,Wie viel Wissenschaft braucht die Lehrerfortbildung" (11/2017)
sowie zur ,Vernetzung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften" (06/2016); vgl.
www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/begleitung-1697.html [Letzter Zugriff am 19.03.2018].


https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projektauswahl-1696.html
https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/begleitung-1697.html

7.1.2

ZWISCHENBERICHT

Lehrerausbildung"“!®> und des erwahnten Workshops , Wie viel Wissenschaft braucht die
Lehrerfortbildung™ (2017) sind gute Schritte in diese Richtung.

e Verstarkte Einbindung von externen Experten beispielsweise mit Governance-, Netz-
werk- oder Organisationsentwicklungsperspektive bei Bundes- und Netzwerkveran-
staltungen. Sie kénnen dabei unterstitzen, die innerhochschulische Perspektive zu spiegeln
und Erfahrungen aus anderen Systemen fiir die Strukturentwicklung an lehrerbildenden
Hochschulen nutzbar zu machen.

¢ Austausch zwischen Bundesldandern: Die Strukturentwicklung an den Hochschulen voll-
zieht sich im Kontext der jeweiligen Rahmenbedingungen in den Landern. Dabei flankieren
die Bundeslander die Hochschulprojekte im Rahmen der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung"
in unterschiedlichem AusmaB. Ein Austausch zu diesen MaBnahmen auf Landerebene
kénnte dem Gesamtvorhaben noch mehr Kraft verleihen. Das Ausbalancieren von Top-
down- und Bottom-up-Impulsen fiir strukturelle Reformvorhaben (Oelkers & Reusser 2008)
kénnte den bundeslandiibergreifenden Transfer jenseits der Hochschulen verstar-
ken. Ein solcher Prozess kénnte auf Ebene der KMK oder GWK initiiert werden. Der Be-
schluss der Lander zum Abbau von Mobilitatshemmnissen war eine wichtige MaBnahme,
um die Lehrerbildung fiir den Umgang mit aktuellen Aufgabenstellungen zu starken. Wenn
darauf eine gemeinsame Arbeit an einer leistungsfahigen Governance der Lehrerbildung
folgt, die beispielsweise auch Abstimmungen zu den drei Phasen der Lehrerbildung ein-
schlieBt, ware das ein konsequenter Schritt, die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® auf Léanderseite zu stiitzen.

Die unterschiedlichen Bedingungen, unter denen die Hochschulprojekte ihre Vorhaben gestal-
ten, verlangen nach differenzierten Erfolgskriterien und flankierenden MaBBnahmen.
Zwar wird insgesamt berichtet, dass der Programmrahmen Spielraum fir individuelle Projekt-
bedarfe gibt; ,Ungleiches ungleich behandeln™ als programmbegleitender Fokus kénnte die
Projekte, die unter besonderen Konditionen arbeiten, noch starker unterstitzen:

e Bei Verbundprojekten wird besondere Aufmerksamkeit daftir benétigt, die hochschulin-
terne und verbundbezogene Governance, die wissenschaftliche Exzellenz sowie den Wis-
senstransfer zwischen den Standorten gleichermaBen zu entwickeln; dies bedarf eines be-
sonderen Zeit- und Ressourcenaufwandes. Gleichzeitig bergen die Verbundprojekte beson-
deres Potenzial, mehr Uber Ge- und Misslingensbedingungen von Transfer zwischen
Hochschulen zu erfahren und weitergeben zu kénnen. Eine verstarkte Organisationsunter-
stitzung und Begleitforschung gerade der Verbiinde kénnte diese Bedingungen und Er-
folgsgeschichten sichtbarer machen.

¢ Bei Spezialhochschulen (wie Sport-, Kunst- oder Musikschulen) gilt zu beachten, dass in
der Regel die fir Handlungskoordination und Qualitatsentwicklung so relevanten
Querstrukturen und hochschulischen Serviceeinrichtungen nicht existieren. Fir die Quali-
tatsentwicklung der Lehrerbildung gilt es deshalb, beispielsweise in Verbundprojekten ada-
quate Strukturen zu ergdnzen oder alternative Formate der Handlungskoordina-
tion innerhalb der Hochschulen zu entwickeln. Wie stabil und passend die entstehenden
Lésungen sind und inwiefern sie die Profilierung und Wertschatzung der Lehrerbildung an
diesen Hochschulen erhdhen, gilt es weiter zu beobachten.

e Projekte, die auf die Starkung des beruflichen Lehramts fokussieren, berichten von ei-
nem ,Wahrnehmungsproblem™ (Projekt 37) an ihren Hochschulen: Sie seien in Gremien
kaum eingebunden, hatten ein eklatantes Ressourcenproblem und das Monitoring ihrer
Qualitdatsentwicklung sei durch geringe Fallzahlen erschwert. Diese Projekte wiinschen
sich, differenzierter bertcksichtigt und unterstitzt zu werden.

Flankierung der Projektarbeit in der Kooperation mit zweiter und dritter Phase und
mit Schulen

Der in Experteninterviews und Fallstudien am haufigsten und am nachdricklichsten vorgetra-
gene Nachsteuerungsbedarf ist die offensive Einbindung der Akteure der zweiten und
dritten Phase der Lehrerbildung in das Programm. Die Analyse des Férderumfeldes (Ramboll

15 vVgl. www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/netzwerktagung-10-2017-1768.html [Letzter Zugriff am 08.03.2018].
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Management Consulting 2017) und die Auswertung aller bisher vorliegenden Daten stltzt den
diesbeziiglichen Handlungsbedarf ausdriicklich, der auf zwei Ebenen zu verorten ist:

Landerebene:

¢ Wenn die Projekte im Rahmen des Forderwettbewerbs von Bund und Landern daran ar-
beiten, die Phasen der Lehrerbildung besser aufeinander zu beziehen und die Lehramts-
ausbildung starker an der Praxis zu orientieren, sind sie auf ermoéglichende und un-
terstiitzende Verhadltnisse in den Landern angewiesen. Dazu gehéren Orte der Hand-
lungskoordination auf Landesebene, beispielsweise interministerielle Arbeitsgruppen o-
der Kooperationsrate, wie sie in einigen Landern bereits gepflegt werden. In diesen
Gremien kénnen neben strukturellen auch ressourcenbezogene Weichen gestellt
werden, beispielsweise wenn es um Entscheidungen tUber Abordnungen geht.

e Da die geftérderten Projekte keine Mittel an Akteure der zweiten und dritten Phase wei-
terreichen kdnnen, sollten weitere kleine, themen- und/oder produktspezifische
Programmformate auf regionaler oder Landesebene diskutiert werden, die die zweite
und dritte Phase auch oberhalb der konkreten Projektarbeit einbinden und in ihrer
Struktur- und Qualitatsentwicklung stédrken. Dies kénnten beispielsweise Vernet-
zungswerkstatten unter Einbindung von externen Kooperationsexperten oder anderen
Impulsgebenden sein, die fiir die zweite und/oder dritte Phase einen Mehrwert bringen.
Dies wirde auch die Akzeptanz der Akteure der zweiten und dritten Phase gegenliber
der Qualitdtsoffensive erhdhen. Hier missten die Lander — vor allem wenn es um die
dritte Phase geht - einen eigenen Beitrag leisten.

e Die Hochschulen wiinschen sich von den Landern auBerdem Unterstlitzung beim Auf-
stellen von Datenschutzkonzepten. Solche Datenschutzkonzepte bendtigen sie z. B.
fur schulpraktische Elemente oder videobasierte Forschung. Hier berichten einzelne
Projekte von sehr enger und fruchtbarer Zusammenarbeit mit dem zustdndigen Lan-
desministerium und dem/der Datenschutzbeauftragten von Land und Hochschule. An-
deren Projekten fehlen noch konstruktive Lésungen fir datenschutzrechtliche Fragen.
Dies erschwere die Projektarbeit.

Programmebene: Hier gilt es zu prifen, inwiefern die jetzt schon sehr groBe Programm-

community um Akteure der zweiten und dritten Phase erweitert werden kann, indem sie

beispielsweise noch starker in Programmveranstaltungen eingebunden werden. Auch hier
konnen die Netzwerktagung im Oktober 2017 und der Programmworkshop zur Lehrerfort-
bildung im November 2017 als gute Beispiele angefuihrt werden, bei denen u. a. Akteure

aus Seminaren und Landesinstituten vertreten waren. Derartige Formate kénnten fortge-
fuhrt und ausgebaut werden.

7.1.3 Querschnittsthemen stiitzen

Neben den zentralen Handlungsfeldern der Qualitdtsoffensive werden auf Programm- und Pro-
jektebene Nebenziele verfolgt. Zwei dieser Ziele, die in den Fallstudien besonders haufig ge-
nannt wurden, sollen hier in den Fokus fiir die weitere Programmausgestaltung gertickt wer-
den:

~Digitale Medien beim Lehren und Lernen" heif3t eines der Unterkapitel im Themenma-
gazin der Programmbroschire ,Neue Wege in der Lehrerbildung" (BMBF 2016: 32 ff.) Das
Kapitel steht dort gleichberechtigt neben Themen wie Inklusion oder Profilierung der Lehr-
erbildung. Dass Digitalisierung im Programm weiter ein starkes Thema bleiben muss,
bestatigen viele Hochschulen in den Fallstudieninterviews. Neben mediendidaktischen und
datenschutzbezogenen Fragestellungen werden dabei zum einen spezielle handlungsfeldbe-
zogene Aspekte betont. So wird gehauft berichtet, dass zu Beginn der Projektarbeit nicht
stark genug berlcksichtigt wurde, welch enormes Potenzial digitale Ressourcen bergen,
Lernumgebungen und -prozesse inklusiver zu gestalten. Tatsdchlich finden sich MaB-
nahmen der Entwicklung, Erprobung und wissenschaftlichen Reflexion digitaler Lernpro-
zesse vor allem im Handlungsfeld zum Umgang mit Heterogenitat und Inklusion. Hier un-
terscheiden sich die Projekte jedoch deutlich. Wahrend die Digitalisierung fur inklusives
Lernen zentraler Gegenstand einzelner Vorhaben ist, spielt sie in anderen Projekten eine
geringere oder gar keine Rolle. Uber alle Handlungsfelder hinweg wird der Aspekt der Digi-
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talisierung der Lernprozesse bisher kaum bertcksichtigt. Es wirde sich anbieten, die Ausei-
nandersetzung der geférderten Projekte mit diesem Zukunftsthema unter anderem fokus-
siert auf den Umgang mit Heterogenitat und Inklusion weiterzuentwickeln. Ein solcher the-
matischer Fokus erleichtert die Vernetzung und den Transfer von Projektergebnissen. Die
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ kdnnte Vernetzung und Transfer durch entsprechende
Vernetzungsveranstaltungen und Publikationen férdern.

Ein zweiter Reflexions- und Handlungsbedarf wird hinsichtlich des Zusammenhangs von
Strukturentwicklung und digitalen Medien eingefordert. Hier wird vorgetragen, dass
es etwa flr die Entwicklung hochwertiger und dem internationalen State of the Art entspre-
chender Material- und Transferplattformen an den Hochschulen multiprofessioneller
Teams , mit technischem Sachverstand™ (Projekt 18) bediirfe, die an den Hochschulen
nicht verfiigbar seien. Dabei wird eine Erweiterung der Perspektive auf das Thema Digitali-
sierung vorgeschlagen, die Gber den wissenschaftlichen Diskurs innerhalb der Lehrerbil-
dung hinausreicht und etwa auch technische und gestalterische Aspekt einbindet. Hiermit
verbunden stellen sich Fragen an die Férderlogik des Programms und an die Fokussierung
beim Austausch guter Praxis.

e In Experteninterviews und Fallstudien tragen Akteure vor, wie wertvoll die systematische
Einbindung internationaler Perspektiven in die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ und
die Forderung der Internationalisierung der Lehrerbildung in Deutschland sei (z. B.
Projekt 12, 18, 47; Experteninterview 9, 18, 28). Dies gelte vor allem fiir Themen wie Digi-
talisierung in der Lehrerbildung sowie Open Educational Resources, fiir Praxisorientierung
der Studierenden, fir inklusive Lehr-Lern-Konzepte sowie allgemein fir internationale
Lehrerbildungsforschung. Fir die weitere Ausgestaltung des Programms sollten diesbezlig-
lich unter anderem Schlussfolgerungen diskutiert werden, die sich auf die Kommunikation
guter internationaler Praxis in den Handlungsfeldern beziehen sowie auf die Einbindung in-
ternationaler Perspektiven in Veranstaltungen des Programms.

7.1.4 Administrative Verbesserungen

Einige Projekte berichten davon, dass der Prozess der Antragstellung, die Personalbesetzung
und die Mittelverwaltung stérungsfrei verlaufen sei. Man habe schon mehrere groe Beantra-
gungsprozesse durchlaufen und kdénne auf eine erfahrene, unterstiitzende Verwaltung zuriick-
greifen. Deutlich mehr Projekte verweisen jedoch auf Hirden in der Administration und rufen
dabei vor allem zwei Themen auf, bei denen sie sich eine Erleichterung und Verbesserung er-
hoffen:

¢ Rahmenbedingungen fiir nachhaltige Personalpolitik: Beim Start der Projektarbeit
berichten viele Projekte davon, dass es schwierig gewesen sei, geeignetes Personal zu fin-
den. Dabei haben sich die negativen Effekte der verzdgerten Bewilligung' und des Konkur-
renzkampfes um gutes Personal zwischen den Hochschulen und mit dem Schuldienst ge-
genseitig verstarkt.

~Geeignetes Personal zu finden beziehungsweise die Leute, die man haben
wollte, in die Stellen zu kriegen, ist unter der Auslegung des Wissenschafts-
zeitvertragsgesetzes schwierig. Vor allem auch deshalb, weil das nicht ge-
rade der Job ist, den jeder will. Der Schuldienst hat da berufstrdchtigere
Optionen. Das Personal liegt nicht auf der StraBe. Jemanden nach der Ver-
beamtung aus der Schule herauszulésen ist schlicht unméglich, vor allem,
wenn dann noch mehr Barrieren aufgebaut werden." (Projekt 35, Gruppen-
interview Teilprojekt)

16 Auf Nachfrage erlautert der Projekttrager, dass alle Projekte, denen vor dem beantragten Projektstart kein Zuwendungsbescheid
zugestellt werden konnte, vom BMBF ein offizielles Schreiben mit einer unverbindlichen Inaussichtstellung (UIA) erhielten. Trotz
des Begriffs ,unverbindlich® komme einem solchen Schreiben eine hohe Verbindlichkeit zu, die eine Personalakquise ermdglicht
hétte. Die anfallenden Ausgaben hatten nach Erteilung des Zuwendungsbescheids abgerechnet werden kdnnen.
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Die Projekte wiinschen sich deshalb vor allem verlassliche Rahmenbedingungen. Bezo-
gen auf die Zuwendung fiir die zweite Férderphase wird die Hoffnung formuliert, dass sie
so rechtzeitig erfolgt, dass das Wissen des zeitlich befristet angestellten Projektpersonals
durch Weiterbeschaftigung gesichert werden kann.*

¢ Bewusster Umgang mit Management- und Overheadaufgaben: Drittmittelvorhaben,
die auf Strukturverbesserungen zielen, haben zweidimensionale Managementaufga-
ben. Zum einen zielen sie auf die Sicherstellung geeigneter Formen von Handlungskoordi-
nation hin zu den Projektakteuren und Kooperationspartnern. Zum zweiten zielen sie auf
Mittelverwaltung und -abrechnung sowie Berichtspflichten hin zur Hochschulleitung, zum
Land und vor allem zum Projekttrager. Vereinzelt berichten Projekte darliber, dass sie flr
diese beiden Aufgabenarten zielgerichtet nach Personal gesucht haben, welches gleicher-
maBen die Sprache der Projektakteure wie der Verwaltung spricht. Eine weitaus groBere
Anzahl von Projekten macht jedoch deutlich, dass die Overheadaufgaben das erwartete
MaB weit Ubertreffen und nicht mit hinreichend Personalressourcen hinterlegt seien. Eine
entsprechende MaBnahme im Sinne des Programmziels, Strukturen fir Lehrerbildung zu
optimieren, ist die offensive Thematisierung von guter Planungs- und Verwaltungs-
praxis. Hier kann davon ausgegangen werden, dass sie bereits zum Alltag bei der Projekt-
beratung durch den Projekttréager gehort. Sie kdnnte aber auch durch Workshops fiir Ver-
antwortliche des Projektmanagements und der Projektverwaltung angeboten werden. Ein
Arbeitstreffen fiir Administrationsverantwortliche hat der Projekttrager bereits
durchgefihrt. Es kdnnte stitzend sein, derartige Vorhaben fortzusetzen. In den Fallstudien
wurde berichtet, dass Personen, die besondere Aufgaben innerhalb der Optimierung der
Strukturen haben, den Peers in anderen Projekten oft nicht bekannt sind und ein Austausch
groBen Mehrwert flir operative Problemlésungen bringen kénnte. Vereinzelt haben sich Pro-
jekte regional oder themenbezogen vernetzt, um unter anderem auch Uber operative Pro-
jektfragen zu beraten.

Starkung des Transfers

Insgesamt ist angesichts des zu erwartenden Forschungsoutputs der Projekte in der Qualitats-
offensive von einem noch nie dagewesenen Fundus an transferfahigem Wissen und Ma-
terial in der Lehrerbildung auszugehen. Fir diesen Fundus sollten geeignete Transferstruktu-
ren geschaffen werden. Mit Blick auf die Weiterentwicklung der ,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung" ist in den qualitativen Untersuchungen neben der starkeren Einbindung der zweiten und
dritten Phase am nachdricklichsten die Unterstiitzung von zielgerichtetem Transfer vor
allem zwischen den Hochschulen der ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung®™ und zu nicht geférder-
ten Hochschulen benannt worden. Dies ist auch deshalb nachvollziehbar, weil die hohen
Transfererwartungen im Programm allein durch Bottom-up-Initiativen schwer zu erfiillen sind.
Dabei sollen fiinf Nachsteuerungsbedarfe hervorgehoben werden:

« Informationsmanagement: Aus der Transferforschung ist bekannt, dass erfolgreichem
Transfer die Analyse von Gemeinsamkeiten und Unterschieden von Transfergebenden
und -nehmenden sowie der Merkmale und Bedingungsgefiige der Transfergegenstdande vo-
rausgehen muss. Um einen zielgerichteteren Zugang zu Informationen von Projekten fir
Projekte zu ermdglichen, hat der DLR-PT bereits die Programmwebseite neu strukturiert
und durch einen Newsletter erganzt. Von der Begleitstruktur wiinschen sich die Fallstudien-
Hochschulen weiterfiihrend bessere Ubersichten, welche Hochschulen an dhnlichen
Vorhaben arbeiten, welche entwickelten und erprobten Module vorliegen oder welche
Promotionsthemen durch wen bearbeitet werden (z. B. Projekt 10, 20, 21, 26, 37). Im
Kapitel zu ,Transfer" sind Vorschlage von Projekten zitiert, wie dies beispielsweise im Sinne
eines ,Wikis" umgesetzt werden kdnnte (vgl. Kapitel 6.2.2).

e Zielgerichtetes Netzwerken unterstiitzen: Sowohl interviewte Expertinnen und Exper-
ten wie Projektakteure trauen dem Projekttrager zu, am besten zu wissen, welche Projekte

17 vgl. auch den langfristig angelegten Zeitplan der Vorbereitung von Férderentscheidungen fiir die zweite Férderphase: www.quali-
taetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projektauswahl-1696.html [Letzter Zugriff am 19.03.2018].
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https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projektauswahl-1696.html
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an ahnlichen Themen arbeiten oder Losungen fiir vergleichbare strukturelle Her-
ausforderungen entwickeln und somit fiireinander als Transfergeber und -nehmer fungie-
ren kdnnten:

~Ich kénnte mir vorstellen, dass der Férderer ganz stark erkennt, welche
Universitdten dhnlich sind und sich gegenseitig befruchten kénnten. Das
sollte man nutzen, um Rdume zu schaffen." (Projekt 31, Projektleitung)

o Fokussierte Veranstaltungsformate: Transfer ist ein hochschwelliger Prozess, der einer
vertieften Auseinandersetzung mit Bedingungsgefligen bedarf. Daher wiinschen sich Pro-
jekte die Unterstlitzung des Projekttragers dabei, in kleinerem Kreis mit transferrele-
vanten anderen Projekten vertiefte Arbeitssessions ,dicht am Gegenstand" organisie-
ren und umsetzen zu kénnen (vgl. auch Kapitel Umsetzungsprozesse 5.2.2.2). Dass die
Projekte ihre Veranstaltungsangebote zentral tiber die vom DLR-PT verantwortete Web-
seite bekannt machen kdénnen, wird als hilfreich eingeschétzt (z. B. Projekt 02, Gruppenin-
terview Projektkoordination, Qualitatssicherung), wobei auch der Wunsch besteht, die zahl-
reichen Veranstaltungsangebote lbersichtlicher aufzubereiten (z. B. Projekt 27, Projektmit-
arbeitende).

e Priorisierung der Transferperspektive von Bund und Liandern: Wie dargestellt sind in
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ mehrere Transfererwartungen verbunden: 1. die in-
nerhalb der eigenen Hochschule, 2. die hin zu anderen Hochschulen innerhalb und auBer-
halb der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" sowie 3. innerhalb und auBerhalb von Verbiin-
den und nicht zuletzt 4. die hin zur zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung. Flr das
Programm und die Einzelprojekte ware es hilfreich, die Transferrichtungen zu konturie-
ren und - gegebenenfalls zwischen Léandern und Projekten — zu priorisieren.

¢ Vernetzung mit nicht geforderten Hochschulen beférdern: Fir das Gesamtprogramm
stellt sich die Frage, wie eine Qualitdatsentwicklung an allen lehrerbildenden Hoch-
schulen bundesweit systematisch beférdert werden kann, ohne ausschlieBlich auf die
Leistungsfahigkeit und das Engagement einzelner Hochschulen zu setzen. Eine vielverspre-
chende Perspektive ist dabei die der einzelnen Ldander: So hat beispielsweise Nordrhein-
Westfalen alle lehrerbildenden Hochschulen des Landes im November 2017 zu einer Ta-
gung?® eingeladen, um die ersten Ergebnisse der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" zu dis-
kutieren und zu multiplizieren. Eine zweite Perspektive auf Bundesebene kénnte sein,
um stabile Netzwerke der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ herum einen erweiterten Kreis
von nicht geférderten Hochschulen zu bilden, die systematisch in den Informationstransfer
eingebunden werden und punktuell, aber regelmaBig, an Veranstaltungen teilnehmen kdn-
nen.

Unterstiitzung der Nachhaltigkeit

Fur die nachhaltige Weiterentwicklung der Projekte an den gefdérderten Hochschulen und fir
die Chance, Innovationen strukturell zu verankern, ist die jetzt in Aussicht gestellte Weiter-
forderung eines groBen Teils der Projekte im Rahmen einer zweiten Forderphase die
wichtigste Bedingung. So wurde von Projekten immer wieder beschrieben, dass Entwicklungen
in einem vierjéahrigen Férderzeitraum erst begonnen werden kdnnen und dringend mehr Zeit
bedurfen. Besonders eindricklich ist dies fur strukturelle und wissenschaftliche Arbeiten im
Handlungsfeld Heterogenitat und Inklusion dargestellt worden: Entwicklung, Erprobung,
Reflexion, Weiterentwicklung und der Transfer von MaBnahmen sowie deren wissen-
schaftliche Fundierung benétigen Zeit, vor allem, wenn im Land, an der Hochschule oder
in der wissenschaftlichen Community erst wenige Vorarbeiten vorliegen.

Die zweite notwendige Bedingung fir die Sicherung von Nachhaltigkeit ist ebenfalls im Pro-
gramm angelegt: Die verbindliche Einbindung der Bundesldander durch die Weiterleitung
der Hochschulantrage Uber die zustandigen Wissenschaftsbehérden. Auf Programmebene sind

8 vgl. www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/tagung-impulse-2017-perspektiven-fuer-die-lehrerbildung-in-nrw-1788.html
[Letzter Zugriff am 08.03.2018].
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die Lander uUber die KMK und die GWK an Gremien beteiligt, z. B. im Auswahlgremium®. Ergan-
zend konnten die Lander Austauschformate installieren, um beispielsweise auf Ebene der Kul-
tus- und Wissenschaftsministerien die nachhaltige Verbesserung der Zusammenarbeit
der Phasen zu flankieren und diesbeziiglich Modelle und Steuerungserfahrungen auszutau-
schen.

Ein drittes Element, dass die Nachhaltigkeit befordert, ist das der Forderstruktur und des
Mittelflusses innerhalb des einzelnen Projekts: Haben neue Strukturen und Personalstellen
eine Verstetigungsperspektive? Wird genug in kritische Begleitforschung und Ergebnissiche-
rung investiert? Hier konnte durch Analyse der Programmdokumente sowie durch qualitative
Untersuchungen gezeigt werden, dass die Auswahlkriterien sowie die Forderauflagen der
ersten Forderphase die Nachhaltigkeit in der Personal- und Strukturentwicklung stitzten. Da in
der zweiten Férderphase mit einem weitestgehend konstanten Auswahlgremium und der glei-
chen Forderrichtlinie gearbeitet wird, besteht Hoffnung, dass diese Perspektive fortgefiihrt wird
und sich gleichermaBen verstarkend auswirkt.

Nicht zuletzt zielen die unter 6.1.1 formulierten Handlungsempfehlungen auf eine Nachhaltig-
keit der Projektergebnisse. Vor allem die parallele und explizite Weiterentwicklung von
Strukturen, Lehre sowie wissenschaftlicher Exzellenz wird die Projekte starken, um ak-
tuelle und auch zukiinftige Herausforderungen in der Lehrerbildung konstruktiv bearbeiten zu
konnen.

2 vgl. www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/files/AWG-QLB-Zusammensetzung.pdf [Letzter Zugriff am 08.03.2018].
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ANLAGE UND METHODEN DER EVALUATION

Im Folgenden wird das Vorgehen der Evaluation ausgefiihrt. So werden zunachst der Evalua-
tionsauftrag und der gewdhlite Untersuchungsansatz der Evaluation vorgestellt. Es folgt
die Erlauterung des Untersuchungsdesigns und der Methodik. SchlieBlich wird der aktuelle
Umsetzungsstand der Evaluation reflektiert und ein Ausblick auf die noch ausstehenden Ar-
beitsschritte im Evaluationszeitraum gegeben.

Evaluationsauftrag und Untersuchungsansatz

Die unabhangige Evaluation der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ wurde bereits bei der
Konstituierung des Programms durch die Bund-Lander-Vereinbarung angelegt. Im Mérz 2016
hat das BMBF die Ramboll Management Consulting GmbH mit der Evaluation im Zeitraum Marz
2016 bis Juni 2020 beauftragt. Herr Prof. Dr. Altrichter, Johannes Kepler Universitdt Linz, ist als
Partner von Ramboll in die Evaluation eingebunden. Damit fokussiert der Auftrag die Evaluation der
ersten Forderphase des Programms (2015-2018/19).

Der Auftrag der Evaluation liegt darin, die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ hinsichtlich ihrer
Auswirkungen auf Strukturen, Prozesse, Inhalte und Qualitat der Lehrerbildung zu be-
werten. Die Evaluation erfolgt sowohl summativ als auch formativ. Damit verfolgt die Evalu-
ation die Ziele, die Zielerreichung des Férderprogramms zu bewerten und die Programmumset-
zung zu unterstlitzen. Zentrale Evaluationsaufgaben sind a) die Beschreibung des Programm-
profils und b) die Einordnung in das Forderumfeld, c) die Bewertung von Ausgestaltung und
Durchfiihrung der Qualitatsoffensive sowie d) die Analyse der Wirksamkeit der Férderung.

Fir die wissenschaftliche Begleitung der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®™ nutzt die Evaluation
den Forschungsansatz der Educational Governance. Dieser Forschungsansatz eignet sich
umso mehr als theoretisches Bezugssystem der Evaluation, als dass das Férderprogramm aus-
dricklich und gezielt die Strukturen und Prozesse der Lehrerbildung adressiert. Da sich
Governance-Strukturen aus der Handlungskoordination verschiedener Akteure auf unterschied-
lichen Ebenen eines Systems ergeben, missen Erhebungen verschiedene relevante Akteure
identifizieren und berlcksichtigen.

Um die Aufgabe der Evaluation erflillen zu kénnen, sind die drei Untersuchungsebenen For-
derumgebung, Programmebene und Projektebene zu beriicksichtigen. Im Zentrum steht
dabei die Programmebene, auf der das Erreichen der Forderziele beurteilt werden kann. Hier
werden aber auch systematisch Effekte, Gelingensbedingungen und Herausforderungen der
Projektauswahl und Foérderstruktur beschrieben und Empfehlungen fir die weitere Konzeption
und Umsetzung des Programms formuliert. Entsprechend dem Férderansatz der Finanzierung,
der Vernetzung und der weiteren Unterstlitzung von Einzelprojekten (vgl. Kapitel 2) missen
Wirkungen und Wirkungsmechanismen des Férderprogramms Uber empirische Untersuchungen
auf der Projektebene nachvollzogen werden. Entsprechend werden neben den Konzepten, der
Umsetzung und der Zielerreichung der geférderten Projekte auch Hochschulen beriicksichtigt,
deren Projekte nicht in das Programm aufgenommen wurden. Wirkungen und Wirkmechanis-
men des Forderprogrammes zeigen sich jedoch nicht nur vermittelt tber die Projektebene. Ent-
sprechend der Ziele und Konzeption der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung® muss auch die For-
derumgebung oberhalb der Programmebene berlcksichtigt werden. Aspekte wie die Verbes-
serung der Vergleichbarkeit sowie der Anerkennung von lehramtsbezogenen Studienabschlis-
sen und Lehramtsabschlissen kdnnen nur im Kontext der Schul- und Hochschulpolitik betrach-
tet werden. Der Transfer von Konzepten auf Projektebene zielt auf Bund und Lander, Hoch-
schulen und weitere Akteure aus der Umgebung des Férderprogramms. AuBerdem sind rele-
vante schul- und hochschulpolitische Entscheidungen sowie andere Férderprogramme zu be-
trachten, um den Effekt der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" in den Zieldimensionen analy-
tisch von anderen Entwicklungen trennen zu kénnen.

Im vorliegenden Zwischenbericht der Evaluation werden die zum jetzigen Zeitpunkt vorlie-
genden Erkenntnisse der Programmevaluation aufbereitet. Diese umfassen sowohl eine Dar-
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stellung als auch eine Bewertung der bisherigen Umsetzung und Wirksamkeit des Pro-
gramms. Mit dem Zwischenbericht stellt die Evaluation eine Zwischenbilanz bereit, die Bund
und Lander darin unterstiitzt, Uber die weitere Ausgestaltung des Férderprogramms fir die
verbleibende Programmlaufzeit zu entscheiden (§ 6, Abs. 2, S. 4 und § 10, Abs. 1, S. 2 der
Bund-Lander-Vereinbarung). Erste Adressaten des Berichts sind Bund und Lander.

Untersuchungsdesignh und Methodik

In der Educational-Governance-Forschung werden quantitative und qualitative Methoden
der empirischen Sozialforschung zur umfassenden Erfassung der komplexen Strukturen und
Prozesse kombiniert. Die Umsetzung des oben skizzierten Untersuchungsansatzes zur formati-
ven und summativen Evaluation erfolgt entsprechend mithilfe eines elaborierten Untersu-
chungsdesigns. Dieses beriicksichtigt sowohl die Schwerpunktsetzung auf Programmebene
als auch das Spannungsfeld zwischen den Auspragungen des foderalen Bildungssystems, der
Schulentwicklung und der Hochschulentwicklung. Dem Untersuchungsdesign wird ein Analyse-
raster zugrunde gelegt, das die systematische Bearbeitung aller Arbeitspakete und Evalua-
tionsfragen durch geeignete Methoden sicherstellt. In diesem multimethodischen Ansatz steht
die effiziente Nutzung bereits vorhandener Daten neben der Neuerhebung spezifischer Daten
fir die Evaluation. Der Mixed-Methods—Ansatz sowie die wesentlichen Datenquellen der Evalu-
ation sind in der folgenden Abbildung Uberblicksartig dargestellt.

Abbildung 32: Wesentliche Datenquellen der Evaluation

Daten- und Dokumentenanalyse

» Untersuchung von Programm- und Projektdokumenten
« Literaturrecherche und -auswertung
« Desk Research, u. a. von Statistiken

Workshops

Zum Grunddatensatz
Zur Qualitatssicherung
Abschlussworkshop

Monitoring
Online-Befragung der Projekte

Experteninterviews

Experteninterviews mit Férderumfeld
Qualitative Fallstudien bei Projekten
Telefoninterviews mit geférderten und nicht
geférderten Projekten

Teilnehmende Beobachtung
Jahreskongresse des Programms
Thematische Tagungen der Projekte

Quelle: Ramboll Management Consulting

Daten- und Dokumentenanalyse

Die Daten- und Dokumentenanalyse bezieht eine Vielzahl von Datenquellen mit ein. Zu den
wichtigsten Arbeitsschritten der Daten- und Dokumentenanalyse zahlen die Untersuchung
von Programm- und Projektdokumenten, Literaturrecherche und -auswertung sowie
Desk Research.

1. Untersuchung von Programmdokumenten und Forderantrdagen: Neben den Grundla-
gendokumenten des Programms sind die Projektdokumente eine zentrale Erkenntnisquelle
fir die Evaluation. So werden die Vorhabenbeschreibungen mitsamt der darin enthaltenen
Verwertungsplane und SWOT-Analysen, die Zwischenberichte und die Abschlussberichte
der Projekte gezielt zur Beantwortung von Evaluationsfragen herangezogen. Diese Projekt-
dokumente werden ausschlieBlich aggregiert ausgewertet, um Aussagen fir das Programm
abzuleiten - beispielsweise zur Ausgangssituation an den Hochschulen sowie zum Transfer-
verstandnis.
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2. Literaturrecherche und -auswertung: Die Aufarbeitung des Forschungsstands dient im
Besonderen der Einordnung des Férderprogramms ins Forderumfeld und als Benchmark fir
die Bewertung der Programmwirkungen. Gezielt ausgewertet werden u. a. die einschlagige
wissenschaftliche Literatur zur Governance und Strukturbildung in der Lehrerbildung, zu
den Handlungsfeldern des Programms sowie zu weiteren Programmzielen wie Transfer und
Nachhaltigkeit. Dariber hinaus wurden kontinuierlich Publikationen Dritter, die das Férder-
programm selbst zum Gegenstand haben, im Literatur-Review berlicksichtigt.

3. Desk Research: Durch Internetrecherchen werden weitere wichtige Informationen fir die
Evaluation hinzugezogen. Dazu zahlen beispielsweise Gesetzestexte und Vorgaben auf
Bundes- und Landesebene, Dokumente zu weiteren Férderprogrammen und Akteuren im
Bereich der Bildungs- und Hochschulpolitik sowie Informationen zu den Hochschulstandor-
ten. Des Weiteren werden sekundarstatistische Daten identifiziert und aufbereitet und die
Presseberichterstattung zum Férderprogramm ausgewertet.

Monitoring

Ein zentraler Baustein der Evaluation ist die Festlegung und regelmaBige Erhebung von pro-
jektlbergreifenden Grunddaten liber den Programmverlauf. Das Monitoring mit vielen ge-
schlossenen, aber auch offenen Fragen ermdglicht eine indikatorengestiitzte Beobachtung der
strukturellen und institutionellen Verdnderungen der Lehrerbildung am jeweiligen Hochschul-
standort und damit der erzielten Wirkungen des Programms insgesamt. Beispielsweise kdnnen
durch die Aggregation der projektspezifischen Aktivitaten und Ergebnisse die Fortschritte in
den Handlungsfeldern des Programms abgeleitet oder eine Typologisierung der Projekte vorge-
nommen werden. Die dem Monitoring zu Grunde liegende Indikatorik wurde auf Basis von Do-
kumentenanalysen und den wahrend der Projektetablierung realisierten Workshops mit den
Projekten entwickelt. Im Monitoring werden die Programmentwicklungen zu drei Messzeitpunk-
ten im Evaluationszeitraum erhoben. Das Monitoring wird Gber eine unternehmenseigene Soft-
ware-Lésung per Online-Maske eigenstandig durch die Projekte gespeist und in den Erhe-
bungszeitraumen von der Evaluation durch eine Support-Hotline begleitet. Beim Monitoring
handelt es sich um eine Vollerhebung aller geférderten Projekte — entsprechend haben sich alle
Projekte an der Online-Befragung beteiligt.

Experteninterviews

Qualitative Untersuchungen sind fir die Untersuchung der komplexen Zusammenhdnge und
des systemischen Zusammenwirkens von Akteuren im Férderprogramm unabdingbar. Durch
Experteninterviews werden spezielle Wissensbestdande von programm- oder projektbeteiligten
Akteuren erfasst.

e Eine wichtige Quelle fir die Beschreibung des Umfelds des Forderprogramms stellen die
40 Interviews der Evaluation mit Expertinnen und Experten aus dem Férderumfeld
dar. Diese werden in zwei Erhebungswellen jeweils zu Beginn (2016, in diesem Bericht als
Experteninterviews ausgewiesen) sowie gegen Ende des Evaluationszeitraums (2019)
durchgeflihrt. Die Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern aus Kultus- und Wissen-
schaftsministerien der Lander, Wissenschaft, professionsbezogenen Zusammenschliissen,
anderen Férderprogrammen, Stiftungen sowie weiteren Akteuren und Institutionen im Be-
reich der Lehrerbildung in Deutschland erfolgen persénlich vor Ort oder telefonisch unter
Einsatz eines teilstandardisierten Gesprachsleitfadens.

e Teil des Untersuchungsdesigns der Evaluation sind zudem vertiefende Fallstudien vor
Ort bei 16 Projekten. Diese wurden kriteriengeleitet ausgewahlt, u. a. anhand der
Schwerpunkte in den Projekten sowie struktureller Merkmale. Zudem wurden die Verbiinde
hinreichend berlicksichtigt und aufgrund des jeweils spezifischen schul- und hochschulpoli-
tischen Umfelds in jedem Bundesland eine Fallstudie durchgefiihrt. Um ein multiperspekti-
visches Bild von der Umsetzung und den Wirkungen des Programms am jeweiligen Hoch-
schulstandort zu erhalten, wurden pro Fallstudie ca. sechs bis acht einstiindige Gesprache
mit Personen aus diversen Tatigkeits- und Verantwortungsbereichen gefiihrt. Neben Ver-
treterinnen und Vertretern der Hochschulleitungen und von Querstrukturen der Lehrerbil-
dung wurden u. a. die Projektleitungen, verantwortliche Personen fiir die Qualitatssiche-
rung, projektangehérige wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Studierende
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sowie Vertreterinnen und Vertreter von Institutionen aus der zweiten und dritten Phase der
Lehrerbildung in Einzel- und Gruppengesprachen interviewt. Durch die Fallstudien wurden
Aussagen aus erster Hand zu Handlungsfeldern, Handlungsansatzen und Akteuren sowie
ein vertieftes Verstandnis von Wirkungszusammenhangen und Gelingensbedingungen so-
wie Beispiele guter Praxis gewonnen.

e Zudem flhrt die Evaluation zielgerichtet Telefoninterviews mit den Projekten durch.
Dazu z&hlen einerseits Gesprache mit allen Projekten im Zuge der Vorbereitung der Work-
shops zur Qualitatssicherung. Andererseits werden Gesprache gefiihrt mit Projekten, die
sich im Laufe der Umsetzung des Férderprogramms als gute Praxisbeispiele herausstellen.
SchlieBlich werden auch Telefoninterviews gefiihrt mit Hochschulen, deren Férderantrdage
fir die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ nicht erfolgreich waren.

Teilnehmende Beobachtung

Anhand der teilnehmenden Beobachtung an Veranstaltungen des Programms sowie der Pro-
jekte erhebt die Evaluation Informationen sowohl (iber Prozesse zwischen den beteiligten Akt-
euren als auch Uber den Umsetzungsstand des Programms. Neben der Teilnahme an den Jah-
reskongressen des Programms besucht die Evaluation auch themenspezifische Workshops und
Netzwerktreffen.

Workshops

Workshops mit den Projekten dienen der Untersuchung und Weiterentwicklung von spezifi-
schen Fragestellungen und bieten den Projekten durch den Austausch untereinander eine Re-
flexionsmadglichkeit fir die eigene Projektarbeit. So wurde der dem Monitoring zugrundelie-
gende Fragebogen in einem Workshop mit allen Projekten gemeinsam weiterentwickelt. Des
Weiteren wurden vier regionale Workshops zur Qualitatssicherung durchgefihrt und dabei die
Ansatze der Projekte vorgestellt und diskutiert. SchlieBlich ist ein Abschlussworkshop mit den
Projekten gegen Ende des Evaluationszeitraums vorgesehen.

Auswertung

Die Erkenntnisse der quantitativen und qualitativen Untersuchungen werden kontinuierlich mit-
einander - auch im Sinne einer Methodentriangulation - verknlpft und verdichtet. Fir die Um-
setzung und Auswertung des Monitorings wird die onlinebasierte Softwarelésung Ramboll Re-
sults® genutzt. Die Analyse des umfangreichen qualitativen Materials aus den Experteninter-
views erfolgt systematisch und softwaregestiitzt Gber die Auswertungssoftware NVivo. Die Ein-
schatzungen aus den Experteninterviews finden so systematisch und aggregiert Eingang in die
Evaluation.

Aktueller Umsetzungsstand der Evaluation

Der vorliegende Zwischenbericht markiert eine Zwischenbilanz kurz vor Halbzeit des Evaluati-
onszeitraums. Im bisherigen Evaluationsverlauf seit Marz 2016 wurden unter Einsatz diverser
Methoden zahlreiche und umfangreiche Daten zu den Evaluationsaspekten auf den Ebenen der
Férderumgebung, des Programms und der Projekte erhoben. Die Auswertung dieser Fille an
Informationen erfordert eine umfangreiche Auswertungszeit. Zudem lassen sich viele der erho-
benen Daten erst im Zeitverlauf zielfihrend interpretieren. Dariiber hinaus werden die erhobe-
nen Daten im Zeitverlauf wiederholt untersucht, jeweils hinsichtlich unterschiedlicher Evaluati-
onsaspekte. Vor diesem Hintergrund weist die Evaluation ausdriicklich auf die Vorlaufigkeit
der in diesem Zwischenbericht vorgelegten Zwischenergebnisse hin. Die umfassende
Bewertung der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ist erst auf Grundlage aller geplanten Erhe-
bungen und ihrer Zusammenfihrung und Auswertung am Ende des Evaluationszeitraums még-
lich.

Die folgende Abbildung verdeutlicht graphisch den aktuellen Umsetzungsstand der Evaluation
und den Zeitplan fir die kontinuierliche Generierung empirischer Daten.
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Abbildung 33: Umsetzungsstand und Datenquellen der Evaluation
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Zum jetzigen Zeitpunkt kann sich die Evaluation bereits auf eine breite Datenbasis stitzen. Im
Zuge der Dokumentenanalyse wurden die Vorhabenbeschreibungen und die bisherigen Zwi-
schenberichte der Projekte ausgewertet. Dariber hinaus wurden kontinuierlich die einschlagige
Literatur aufgearbeitet und zusatzliche Informationen durch Desk Research hinzugezogen.
Nach dem Auftaktworkshop der Evaluation mit den Projekten zur Entwicklung des Instruments
im Juli 2016 erfolgte im Oktober 2016 die erste Erhebungswelle des Monitorings. Mit Blick auf
die Experteninterviews ist der GroBteil der qualitativen Erhebungen bereits erfolgt. So wurde
im Herbst 2016 die erste Erhebungswelle von Experteninterviews mit dem Férderumfeld zu ei-
nem frihen Zeitpunkt des Férderprogramms durchgefihrt. Im Sommer 2017 wurden durch 16
Fallstudien vertiefte Erkenntnisse Gber Programmumsetzung und -wirkungen an ausgewdahlten
Hochschulstandorten erhoben. In vier regionalen Workshops zur Qualitatssicherung wur-
den ebenfalls im Sommer 2017 mit allen Projekten Ansatze der Qualitatssicherung reflektiert.
SchlieBlich nahm die Evaluation an den beiden bisherigen Jahreskongressen des Programms
und zudem an zwei Tagungen teil.

Ausblick

Die Programmevaluation kann zum jetzigen Zeitpunkt auf vielfaltige qualitative und quantita-
tive Daten zurlckgreifen, die sie fir diesen vorliegenden Zwischenbericht erstmals zusammen-
fassend analysiert hat. Die Auswertung des Datenmaterials ist aber noch nicht erschépfend.
Zuklnftig wird es noch mehr als bisher darum gehen, die handlungsfeldiibergreifende Eva-
luationsperspektive zu starken und die Zusammenhdnge und Wechselwirkungen zwi-
schen verschiedenen Projektaktivitaten systematisch zu erfassen. Es wird auBerdem geprift
werden, wie breit die aus dem empirischen Material abgeleiteten Thesen auf die Projekte der
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" zutreffen und wo es sich um eher singuldre Beobachtungen
handelt. Bei den vertiefenden Analysen werden neue Daten integriert werden.

In der zweiten Halfte des Evaluationszeitraums, also 2018 bis 2020, sieht das Untersuchungs-
design die Fortsetzung der Erhebungen mit den bisherigen Methoden vor. So werden Verande-
rungen im Kontext des Forderprogrammes weiterhin durch fortlaufende Dokumentenanalysen
von Zwischen- und Abschlussberichten sowie Publikationen und durch die teilnehmende Be-
obachtung von Veranstaltungen untersucht. Des Weiteren sind fir den Spatsommer 2018 und
das Frihjahr 2019 zwei weitere Erhebungswellen des Monitorings vorgesehen. Das Monito-
ring wird im Zuge der anstehenden Erhebungswellen thematisch erweitert um die Themen
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Transfer sowie Nachhaltigkeit/Verstetigung, die mit zunehmendem Programmfortschritt an Be-
deutung gewinnen.

Im Jahr 2018 werden auBerdem telefonische Interviews mit sechs Projekten gefiihrt, die
sich in den Fallstudien als besonders gute Umsetzungsbeispiele prasentiert haben. Durch die
Telefoninterviews mit solchen Good-Practice-Projekten wird zu fortgeschrittenem Zeitpunkt
der Evaluation erneut der Umgang der Projekte mit Gelingensbedingungen und Herausforde-
rungen untersucht sowie Verbesserungs- und Nachsteuerungsbedarfe im Programm erhoben.
Durch diese erneute qualitative Untersuchung werden Entwicklungen im Zeitverlauf sichtbar,
die als Erfolgsgeschichten fiir die programminterne und -externe Offentlichkeitsarbeit genutzt
werden kénnen. Dariber hinaus wird eine telefonische Befragung mit zwolf Hochschulen re-
alisiert, die im Férderwettbewerb nicht erfolgreich waren. Ziel dieser qualitativen Erhebung
ist es, die Hypothese zu priifen, ob der Forderwettbewerb unter den Hochschulen auch hier zu
Veranderungen fiihrt. Des Weiteren sind Hinweise zur Untersuchungsfrage zu erwarten, auf
welche Weise nicht geférderte Projekte vom Programm profitieren und gegebenenfalls Impulse
aus geférderten Projekten aufnehmen. Uber die bisher geplanten Evaluationsschritte hinaus
kdnnte insbesondere die umfassende Erfassung und Auswertung der im Rahmen der ,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung™ entstandenen wissenschaftlichen Publikationen zusatzliche rele-
vante Erkenntnisse zu dem Beitrag des Programms zu Lehre und Forschung ermdglichen.

Zum Abschluss der Evaluation zur ersten Férderphase legt das Evaluationsteam einen Ab-
schlussbericht vor und prasentiert die Ergebnisse gegenliber dem Auftraggeber. Der Bericht
enthalt alle wesentlichen Ergebnisse der Evaluation sowie die daraus abgeleiteten Handlungs-
empfehlungen. Des Weiteren sieht die Evaluation einen Workshop fiir die Prasentation der Er-
gebnisse gegenliber den Projekten und weiteren Akteuren vor. In diesem Abschluss-
workshop der Evaluation werden ausgewahlte Erkenntnisse der Evaluation mit den Teilneh-
menden geteilt, diskutiert und gemeinsam Handlungsempfehlungen fir die weitere Umsetzung
des Programms entwickelt.
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