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Einordnung des
Jahresberichts 2022
und des Jahresthemas




Reformen in der Lehrkraftebildung zu unterstiitzen, ist der Kern der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung®. Bund und Lander fordern im Rahmen dieses Programms seit 2015 Hochschulen mit
insgesamt bis zu 500 Millionen Euro: In der ersten Férderphase in den Jahren 2015-2018 wurden
49 Projekte an 59 lehrkraftebildenden Hochschulen in allen Bundeslandern unterstiitzt. In der
zweiten Forderphase werden seit 2019 48 Projekte und seit 2020 43 neue Projekte (zusatzliche
Férderrichtlinie 2018) (weiter-)geférdert, letztgenannte mit Fokus auf den aufgerufenen
Handlungsfeldern ,Digitalisierung in der Lehrerbildung" sowie ,Lehrerbildung fiir die beruflichen
Schulen®. Insgesamt profitieren damit 91 Projekte an bundesweit 72 Hochschulen von der
»Qualitdtsoffensive Lehrerbildung"!.

Ramboll Management Consulting ist seit Marz 2016 gemeinsam mit Prof. Dr. Herbert Altrichter
(Linz School of Education) mit der unabhangigen Programmevaluation der ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung” im Auftrag des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) beauftragt.
Nach erfolgreichem Abschluss der Untersuchung der ersten Férderphase steht seit Mdrz 2020 die
zweite Férderphase im Fokus der evaluativen Begleitung. Dabei werden wesentliche Elemente
der Evaluation der ersten Phase fortgefiihrt: Analysen erfolgen weiterhin aus der
Governance-Perspektive. Erhebungen werden liber beide Phasen fortgesetzt und um neue
Erkenntnisfelder erganzt. So wurde das Programm-Monitoring in der zweiten Erhebungswelle 2022
beispielsweise hinsichtlich des Konstrukts der Anerkennung durch Forschung in der
Lehrkraftebildung erganzt. Die Einbettung des Férderprogrammes in das Férderumfeld wurde im
Rahmen der Umfeldanalyse wiederholt (vgl. Ramboll 2017, 2022).

Fur die durch die zusatzliche Férderrichtlinie aufgerufenen Handlungsfelder ,Digitalisierung in der
Lehrerbildung" sowie ,Lehrerbildung fiir die beruflichen Schulen™ gilt es zu untersuchen, inwiefern
mit den durch die Forderkonstruktion gesetzten Rahmungen wirkungsvolle Impulse fiir die
Qualitatsentwicklung der Lehrkraftebildung gesetzt werden. Ubergreifend wird in der Betrachtung
aller 91 geforderten Projekte zunehmend rekonstruiert, welche Entwicklungen quer zu den
Handlungsfeldern entstehen und sich beispielsweise auf Strategien flr Transfer und
Nachhaltigkeit der geférderten Projekte beziehen (vgl. Ramboll 2021). In diese vertiefenden, quer
zu den Handlungsfeldern liegenden Betrachtungen ordnet sich auch der hier vorgelegte
Jahresbericht 2022 ein. Verbunden mit dem Anspruch einer auch formativen Evaluation werden
Zwischenergebnisse auf Basis der aktuellen Datenerhebungen veréffentlicht, um Orientierungs-
und Handlungspotenziale fir die weitere Qualitdtsentwicklung an den Hochschulen und mégliche
Steuerungsimpulse im Mehrebenensystem der Lehrkraftebildung zu liefern. Im Mittelpunkt dieses
Berichts stehen die der Evaluation gestellten Forschungsfragen, inwiefern das Férderprogramm

- zur Veranderung der ,Wertschatzung der Lehrkraftebildung™ (DLR 2015: 4) an den
geforderten Hochschulen und damit zur Anerkennung beitragt und

- ,welche Wechselwirkungen™ zwischen den MaBBhahmen der geférderten Projekte und der
»~Zielsetzung und Steuerungsinstrumenten der Bildungs- und Hochschulpolitik™ (ebenda)
bestehen. Hier ist eine Hypothese, dass Hochschulen die QLB-Férderphase nutzen, um
Steuerungsinstrumente so weiterzuentwickeln, dass die Handlungsfahigkeit der
Akteurinnen und Akteure der Lehrkraftebildung und damit ihre Autonomie gesteigert
werden.

In den Bericht flieBen, neben allen bisher im Rahmen der Evaluation erschlossenen
Untersuchungsquellen, vertiefende Analysen landes- und hochschulstrategischer Dokumente, wie
Zielvereinbarungen oder Hochschul- und Forschungsstrategien, sowie Erkenntnisse aus 22
Interviews ein. Diese Interviews wurden im zweiten Halbjahr 2022 im Rahmen von zwei
thematischen Fallstudien gefiihrt: ,Forschung in der Lehrkraftebildung" (20 Interviews an 15
Hochschulen, darunter 7 mit Vertretungen von Hochschulleitungen) sowie ,Professionsorientiertes
Lehramtsstudium™ (19 Interviews an 14 Hochschulen, darunter 8 mit Vertretungen von
Hochschulleitungen). Die fiir beide Fallstudien insgesamt 17 beteiligten Hochschulen wurden
kriteriengeleitet ausgewahlt, wobei die Anzahl an Studierenden des Lehramts und ihr Anteil an

! Die Pseudonymisierungen der Projekte aus der Forderrichtlinie 2014 werden in diesem Bericht weiterverwendet (1 bis 49).
Die mit der zusatzlichen Forderrichtlinie (2018) geférderten Projekte erkennt man an Nummern ab 50 aufsteigend.



allen Studierenden, Hochschulart, Einzel- und Verbundvorhaben, Férderphasen, thematische
Schwerpunktsetzungen sowie strukturelle Rahmenbedingungen der Lehrkraftebildung und
Lehrkraftebildungsforschung bericksichtigt wurden.

Die Untersuchungen zur Autonomie und zum professionsorientierten Studium schlieBen an
vielfaltige Vorarbeiten im Rahmen der Evaluation an, beispielsweise an die im Rahmen der
Umfeldanalyse gewonnenen Erkenntnisse zum Zusammenwirken der Akteurinnen und Akteure im
Mehrebenensystem der Lehrkraftebildung (Ramboll 2022). Auch zur Anerkennung der
Lehrkraftebildung an den Hochschulen wurde bereits gearbeitet. So konnte im Abschlussbericht zur
ersten FOorderphase festgestellt werden, dass die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" insgesamt
signifikant zur Profilierung und Strukturoptimierung an den geférderten Hochschulen beigetragen
hat und ein neuer Stellenwert der Lehrkraftebildung an den Hochschulen erreicht wurde. Einen
Beitrag dazu leisteten die Drittmittel der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung"™ (QLB). Bei einigen
Projekten konnten Effekte der zunehmenden Anerkennung im inneruniversitaren Alltag
nachgezeichnet werden (Ramboll 2020: 35). Im Rahmen der Evaluation wird nun erstmals die
Perspektive der Anerkennung durch Forschungsstarke in den Fokus genommen. Insofern ist in
diesem Bericht dazu mit einem ersten Aufriss und mit Zwischenergebnissen zu rechnen, die im
weiteren Verlauf unter anderem mit Ergebnissen noch ausstehender Erhebungen vertieft werden
(Programm-Monitoring in den Jahren 2022 und 2023 sowie Interviews mit allen geférderten
Projekten im Jahr 2023; vgl. Kapitel 3.2).

In den folgenden Kapiteln werden die im Fokus der Untersuchung stehenden Konstrukte der
Autonomie und Anerkennung beleuchtet. Dabei wird der Aspekt der Autonomie unter den
besonderen Bedingungen professionsorientierter Studiengange diskutiert. Die Annaherung an den
Aspekt der Anerkennung erfolgt vor allem Uber den Indikator der Forschungsstérke. Dabei kann
die Anerkennung der Lehrkraftebildung als leistungsstarker Bestandteil der jeweiligen
Hochschulsysteme als eine Voraussetzung fiir deren Autonomie verstanden werden. Beide Ansdtze
verbindet, dass sie gemeinsam zur Qualitatsentwicklung der Lehrkraftebildung beitragen, wenn
~Wissenschaftsorientierung und Professionsorientierung in der deutschen Empirischen
Bildungsforschung nicht mehr als Gegensatz gesehen werden" (Grasel 2020: 76).

1.1 Zum Konstrukt der Autonomie in der Lehrkraftebildung

Folgt man Luhmann (1996), bezieht sich Autonomie immer auf die Form der Regulation der
eigenen Verfasstheit und Handlungsfahigkeit gegeniiber anderen: ,Das System gewinnt seine
Freiheit und seine Autonomie der Selbstregulierung durch Indifferenz gegeniber seiner Umwelt"
(S. 250). Im Mittelpunkt steht die Frage, ,wie Entscheidungsrechte und -féahigkeiten - und damit
auch Verantwortung - zwischen den verschiedenen Akteuren und Steuerungsebenen®™ (Altrichter et
al. 2016: 263) eines Systems verteilt werden.

Dem Konstrukt der Autonomie der Lehrkraftebildung kann man sich durch die Untersuchung von
Entscheidungsmaoglichkeiten auf zwei Ebenen anndhern:

1. Die Autonomie / Bindung der Lehrkraftebildung realisiert sich einerseits gegeniber dem
Staat, der Lehrkrafte in einem Nahezu-Monopol beschaftigt und der, Uber
Anstellungsbedingungen, Akkreditierungen und zum Teil GUber Staatsprifungen wesentliche
Einflusskandle auf die inner-hochschulische Gestaltung besitzt.

2. Die Autonomie / Bindung der Lehrkraftebildung realisiert sich andererseits innerhalb der
Hochschulen bei formellen und informellen Entscheidungen, in denen ihre
Handlungsfahigkeit bei der Gestaltung der Curricula, der eigenen Organisationsform usw.
bzw. ihre Abhdngigkeit von den anderen Akteurinnen und Akteuren (z. B. einzelnen
Fachwissenschaften) sichtbar wird.

Professionsorientierte Studiengdnge unterliegen bei beiden Autonomieaspekten - hin zum
Staat und zu anderen Akteurinnen und Akteuren innerhalb der Hochschule (z. B. den
Bezugswissenschaften) — besonderen Koordinations- und Regelungsbedarfen. Zu ihnen zahlen
neben dem Lehramt auch Medizin und Rechtswissenschaften. Sie grenzen sich von anderen



Studiengangen ab, die ohne konkreten Berufsbezug auf eine wissenschaftliche Disziplin
ausgerichtet sind, oder deren Zugang nicht in gleicher Weise staatlich geregelt ist (vgl. Prenzel
2019)2.

1.1.1 Autonomie der Lehrkraftebildung gegenliber dem Staat

Eine bemerkenswerte Auseinandersetzung zur Autonomie von Hochschulen ist bei Stichweh zu
finden. Aus einer historischen Perspektive argumentiert er, dass Universitaten sich mit externen
Instanzen auseinandersetzen missen, welche ,verschiedene Formen von Fremdkontrolle
beanspruchen und fiir diesen Zweck diverse Formen des Eingreifens in die Universitat benutzen,
die immer etwas mit den Techniken der Finanzierung der Universitat zu tun haben [...], [die]
selbstverstandlich mit Auflagen und Leistungserwartungen® verknlpft sind (2009: 38ff.). Dabei
bleibt die Universitdt jedoch eine unabhangige Einrichtung, die innerhalb der Gesellschaft wirkt, sie
wird ,weder eine kirchliche Einrichtung noch eine Staatsanstalt noch ein privatkapitalistisches
Wirtschaftsunternehmen.™ In diesem Kraftefeld sei universitdre Autonomie nicht als
Unabhingigkeit zu definieren, sondern als ,,Aquidistanz zu allen Kontrollanspriichen™
(ebenda: 40). Referenzen auf Autonomie zielen damit auf Diskussionen zu Abhdngigkeiten
innerhalb eines Systems und zwischen Systemen und den Umgang mit ihnen. Zu fragen sei
deshalb, welche Abhangigkeiten man stitzen kann und welche etwa als Begrenzung zu
thematisieren seien (ebenda: 42).

Hochschulautonomie wird gegenwartig vor allem bezogen auf staatliche Einflussnahme
eingefordert: ,,Die Hochschulen sollen in Zukunft als unabhdngige rechtsfahige Einrichtungen
organisiert sein. Die Lander sollen sich auf die Rechtsaufsicht tiber die Hochschulen konzentrieren™
(HRK 2011). In seinen ,Empfehlungen zur Hochschulgovernance" hat der Wissenschaftsrat 2018
~Rahmenbedingungen zur Sicherung der Hochschulautonomie® in akademischer, personeller,
organisationaler und finanzieller Hinsicht zusammengestellt. Dabei werden unter anderem folgende
Aspekte hervorgehoben:

Abbildung 1: Vier Rahmenbedingungen zur Sicherung der Hochschulautonomie

Akademische Autonomie Personelle Autonomie Organisationale Autonomie Finanzielle Autonomie

+ Koordination zwischen
Hochschulen, um Verluste
von Fachgebieten zu
vermeiden und
Schwerpunktsetzung zu
sichern

+ Kooperation - entweder von
Hochschulen ausgehend
(Verhandlung) oder staatlich
gesteuert (landesweiter
Hochschulentwicklungsplan;
Zielvereinbarungen,
Wettbewerb)

» Personalauswahl

entsprechend Grundsatz
der Bestenauslese

Hochschulisches Handeln
weitestgehend ohne
Vorgaben der Lander zur
Ausgestaltung von
Berufungsverfahren und
zu verantwortlichen
Organen (Senat,
Fakultatsrat,
Hochschulleitung usw.)

+ Aufbauorganisation
entsprechend Kompetenzen
und Kontinuitat von
Entwicklungen ausgestalten
(lassen)

Gewdhren von Spielrdumen
bei Ausgestaltung von
Governance-Strukturen und
-Prozessen mit Befugnissen
der Leitungsorgane und
Kontroll- und Abwahlrechten
der Hochschulmitglieder

Unterstlitzung des Dialogs
zwischen Hochschulen zur
Governance und zu
Strukturahnlichkeiten

+ Vorhandensein von
Globalbudgets zur
Ausgestaltung von
Schwerpunktbildungen,
Anschubfinanzierungen und
ggf. Flexibilisierung von
Stellenplanen

Flexibilisierung der
Verwendung von
Finanzmitteln ermdglichen;
mabBvoller Einsatz
wettbewerblicher
Finanzierungskomponenten

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting nach WR (2018: 87ff.)

Was der Wissenschaftsrat flir das Zusammenspiel von Landern und Hochschulen proklamiert, kann
auch Anregungen fiur das Zusammenwirken von Léandern sowie Akteurinnen und Akteuren der
Lehrkraftebildung geben, beispielsweise - mit Blick auf die akademische Autonomie - in Bezug
auf Hochschulverblinde der Lehrkréaftebildung, die von verschiedenen Einzelinstitutionen

2 Zur Typologie unterschiedlicher universitdrer Studien liegen kaum Quellen vor. Die wenigen Bezlige gehen auf einen
unveroffentlichten Vortrag von Griepentrog (2010) zurtick (vgl. Schubarth & Speck 2014; Prenzel 2019). Eine Diskussion zur
Professionalisierungsbedurftigkeit des Lehrerberufs" in Abgrenzung etwa zur Medizin findet sich bei Wenzel (2020: 180).
Clark (1999) unterscheidet in Anschluss an Glazer (1974) die unterschiedliche Situation der Ausbildung in den alten ,major
professions' Medizin und Recht von den ,minor professions', wie zum Beispiel Lehrerbildung, Sozialarbeit, Pflege, deren
Anerkennung z. B. nicht nur durch eine ,weiche Wissensbasis", sondern durch ihre Assoziation mit ,lightly regarded women’s
work, adding gender bias to the mix of constraining conditions” (Clark 1999: 353) beeintrachtigt wirde.



gemeinsam ausgestaltet werden (z. B. Mecklenburg-Vorpommern, Baden-Wirttemberg). Ein
Verbundprojekt beschreibt, dass Institutionalisierung hier anders gedacht werden misse als in
einem Einzelprojekt: ,Hier geht es um die Verstetigung einer gemeinsamen School. Die School an
sich hat sich in der Laufzeit einen Zugewinn an Autonomie erarbeitet als Ort, an dem es legitim
und erforderlich ist, liber den eigenen Hochschul-Standort hinaus zu denken: Es konnten
Netzwerke in einzelnen Fachern gestaltet werden, wo Themen diskursiver bearbeitet werden
kénnen. Die Gremien verfligen Uber eine relative Autonomie gegentiiber den Hochschulleitungen®
(Interview Fallstudien 2022: Projekt 8).

Gleichzeitig muss bei allen Autonomieaspekten berlicksichtigt werden, dass Lehrkraftebildung als
professionsorientierter Studiengang grundsatzlich staatlicher Kontrolle untersteht: ,Die
staatliche Steuerung und Reglementierung beziehen sich auch auf die Phase der universitaren
Ausbildung. Denn Uber Beschllisse der KMK und Uber die Universitdtsvertrage des einzelnen
Landes mit seinen Hochschulen sind mehr oder weniger stark ausgepragte Begrenzungen der
Autonomie der Universitaten hinsichtlich der Gestaltung der lehrerbildenden Studiengédnge
erkennbar® (van Ackeren & Klein 2020: 868; vgl. auch Schubarth & Speck 2014: 33).

Mit Blick auf die staatliche Ausgestaltung einer starken Lehrkraftebildung legt Prenzel (2019) eine
Analogie zum ebenfalls professionsorientierten Medizinstudium nahe: Qualitdtsmerkmal der
Medizin auf Bundesebene sei eine bundesweit abgestimmte Ausbildung, bei der weite Teile des
Staatsexamens identisch sind. Dabei hebt er den Masterplan Medizinstudium 2020 hervor.
Dagegen sind in der féderal organisierten Lehrkraftebildung in den Bundeslandern Bachelor- und
Masterstudiengange und Staatsexamen unterschiedlich geregelt und nebeneinander zu finden
(Terhart 2018: 18; Ramboll 2022: 47). Anstelle eines bundeslandibergreifenden Masterplans steht
eine in das System eingeschriebene strukturelle Vielfalt (vgl. Ramboll 2022: 20). Die damit
verbundenen unterschiedlichen Gestaltungsaufgaben kdnnen als Autonomie erfahren werden, aber
auch die Positionierung der Lehrkraftebildung erschweren, wie es in einem Interview verdeutlicht
wurde: ,Ich mag meine Autonomie als Wissenschaftler. In der fehlenden Konsistenz liegt aber ein
Professionalisierungsrisiko. Die Verantwortung ist ein wenig unklar. Das Hauptproblem ist dann
wieder die universitare Verstandigung Uber die Wichtigkeit der Lehrerbildung"™ (Interview
Fallstudien 2022: Projekte 62 & 92, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Von einer solche ,Verstandigung lber die Wichtigkeit der Lehrerbildung" vor Ort ist auch die
Ausgestaltung von Querstrukturen aktuell gréBtenteils abhangig. Ubergeordnete Standards zielen
bisher auf Inhalte der Lehrkraftebildung, jedoch nicht auf Ausgestaltung der Institutionalisierung
einer professionsorientierten Lehrkraftebildung an Hochschulen (Bldmeke 2009b: 5; Bohl & Beck
2020: 282; Bottcher & Blasberg 2015: 22), Landerseitige Vorgaben unterscheiden sich stark
(Ramboll 2022). Wo verlassliche Mandate und Rahmensetzungen durch Landesministerien fehlen,
bleibt die Ausgestaltung von Gestaltungsmacht der Akteure vor Ort abhangig. Der Erfolg und die
Wirkmachtigkeit von Querstrukturen bezogen auf die besonderen Koordinationsanforderungen -
und damit verbunden die Handlungsféahigkeit der Lehrkraftebildung - kann so von mikropolitischen
Aushandlungsprozessen innerhalb der Hochschulen in den Einflusskonstellationen unterschiedlich
machtiger Akteure und Disziplinen abhangig sein (Altrichter & Moosbrugger 2015, vgl. Bohl & Beck
2020: 286; Ramboll 2022).

1.1.2 Autonomie der Lehrkraftebildung innerhalb der Hochschulen

Wie im letzten Abschnitt angeflihrt sind neben dem Staat die Hochschulen selbst zentrale
Umfeldakteurinnen und -akteure der Lehrkréftebildung (vgl. Ramboll 2022) - beispielsweise
Hochschulleitungen und Fachwissenschaften bezogen auf Entscheidungen etwa zur
personellen und organisationalen Autonomie. Dort spielen sich aktuelle Entwicklungen ab,
~insofern dort Organisationsformen erprobt werden, deren Autonomiespielraume erweitert sind".
Ausgeldst durch ,,den Modernisierungsdruck in der Umwelt und auch durch die ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung™ wird an dem Ziel gearbeitet, ,gegeniiber Umweltveranderungen responsibler und
aufnahmefahiger zu sein™ (Brisemeister 2020: 316f.). Auf entsprechende
Entwicklungsanforderungen wurde in der Férderrichtlinie der ,, Qualitatsoffensive Lehrerbildung®™ mit



den Handlungsfeldern ,Profilierung und Optimierung der Strukturen der Lehrerbildung™ und
~Fortentwicklung der Fachlichkeit, Didaktik und Bildungswissenschaften™ reagiert. Ersteres wurde
zum Ende der ersten Forderphase von allen Projekten bearbeitet, selbst von jenen, die dieses
Handlungsfeld zum Start der Férderung noch nicht fokussiert hatten (Ramboll 2020: 80).

Aus innerhochschulischer Perspektive ist ein Lehramtsstudium in Deutschland mehr oder weniger
stark darauf ausgerichtet, mit disziplinorientierten Studiengangen, z. B. Mathematik oder
Germanistik, genauso zu kooperieren, wie mit eher berufsfeldbezogenen wie Psychologie. Die
,major professions' (Glazer 1974) Medizin und Rechtswissenschaften sind traditionell mit eigenen
Fakultaten und damit einhergehend auch meist mit klaren Zustéandigkeiten und Ressourcen
ausgestattet. Die drei inhaltlichen Sdulen der Lehrkrafteausbildung (Fachwissen, Fachdidaktik und
Erziehungswissenschaft) hingegen sind aktuell innerhalb der Universitdaten oft unterschiedlichen
Fakultaten liberantwortet und damit organisatorisch zersprengt (Blomeke 2009a: 285;
Prenzel 2019). Eine Antwort auf die Frage, wie Lehrkraftebildung an Universitaten mehr Autonomie
erlangen kann, ist daher verbunden mit der Etablierung und Optimierung derjenigen Strukturen,
die Organisations-, Koordination- und Unterstlitzungsleistungen anbieten (Terhart 2018: 18).
Derartige querliegende Strukturen vertreten die traditionell verstreuten Belange der
Lehrkraftebildung zentral, biindeln die Verantwortung fir die Lehrkraftebildung innerhalb der
Universitat (Merkens 2005: 10) und wirken so den schon beschriebenen Desintegrationsprozessen
organisatorisch entgegen (Blémeke 2004: 262).

Prenzel (2017) schlagt vor, dass die Lehrkraftebildung die strukturellen Reformen einer der
anderen professionsorientierten Studien, ndmlich der Medizin, als Beispiel nehmen solle, um die
Sichtbarkeit und Bedeutung der Lehrkraftebildung an den Universitaten weiter zu
steigern. AuBerdem verweist er fir die Medizin auf das sehr gut funktionierende
Zusammenwirken von Lernen und Anwendung wie beispielsweise in Universitatskliniken. Ebenso
biete die systematische Auswertung von Reformstudiengangen, die in neue Ausbildungsmodelle
Uberflihrt werden, Anregungen flr die Lehrkraftebildung.

In den Untersuchungen im Rahmen der Fallstudien wurden die Analogien zu den anderen
professionsorientierten Studiengdngen - den ,oberen Fakultaten"? (Kant 1798/1984: 15) Jura
und Medizin - thematisiert und von Befragten zum Teil kritisch hinterfragt. Dies wurde zum einen
mit der noch jungen Geschichte der Lehrkraftebildung als universitdare Aufgabe begrindet, die
einen Vergleich erschwere (Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Vor allem aber wurde das Verhaltnis zu den anderen universitaren Fachern
und deren Fakultaten diskutiert: Die Fakultats-Strukturen fiir das Medizin- und Jurastudium seien
kein erstrebenswertes Leitbild, sondern eine nicht umsetzbare Utopie. Im Medizinstudium sei allen
Beteiligten beispielsweise klar, dass verschiedene Fachrichtungen auf einzelne Elemente des
menschlichen Kérpers zielen und in Summe eine ganzheitliche Ausbildung ergeben sollen, wahrend
es in den Lehrkraftebildung Streit darum gebe, ob es mehr vom einen und weniger vom anderen
bedirfe (Interview Fallstudien 2022: Projekt 8, ahnlich 40 & 51 sowie 22 & 89, jeweils umgesetzt
am gleichen Hochschulstandort). Deshalb sei Bescheidenheit statt Streben etwa nach einer
eigenen Fakultat die Devise: ,Wir kdnnen nur von Anbahnung und Orientierung sprechen, da
etwas anderes kaum leistbar ist" (Interview Fallstudien 2022: Projekte 40 & 51, umgesetzt am
gleichen Hochschulstandort; ahnlich Projekte 19, 35).

Aus der Perspektive einer Hochschulleitung werden die Forschung und Qualitat der
praxisorientierten Ausbildung als wertvolle Vergleichsmerkmale aus der Medizin genannt: ,Es
gibt einen Praxisanteil, der sich bei der Lehrkraftebildung in den Praxisphasen sehr stark
niederschlagt. Bei den Medizinern ist das die Krankenversorgung. Daraus zieht man

3 Interessant ist die Erlduterung Kants, dass sich das ,obere" in der Bezeichnung der Fakultaten auf die Interessen des Staates,
nicht die Qualitat der Wissenschaft bezieht: ,[...] da hingegen diejenige, welche nur das Interesse der Wissenschaft zu
besorgen hat, die untere genannt wird [...]. Die Regierung aber interessiert das am allermeisten, wodurch sie sich den
starksten und dauerndsten Einfluss auf das Volk verschafft, und dergleichen sind die Gegenstande der oberen Fakultaten.
Daher behdlt sie sich das Recht vor, die Lehren der oberen selbst zu sanktionieren; die der unteren UberlaBt sie der eigenen
Vernunft des gelehrten Volkes." (Kant 1798/1984: 16). Die Lehrkraftebildung erfillt dieses Kriterium einer ,oberen®™ Fakultat,
ohne wahrend der Aufklarung schon eine universitare Disziplin gewesen zu sein.



Selbstbewusstsein vor allem in der Medizin. Bei der Lehrkréftebildung ist es so, dass es oft als
starke Uberlastung empfunden wird. Forschungsanforderungen werden dann auch gerne als
Uberwaltigend wahrgenommen mit dem Hintergrund der anderen Aufgaben® (Interview Fallstudien
2022: Projekte 40 & 51, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort; ahnlich Projekt 8). Eine
Hochschulleitung einer anderen Universitat flihrt aus, dass die Lehrkraftebildung vor Ort
mindestens ein vergleichbares Selbstbewusstsein aufweise wie die Medizin. Dies lage unter
anderem an der Qualitdt und Agilitat der Lehre, die auch mit der erfolgreichen Akquise von
Drittmitteln verbunden sei (Interview Fallstudien 2022: Projekte 30 & 57, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Diese drei Uberlegungen eint, dass aus dem Vergleich mit Jura oder Medizin
am ehesten ein stdarkeres Selbstbewusstsein der Lehrkraftebildung erwachsen kénnte, was
wiederum Prenzels Impuls (2017) fir mehr Sichtbar- und Bedeutsamkeit der Lehrkraftebildung
stutzen kdnnte.

Als zentrale Beitrdge zur Starkung von Selbstbewusstsein, Autonomie und Entscheidungsstarke
verweist eine Hochschulleitung auf zwei Dimensionen: auf die Hoheit liber Budget und iiber
forschungsstarke Berufungen ,als ganz starke Hebel" einerseits sowie auf die Sicherung der
Aktualitat und Forschungsqualitdt der Lehrkréftebildung durch das enge Zusammenwirken mit
forschungsstarken Fachern (Interview Fallstudien 2022: Projekt 35, ahnlich 17).

1.2 Zum Konstrukt der Anerkennung der Lehrkraftebildung

Anerkennung der Lehrkréftebildung kann anhand der Fragen ,Anerkennung durch wen?" und
~Anerkennung wodurch?" diskutiert werden. Bei der Frage ,durch wen"™ kommen vor allem die
,Peers" der wissenschaftlichen Community in den Blick. Universitdten sind gepragt von
Anerkennungsdimensionen, nach denen entschieden wird, wer Mitglied sein darf und wer nicht
sowie wer als Mitglied geschatzt und gehoért wird, und wer nicht. Dazu findet man bereits in Kants
»Streit der Fakultaten® eine Argumentation, die auf eine entsprechende Uberpriifung durch andere
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zielt. Danach sei die Frage, ob ,Facher der
Wissenschaften™ beziehungsweise ,Professoren [...] zusammen eine Art von gelehrtem gemeinen
Wesen, Universitat (auch hohe Schule) genannt, ausmachten, die ihre Autonomie hatte (denn Uber
Gelehrte als solche kénnen nur Gelehrte urteilen)". Denn Ziel sei ein ,,von jedermann anerkannter
Rang", der die Universitatsmitglieder verbindet, und der nach ,vorhergehender Prifung"
zugesprochen wird (Kant 1798/1984: 14). Diese wechselseitige Prifung und Beobachtung wird
damit auch zur Grundlage fiir die Autonomie der Wissenschaft.

Als Teil des Systems einer Hochschule hat auch die Lehrkraftebildung ihren Mitgliedsstatus zu
beweisen, indem sie ,die Anerkennung bestimmter Verhaltenserwartungen zur Bedingung der
Mitgliedschaft im System machen. Nur wer bestimmte, besonders ausgezeichnete
Erwartungen akzeptiert, kann in formal organisierten Sozialsystemen Mitglied werden und
Mitglied bleiben™ (Luhmann 1968: 339). Bei der Frage ,wodurch® sind im aktuellen Diskurs vor
allem Forschung, Lehre und Third Mission Anerkennungsdimensionen, die im Diskurs
rekonstruierbar sind. In diesem Jahresbericht wird vor allem auf Forschungsstarke fokussiert (vgl.
Kapitel 1.2.1, 2.3), doch wird auch ,Third Mission™ im Kontext der Transferstarke der
Lehrkraftebildung skizziert (vgl. Kapitel 1.2.2, 2.4). Die Lehre wird in diesem Bericht lediglich
hinsichtlich der Fragestellung berlcksichtigt, inwiefern sich die Anzahl an Studierenden des
Lehramts auf die Organisation und Bedeutung der Lehrkraftebildung an einer Hochschule
auswirken (vgl. Kapitel 1.2.2, 2.2.3).

1.2.1 Anerkennung innerhalb der wissenschaftlichen Community: Forschungsstarke

Forschung ist die zentralste Wahrung fiir Anerkennung in der Wissenschaft und in
Hochschulen: Ihre Angehdrigen streben danach, ,Anerkennung dadurch zu erwerben, dass sie den
Forschungsstand durch Erkenntnisse voranbringen, die neu und, bezogen auf die
Forschungsliicken, bedeutsam sind. Diese Anerkennung durch Fachkollegen und Fachkolleginnen
ist fur die meisten Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen unerlasslich, um diejenigen



Ressourcen zu akquirieren, die sie fir ihre Forschungsarbeit benétigen™ (Schimank 2017: 236).
Forschungsanerkennung und das Einwerben von Drittmitteln sind ein moéglicher Hebel fiir die
Starkung der Lehrkraftebildung an Universitaten, um inneruniversitar konkurrenzfahig zu
sein und die eigene (Verhandlungs-)Position — auch in nicht-forschungsbezogenen
Entscheidungen — zu starken. Nicht Uberall wird eine solche mdgliche Hebelwirkung auch
realisiert: Obwohl die Lehrkraftebildung mehr Drittmittel als andere Fakultaten eingeworben hatte,
gebe es keine angemessene Spiegelung in der Governance der Lehrkraftebildung und in ihren
Entscheidungsmdglichkeiten (Interview Fallstudien 2022: Projekte 40 & 52, ahnlich: 62 & 92,
jeweils umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Der Entwicklungsprozess hin zu mehr Forschungsstarke ist der Lehrkraftebildung nicht
eingeschrieben: Ihr wird verschiedentlich eine Forschungsschwache attestiert (z. B. GroB3-
Ophoff & Pant 2020); sie habe den ,Systemvorteil* der wissenschaftlichen Berufsausbildung mit
enger Verbindung zur Forschung an Universitaten nicht ausreichend genutzt (Wissenschaftsrat
2001: 68; Grasel 2020: 69) hat die Reformvorhaben in der Lehrkraftebildung seit der
Jahrhundertwende restimiert und bezeichnete sie als ,,wissenschaftlich aufgeschlossen, aber nicht
wissenschaftsorientiert®. Sie zeichnet jedoch eine gleichzeitig zunehmende
Forschungsforderung infolge der Pisa-Studie 2000 nach und verweist dabei unter anderem auf
die DFG-Forderung ,Forderinitiative Empirische Bildungsforschung®, die BMBF-Forderung
~Entwicklung von Professionalitdt des padagogischen Personals™ und schlieBlich die
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung". Tatsdchlich mehren sich aktuell die Stimmen, die eine
Intensivierung der Forschung Uber Lehrkraftebildung konstatieren und erste Bilanzen von deren
Ergebnissen anbieten (vgl. z. B. Cramer, Kdnig, Rothland & Blomeke: 2020).

Die Dimension ,Forschung" stand in den Erhebungen der Programmevaluation bisher nicht im
Mittelpunkt. Mit den Fallstudieninterviews 2022 wird dieses Erkenntnisfeld erstmal systematisch in
den Blick genommen. Erste Ertrage verweisen darauf, dass die Breite der Férderung an 72
Hochschulen zu einer quantitativen und qualitativen Intensivierung der
lehramtsbezogenen Forschung beigetragen hat und dass einige wissenschaftliche Communities
wie jede der Fachdidaktiken und der Inklusion besonders profitieren (vgl. Kapitel 2.3.2). AuBerdem
scheint die Férderung durch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®™ im Sinne von Capacity
Building mit langfristiger Perspektive dazu genutzt zu werden, durch Strukturentwicklung eine
erfolgreiche Drittmittel-Akquise fur Forschung dauerhaft abzusichern (vgl. Kapitel 2.3.3).

Auch vor dem Hintergrund derartiger Erwartungen wird in diesem Bericht rekonstruiert, inwiefern
und wodurch die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ zur Anerkennung der Lehrkraftebildung durch
Forschungsstarke beitragt und welche weiteren Entwicklungsfelder beschreibbar sind (vgl. Kapitel
2.3).

1.2.2 Anerkennung gegeniber Staat und Gesellschaft: Lehre und Third Mission

Der Beitrag zur Forschung in der Disziplin ist sicherlich das historisch gewachsene und auch heute
zentrale Kriterium fir die Anerkennung in tertidren Institutionen, doch haben diese auch weitere
Aufgaben, die potentielle Quelle fir Anerkennung sein kdnnen. Zudem ist, was historisch
entwickelt wurde, potenziell veranderbar. In einem ,klassischen™ Text zum Status der
Lehrkraftebildung in amerikanischen Universitaten verweist John Goodlad (1999: 325) auf die
mangelnde Anerkennung der Aufgabe der professionellen Qualifikation und die Gefahr, durch
eine Uberanpassung an die Kriterien des Forschungsprestiges die Qualifikationsfunktion aus den
Augen zu verlieren. Auf der anderen Seite argumentieren beispielsweise Clarke (1999) und Grasel
(2020: 76), dass Wissenschaftsorientierung und Professionsorientierung keine notwendigen
Gegensatze sein muissen; die Herstellung eines produktiven Verhaltnisses zwischen diesen beiden
Orientierungen ist jedoch zumeist kein Selbstlaufer, sondern eine durchaus herausfordernde
Gestaltungsaufgabe.



Auch in den deutschen Universitaten gibt es Stimmen, die darauf hinweisen, dass die
quantitative Bedeutung der Lehrkraftebildung* weder in der 6ffentlichen Wahrnehmung noch
in den Macht- und Einflussstrukturen universitarer Entscheidungsfindung in
entsprechender Weise widergespiegelt wiirden (Terhart 2005: 21). Dennoch kénnte dieser
Bereich hochschulpolitisch in Bewegung geraten, werden doch zunehmend von den staatlichen
Tragern des Hochschulwesens Indikatorensysteme der Hochschulfinanzierung eingefiihrt. Diese
enthalten auch MaBzahlen fiir Ausbildungsleistungen, die wiederum die Aufmerksamkeit von
Hochschulleitungen (zumindest quantitativ) fir das Engagement in der Ausbildung steigern sollten.
Ob dies fir die Lehrkraftebildung zutrifft, zu der sich in Deutschland eine hohe Anzahl an
Studierenden zahlt, wird ebenfalls nachgegangen.

Nicht zuletzt kann sich die Lehrkraftebildung im forschungsbasierten Wissenstransfer hin zu
Schulen und hin zur zweiten und dritten Phase der Lehrkraftebildung profilieren sowie durch Fort-
und Weiterbildungen. Die Third Mission kann damit neben Lehre und Forschung eine dritte
Anerkennungsdimension bilden (vgl. dazu Goodlad 1999 sowie die Ausflihrungen im Kapitel
2.4).

4 Nach Darling Hammond (2010: 39) ist sie die “cash cow” fiir eine Reihe universitarer Disziplinen.



Ansatze zur Starkung
der Anerkennung und
Autonomie der
Lehrkraftebildung




Aufbauend auf den Zielen der Férderrichtlinie der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®, dem an die
Evaluation adressierten Erkenntnisinteresse sowie der Beschreibung der Lehrkraftebildung und
ihrer Autonomie und Anerkennung gegenliber Staat und wissenschaftlichen Peers (vgl. Kapitel 1)
wird in diesem Kapital verschiedenen Ansatzen nachgegangen, die zur Starkung der Anerkennung
und Autonomie der Lehrkraftebildung beitragen kénnen.

Fir die Analyse der unterschiedlichen Ansatze zur Starkung der Anerkennung und Autonomie der
Lehrkraftebildung wird zum einen nach den strukturellen Ebenen des Mehrebenensystems der
Lehrkraftebildung, zum anderen nach den Aufgabenbereichen einer Hochschule unterschieden. Das
Mehrebenensystem der ersten Phase der Lehrkréftebildung ist in der nachfolgenden Ubersicht
dargestellt (s. Abbildung 2). Der Fokus liegt in den folgenden Ausfiihrungen auf Ebene der
Hochschulen (Mesoebene) und auf der Landerebene (Makroebene), da dort die (rechtlichen)
Institutionen und Organisationen zu verorten sind, die einen Einfluss auf die Anerkennung durch
Dritte und die Autonomie der Lehrkréaftebildung haben kénnen. Die Ebene des Bundes soll an der
Stelle aufgrund seiner fehlenden Zustandigkeit auBen vorgelassen werden. Mit der folgenden
starken Fokussierung auf strukturelle Ansatze soll die Relevanz der Mikroebene und der in der
Lehrkraftebildung tatigen Individuen aber nicht gemindert werden. Die Bedeutung des Individuums
und seiner Netzwerke wird hinsichtlich der ,Anerkennung der Lehrkréftebildung durch
Forschungsstarke' bericksichtigt.

Die Analyse soll dabei nicht auf einzelne Ebenen beschrankt sein, sondern auch die Aktivitaten
an und auf den Grenzen im Mehrebenensystem beriicksichtigen. Gerade diese scheinen fir
Entwicklungsprozesse zu einer stérkeren Anerkennung und Autonomie besonders wertvoll.> Damit
riicken zwischen den Landern und den Hochschulen die Beratungs- und Verhandlungsraume in den
Fokus, wie sie im Umfeldbericht identifiziert und beschrieben worden sind (Ramboll 2022).
Ubergreifend fiir alle Ebenen kann daher schon vorab die Férderung von Austausch und
Verhandlung zwischen den Ebenen als wichtiger Ansatz festgehalten werden. Eine Priorisierung in
der Bedeutsamkeit der jeweiligen Ebenen fiir die Anerkennung und Autonomie wird nicht
unterstellt.

5 Dies war auch das Ergebnis einer auf der Webseite verdffentlichten Barcamp-Session im Rahmen der Netzwerktagung der
QLB im Oktober 2022 in Leipzig, in der mdgliche Handlungsansatze mit Blick auf das Mehrebenenmodell nach Bohl und Beck
(2020) diskutiert wurden.
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Abbildung 2: Mehrebenensystem der Lehrkrdftebildung (1. Phase)

Ebene Beispiel Akteure (exemplarisch)
* Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften (2004) Bundesministerium
1 Bund ¢ Lindergemeinsame inhaltliche fiir Bildung und

Anforderungen fiir die Fachwissenschaften Forschung, Kultus-

E und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung  ministerkonferenz

3 (2018)
% ¢ Rahmenvorgabenverordnung
p= Lehramrsstudiengiinge Baden-Wiirttem-

2 Bundesland

berg (Rahmen VO-KM, 2015)
Grundlegendes Formar der
Lehramrsstudiengiinge (z. B. Staatsexamen

oder BA/MA)

Kultusministerien
der Linder

Standorrspezifische Beschliisse (z. B. zu
B.Ed.-/M.Ed.-Struktur oder allgemeinen
Teilen der Priifungsordnungen fiir

Rektorat, Zentrale
Verwaltung, Fakultiten,

3 Hochschule Lehramrsstudiengiinge) School of Education/
* Merkmale und Strukrur der Lehrer- Zentren fiir Lehrer-
bildung (z.B. Schools of Education, bildung
Leitungsstrukturen)
Studiendekanate,

Mesoebene

Fakultiten und zentrale
Schools of Education

4 oder Zentren fiir
Lehrerbildung

« Studien- und/oder Priifungsordnung

(z. B. konkretisiert in einem besonderen

Teil)

Zentrale Verwaltung,
Personal der Schools of
Education oder Zentren

fiir Lehrerbildung
Ficher und Disziplinen ¢ Modulhandbuch Fachvertretungen
Dozierende der
5 @ wissenschaftliches ¢ Planung und Gestaltung einzelner Fachwissenschaften,
E Personal Lehrveranstaltungen Fachdidaktiken und
2 Bildungswissenschaften
= * konkrete, geplante oder ungeplante
z t] .
6 Interaktion Interaktion zwischen Beteiligten einer Dozierendz und

Lehrveranstaltung

Studierende

Quelle: Bohl & Beck 2020: 283.

Querliegend zu diesen Ebenen kdnnen die drei Aufgaben von Hochschulen als Analysedimensionen
herangezogen werden: Lehre, Forschung und Third Mission (Transfer) (HRK 2017b, Pasternack
2016). Durch die Verschrankung dieser beiden Analyserahmen ergibt sich die in Abbildung 3
dargestellte Ubersicht, die auf institutionelle Regelungsebenen fokussiert und entlang welcher die
verschiedenen Ansatze zur Starkung der Anerkennung und Autonomie der Lehrkraftebildung in den
jeweiligen Unterkapiteln diskutiert werden.
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Abbildung 3: Analysedimensionen zur Stiarkung der Anerkennung und Autonomie

Landerebene (Kap. 2.1)

Hochschulebene (Kap. 2.2.1)

Fakultatsebene (Kap. 2.2.2)

Querstrukturen der Lehrkraftebildung (Kap. 2.2.2)

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

Dass die Wahrnehmung der drei Aufgaben (Lehre, Forschung, Third Mission) flr die Anerkennung
von Hochschulen relevant ist, zeigen auch Rankings wie z. B. das Higher Education Ranking der
Times®, das unter anderem die Dimensionen Forschung, Lehre sowie die UN-Nachhaltigkeitsziele
beriicksichtigt. Derartige Leistungsriickmeldungen kénnen auch fir die Anerkennung der
Lehrkraftebildung relevant sein: ,, Im Higher Education Ranking liegt die Lehrerbildung an der
Hochschule leicht héher als die Hochschule selbst. Es wurde positiv wahrgenommen, dass uns die
Lehrerbildung im Ranking etwas nach oben gezogen hat"™ (Telefoninterview 2022: Projekt 47).

2.1 Makroebene: Autonomieféordernde Rahmenbedingungen in den Landern

Aus einer systemtheoretischen Perspektive zielen Diskussionen zur Autonomie nicht auf
Unabhéngigkeit, sondern auf die Frage, wie mit Abhangigkeiten innerhalb von Systemen und
zwischen ihnen umgegangen werden kann (vgl. Gliederungspunkt 1.1.1). Folgt man dieser Idee,
dann bedeutet ,autonomieférdernd"™ das Suchen und Finden von Formaten, um mit
Abhangigkeiten zwischen lehrkrdftebildenden Hochschulen und der staatlichen
Steuerung transparent und gestaltend umzugehen. Fir die Lehrkraftebildung entstehen
Abhangigkeiten und Regelungsbedarfe vor allem an zentralen Schnittstellen zwischen den
Systemen Bildung und Wissenschaft wie der Ausgestaltung von Praxisphasen (Ramboll 2022: 19)
sowie hinsichtlich Ressourcen und Mandaten fir phasentbergreifende Kooperationen (Ramboll
2022: 19, 54). Bisherige Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass die Bearbeitung von
Gestaltungsanforderungen an den Hochschulen vor allem durch strukturelle Rahmensetzungen
durch Querstrukturen beeinflusst wird. Auf Landerebene kénnen die Beratungs- und
Verhandlungsraumen zwischen den steuernden und operativen Akteurinnen und Akteuren der
ersten Phase beziehungsweise zwischen allen Phasen der Lehrkréftebildung unterstitzend wirken.
Entsprechende Auspréagungen wurden fiir alle Bundeslander” im zweiten Bericht zum Umfeld der
Projekte der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" rekonstruiert. Danach finden sich

1. Landesgremien zur Steuerung der ersten Phase der Lehrkréaftebildung in den
Landern Bayern, Berlin, Niedersachsen und Sachsen (Ramboll 2022: 56),

6 vgl. https://www.timeshighereducation.com/world-university-rankings, Abruf: 10.12.2022.
7 Mit Gultigkeit fur den jeweils aktuellen Erhebungszeitraum August - November 2021.
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2. alle drei Phasen iibergreifende, langfristig verankerte Beratungs- und
Verhandlungsraume in den Landern Berlin, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Schleswig-Holstein und in Regionen Hessens (Ramboll 2022: 58),

3. gesetzlich verankerte Querstrukturen in den Landern Bayern, Brandenburg, Berlin,
Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Reinland-Pfalz, Saarland und
Thiringen (Ramboll 2022: 46).

Die Relevanz der transparenten Ausgestaltung von Formaten Uber Ebenen hinweg zur Bearbeitung
von Schnittstellenthemen einer gestaltungsstarken Lehrkraftebildung wird durch die
Fallstudieninterviews 2022 bestéarkt.

Zu 1: Landesgremien zur Steuerung der ersten Phase der Lehrkraftebildung
Institutionalisierte und fiir alle Systemakteurinnen und -akteure transparente Beratungs- und
Verhandlungsrdume - im Sinne von ,Arenen flr die soziale Handlungskoordination" - wurden
erneut als unterstiitzend fir die Kldrung von Koordinations- und Profilierungsaufgaben
beschrieben. Sie tragen dazu bei, ,in hierarchischen Strukturen grundsatzlich auch nicht-
hierarchisch" zu koordinieren (Bérzel 2008: 120; Ramboll 2022: 58), wie in einem Projekt
hinsichtlich der Veréanderung von Studienstrukturen: ,Das war ein sehr langer
Aushandlungsprozess im ganzen Land mit allen Ministerien, und zwar im Konsens! Autonomie habe
ich dabei nicht vermisst." (Interview Fallstudien 2022: Projekt 13, ahnlich 22 & 89, umgesetzt am
gleichen Hochschulstandort).

Autonomiegewinne werden aber auch berichtet, wenn im Land keine markierten Beratungs- und
Verhandlungsraume existieren, jedoch andere Formate der Anhdrung und Beteiligung
umgesetzt werden. Von einer Hochschule wird beispielsweise berichtet, dass auf dargestellte
Bedarfe der Hochschulen mit adaquaten Regelungsinstrumenten reagiert werde: ,Wir haben mit
denen eine Gesetzesanderung bewirkt, dass kriegt man nur in [Bundesland] hin. [...] Nicht wir,
sondern der Landtag hat es auf unsere Initiative hin gedndert, damit wir dieses Programm so
umsetzen kdénnen. Also wenn wir begriindete und nachvollziehbare Ideen flir das Schulsystem
haben, dann gehen die in der Regel auch mit" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 44). An einer
anderen Hochschule konnte mit Hilfe einer ,Experimentierklausel®, die in Absprache mit dem Land
gesetzlich verankert wurde, ein neuer Studiengang eingefihrt werden (Interview Fallstudien
20228).

Wo keine Verhandlungen erfolgen, werden Autonomieverluste oder mihseliges Ringen um
Handlungsfahigkeit beschrieben, wenn es beispielsweise um die Umsetzung zusatzlicher Aufgaben
geht: ,Wer uns behindert ist die Politik. Immer neue Aufgaben und Ziele der Professionalisierung,
denen kénnen wir so nicht angemessen nachkommen. Zum neuen Lehrkraftebildungsgesetz im
Bundesland wurden wir erst gehort, als das Gesetz quasi fertig war" (Interview Fallstudien 2022:
Projekt 29). Fur ein anderes Bundesland wird ,eine besondere Konstellation™ beschrieben, weil
man ,kein Beratungsgremium oder irgendetwas" habe: ,Ich erlebe das schon als ein sehr
abgeschlossenes System, wo man halt punktuell mit Referenten oder mit einer Abteilungsleitung
spricht. [...] Wir holen uns immer wieder Termine und berichten denen so ein bisschen, was hier
irgendwie los ist und versuchen, auch entsprechend irgendwie Gehor zu haben. Aber es gibt jetzt
keine standige Kommission mit Vertretungen aus Hochschulen, wo man sich mehr austauschen
wirde" (Interview Fallstudien 2022: Projekte 30 & 57, ahnlich Projekt 82 aus einem anderen
Bundesland).

Eine solche fehlende Mitsprachemdéglichkeit von Akteurinnen und Akteuren der Lehrkraftebildung
wird nicht nur in Bezug auf gesetzliche (Neu-) Regelungen, sondern auch in Bezug auf
Zielvereinbarungen zwischen den Hochschulen und den jeweils zustandigen Ministerien bzw.
Senaten und Behoérden berichtet. So werde es verpasst, den ,Entwicklungsaspekt dieses
Steuerungsinstruments [...] gegenliber dem Kontrollcharakter" zu nutzen (Interview Fallstudien
2022: Projekt 5). Insgesamt zeigt sich anhand einer stichprobenartigen Analyse von
Zielvereinbarungen liber Bundeslander hinweg, dass die Lehrkraftebildung in diesen sehr

8 Um Anonymitat anderer Zitate zu wahren, wird auf den Fallnachweis des Projekts verzichtet.
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unterschiedlich aufgenommen wird. Wahrend sie in manchen Vereinbarungen gar nicht oder nur
am Rande erwahnt werden, finden sich in anderen umfassende explizit fur die Lehrkraftebildung
formulierte Ziele. Inwieweit dies unterstiitzend wirken kann, wird beispielhaft von einem Mitglied
der Hochschulleitung beschrieben: So sei die Festlegung von Zielzahlen flir den Masterabschluss
als Standardaufgabe sehr hilfreich, weil sie innerhochschulisch die Argumentation stiitzt, das
Lehramt als zentrale Geldquelle zu betrachten (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17). Die
Aushandlung von Zielvereinbarungen als permanentes Steuerungsinstrument mit
regelmaBigen Verhandlungsraumen kann somit als bedeutsam fiir die Starkung der Autonomie und
Anerkennung der Lehrkraftebildung betrachtet werden.

Zu 2: Phaseniibergreifende, langfristig verankerte Beratungs- und Verhandlungsraume
Um im Sinne der Third Mission (vgl. Kapitel 2.4) Transferaufgaben hin zu Schulen sowie der
zweiten und dritten Phase der Lehrkraftebildung verlasslich ibernehmen zu kénnen, bendétigen
Hochschulen entsprechende Mandate und Ressourcen (vgl. z. B. Ramboll 2021, 2022). Die
Anerkennung des Wertes evidenzbasierter Beitrage zur Aus-, Fort- und Weiterbildung
durch Ministerien - in Form von zugebilligten Rollen und bereitgestellter Ressourcen - erfolgt noch
nicht in allen Bundeslandern. So stellt beispielsweise eine Leitungsvertretung einer
forschungsstarken Hochschule fest, dass Lehrkrafte ,zum Glick auch an die Uni kommen, ohne,
dass sie eine Freistellung bekommen, weil wir sehr gute Angebote machen."™ (Interview Fallstudien
2022: Projekt 17). Diese Hochschule agiert in einem der Bundeslander ohne verstetigten
phasenlbergreifenden Beratungs- und Verhandlungsraum zwischen Hochschulen und Ministerien.
Angesichts des erwartbaren Forschungsoutputs der ,Qualitadtsoffensive Lehrerbildung™ kdnnen hier
auch Qualitdatsgewinne in der phasenlbergreifenden Lehrkraftebildung erwartet werden, wenn
Transfer systematischer in entsprechenden Gremien verhandelt werden wiirde.

Die aktuellen Fallstudien-Untersuchungen zeigen, dass zwischen Hochschulen und Ministerien
kaum Befunde etwa aus der Wirksamkeitsforschung diskutiert werden. Dabei verfiigt die
Wirksamkeitsforschung lber ,das Potenzial, mit Erkenntnissen zu Fragen der Rechenschaftslegung
(accountability) sowie zur Verbesserung der Gestaltung von Lehrerinnen- und Lehrerbildung
beizutragen. Dieses Potenzial wird allerdings nicht durchgehend genutzt, denn noch immer werden
bildungspolitisch zahlreiche Reformen umgesetzt, obwohl keine Evidenz zu ihrer Wirksamkeit
vorliegt" (Kénig & Blomeke 2020: 175).

Projekte berichten, dass sie sich ,weder als wissenschaftliche Politikberatung angeboten™ haben,
»~noch gibt es die Nachfrage™ von Seiten der Ministerien (Interview Fallstudien 2022: Projekt 8,
ahnlich 22 & 89, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Es wird aber auch berichtet, dass
sich Ministerien ,flr das Projekt interessieren™ und man nach Ergebnissen gefragt werde, die in
Schulen transferiert werden kénnen (Interview Fallstudien 2022: Projekt 82, &hnlich Projekt 13).
Forschungsbasierte Diskurse in phasenlibergreifenden Verhandlungsraumen scheinen jedoch
insgesamt ausbaufahig zu sein.

Einer der neuesten Beratungsraume Uber Organisations- und Phasen-Grenzen hinweg ist mit der
~Allianz fiir Lehrkraftebildung™ in Schleswig-Holstein entstanden, die sich auf die Beratung des
zustandigen Ministeriums fokussiert. Die Bedeutung eines solchen Gremiums und weitere ahnliche
Beispiele kdnnen dem Umfeldbericht von Ramboll entnommen werden (Ramboll 2022: 58ff.) Durch
die gesetzliche Verankerung und die vom Land finanzierte Geschéftsstelle dieser Allianz entsteht
eine potenziell langfristige Ressource flir Beratungs- und Netzwerkaktivitaten zwischen
Hochschulen und Institutionen der zweiten und dritten Phase der Lehrkraftebildung.

Zu 3: Gesetzlich verankerte Querstrukturen

Zur Verortung und Ausstattung leistungsstarker Querstrukturen wird ausfihrlicher im
Gliederungspunkt 2.2.2 berichtet. An dieser Stelle erfolgt lediglich der Hinweis auf die Relevanz
der Fragestellung, ob und in welchem Umfang (z. B. Aufgaben) Querstrukturen in den Landern
gesetzlich verankert sind. Denn diese kdnnte relevant flir Autonomiegewinne und Gestaltungskraft
der Lehrkraftebildung sein - auch, weil noch nicht alle Hochschulen tber Querstrukturen und
Ressourcen fir diese verfigen. Im Unterschied zu geférderten QLB-Projekten der ersten
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Férderphase gehorte es im Rahmen der zusatzlichen Férderrichtlinie mit den Schwerpunkten
Digitalisierung und berufliches Lehramt nicht zur Férderbedingung, dass eine Querstruktur
vorhanden sein oder eingerichtet werden muss. Wo es daneben auch keine gesetzliche
Regelung zur Einrichtung einer Querstruktur auf Landesebene gibt, kann dies als
Fehlstelle wahrgenommen werden, weil eine Ressourcenallokation im Land und an den
Hochschulen erschwert wird: ,Eine School of Education ware auch an einer kleinen Hochschule wie
unserer sinnvoll. Aber dafir gibt es keine Ausschreibung oder sonstige Ressourcen, hier ist das
Zeitfenster aktuell zu. Dazu ware die Unterstiitzung des Ministeriums notwendig. Die Hochschulen
sind aktuell stark abhangig vom Willen und Ansehen beim Ministerium. Die Hochschule ist hoch
verschuldet wie fast alle Hochschulen, die Unterfinanzierung der Grundausstattung noch viel
katastrophaler. Hochspriinge wie die Grindung einer School of Education ist nicht denkbar"
(Telefoninterview 2020: Projekt 82, vgl. auch Kapitel 2.2.2). Diese Aussage verdeutlicht einmal
mehr, dass die Verankerung von Querstrukturen in Landesgesetzen als ein Schutz fir die
Lehrkraftebildung im Rahmen der innerhochschulischen Finanzierungspolitik verstanden werden
kann und damit deren Handlungsfahigkeit stitzt.® Aufgrund der sehr unterschiedlichen
gesetzlichen Verankerung von Zentren fiir Lehrkraftebildung bzw. Schools of Education in den
Bundeslandern (vgl. Ramboll 2022: 16f.; Aleff et al. 2021) konstatieren auch Bohl und Beck:
~Weiterhin finden die bundesweit ausgebauten Zentren fiir Lehrerbildung oder neu gegriindeten
Schools of Education in manchen Bundeslandern [...] bislang keinerlei Nennung in den Paragraphen
der Landeshochschulgesetze und verfligen mithin Uber keinerlei rechtliche Absicherung ihres
Aufgabenspektrums; ihr Fortbestehen ist abhangig von den Aushandlungsprozessen, -erfolgen und
-misserfolgen vor Ort und damit unter anderen vom jeweiligen Engagement der Akteurinnen und
Akteure und Rektorate bzw. Prasidien fiir die jeweilige Lehrerbildung™ (2021: 24).

Die gesetzliche Verankerung von Querstrukturen und die als unterstiitzend herausgestellten
Beratungs- und Verhandlungsraume flir auszugestaltende Regelungen im Zusammenhang mit der
Organisation des Studiums, der Studierendenzahlen sowie von phasenibergreifender Kooperation
wurden durch die Evaluation bereits vielfach adressiert. In der aktuellen Erhebungswelle werden
zwei weitere Aspekte sichtbar, bei der staatliche Steuerung und eine gestaltungsstarke
Lehrkraftebildung auf entgegenkommende Verhaltnisse angewiesen sind:

4. die Flankierung einer forschungsstarken Lehrkraftebildung und
5. die Unterstiitzung der Vernetzung und Profilbildung der lehrkraftebildenden
Hochschulen.

Diese beiden Aspekte kénnen als regelungsrelevant aus dem aktuellen empirischen Datenmaterial
hergeleitet werden und kénnen unmittelbar auf die vier vom Wissenschaftsrat formulierten
Rahmenbedingungen zur Sicherung der Hochschulautonomie bezogen werden: Akademische,
personelle, organisationale sowie finanzielle Autonomie (vgl. Wissenschaftsrat 2018: 87ff.;
Kapitel 1.1.1).

Zu 4: Unterstiitzung einer forschungsstarken Lehrkraftebildung

Welche Herausforderungen und Umfeldbedingungen sich fiir die Lehrkraftebildung selbst stellen,
wenn sie ihre Forschungsstarke weiter ausbauen will, wird ausfihrlicher in Kapitel 2.3 diskutiert.
Hier werden die Aspekte fokussiert, die die Besonderheit des professionsorientierten
Lehramtsstudiums in Wechselwirkung zu Forschungsvorhaben betreffen und Schnittstellen zu
staatlicher Steuerung aufweisen. Dies betrifft zum einen die wechselseitige Verstarkung von
Hochschulen (und weiteren Forschungsinstitutionen, vgl. Kapitel 2.3.4) bei der Beantragung von
Forschungsmitteln und der Umsetzung von (praxisorientierten) Forschungsvorhaben, was Fragen
der akademischen, organisationalen und finanziellen Autonomie betrifft.

9 Dass gesetzliche Regelungen wie die Festlegung von Ressourcen und Aufgaben fiir Querstrukturen eine wichtige
Schutzfunktion von die kooperationsintensive Lehrkraftebildung sind, war auch das Ergebnis einer auf der Homepage
verdffentlichten Barcamp-Session im Rahmen der Netzwerktagung der QLB im Oktober 2022 in Leipzig, bei der eine
Ministerialvertretung eines Bundeslandes mit Vertretungen aus Hochschulen verschiedener Bundesldander diskutierte.
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Mit Blick auf die Organisation von Lehre sowie von Transferaufgaben im Kontext der Third Mission
(vgl. auch Kapitel 2.4) kdnnen fir einige Lander bereits leistungsfahige Organisationsformen zur
Abstimmung zwischen Hochschulen und Ministerien und/oder hin zu Schulen und der
zweiten/dritten Phase beschrieben werden. Dies lasst sich flir Koordinierungsaufgaben im
Rahmen von Forschung noch nicht berichten. Hier werden bereits existierende Strukturen zu
dysfunktional beschrieben, um erfolgreiche Verbundforschung zu unterstiitzen (Interview
Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Die Tatsache,
dass besonders angesehene Forschungsférderprogramme wie die Sonderforschungsbereiche und
Transregios der DFG nur als Verbundforschung geférdert werden (vgl. Kapitel 2.3.5), sollte genug
Anlass bieten, die kooperative Forschung in Verblinden zukiinftig auch strukturell zu unterstitzen.

Das zweite Thema betrifft Ausbildungsformate, die - trotz des Mangels an Lehrkraften in den
Schulen - auch die notwendige Entwicklung wissenschaftlichen Nachwuchsstiitzen
(Hemmer 2022)und damit personelle und finanzielle Autonomie adressieren. Eine Hochschule
beschreibt, sie sei darauf ,spezialisiert®”, Lehrkrafte auszubilden, die in Schulen arbeiten werden;
wissenschaftliche Karrieren kamen dabei zu kurz (Interview Fallstudien 2022: Projekt 82).
Hochschulen wilinschen sich, dass Ministerien hier Formate unterstlitzen, so dass sie ,Studierende
nicht mehr an den Beamtenstatus verlieren®™, weil ,Hochschulen zu haufig das Nachsehen™ haben
(Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Man
bekame ,vom Kultusministerium zu hoéren,™ dass ,Lehrkréfte nicht an Hochschulen abgeordnet
werden [sollen], um zu promovieren, das brauchen sie ja nicht. So ist es dann aber auch
schwierig, einen forschenden Habitus zu etablieren und nicht mit dem Master abzuschlieBen,
sondern ein Thema langer zu verfolgen und voranzutreiben™ (Interview Fallstudien 2022: Projekt
39). Als Best Practice, mit der Lehre und Forschung verbunden werden kénne, wird in der
Fallstudienwelle 2022 wiederholt auf das Bremer Modell der Dualen Promotion (Doff 2022)
verwiesen.

Zu 5: Unterstiitzung der Vernetzung: Rahmensetzungen fiir die Profilierung und
Vernetzung von Hochschulen

Inwiefern Hochschulen etwa fiir ihre Profilierung, Forschungsorientierung oder die Absicherung
ihres Studienangebotes kooperieren, beeinflusst ihre Autonomie: Der Wissenschaftsrat subsumiert
unter ,akademischer Autonomie" unter anderem die selbstgewdhlte oder staatlich gesteuerte
Kooperation zwischen Hochschulen und unter ,organisationaler Autonomie®™ die Unterstiitzung des
Dialogs zwischen Hochschulen zur Governance und zu Strukturdhnlichkeiten (Wissenschaftsrat
2018: 87ff.; vgl. Kapitel 1.1.1). Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" hat Kooperationen von
Hochschulen durch die Forderung von Projektverbiinden verstarkt. So stellt beispielsweise ein
geférdertes Projekt fest, dass Qualitatsentwicklung in der Lehrkraftebildung ,bisher meist von
Einzelpersonen™ ausgegangen sei, wahrend es Vernetzungs- und Verbundprojekte vor der
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ,in dieser Intensitat" nicht gab (Interview Fallstudien 2022:
Projekt 13). In der Projektumsetzung in Verblinden wird nun deutlich, dass Anforderungen an die
Ausgestaltung der Zusammenarbeit auch Aspekte staatlicher Steuerung betreffen kénnen, wenn
Steuerungsbehdrden Hochschulen innerhalb der Verbundarbeit spezifische Verantwortlichkeiten
zuweisen (vgl. Ramboll 2022: 78f.).

Dies ist unter anderem der Falll?, wenn Querstrukturen hochschulliibergreifende Aufgaben
Ubernehmen und in Personalunion etwa gegeniiber dem Land hochschul- sowie
verbundbezogene Interessen vertreten werden muissen. Hierflr sei es nétig, in klare Auftrags-
und Rollenklarungen zu investieren. Die Querstrukturen in den eigenen Hochschulen hingegen
kénnen strukturbildend wirken, seien flexibler in der Ausgestaltung und Verankerung und kénnten
starker zum Selbstbewusstsein der Lehrkraftebildung beitragen (Fallstudie 2022). Angesichts
solcher Beobachtungen erscheint es angeraten, aus entsprechenden Lernerfahrungen von
Verbundhochschulen systematisch Anregungen zu sammeln. Von Interesse ist dabei, welche
Rahmenbedingungen jene Hochschulen fir die eigene Profilierung benétigen, die im

10 In diesem Absatz wird datengeleitet argumentiert, jedoch aufgrund der kleinen Fallzahl auf Fallnachweise verzichtet, um die
Anonymitat der Projekte zu wahren.
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Mehrebenensystem der Lehrkréaftebildung zusatzliche Verantwortung Gbernehmen - zum Beispiel
in Verblinden. Denn entsprechende Verabredungen dazu, dass einzelne Hochschulen in
Bundesldndern besondere Verantwortlichkeiten tibernehmen, scheinen zuzunehmen (z. B.
Telefoninterview 2020: Projekt 90).

In einigen Bundeslandern sind vom Land initiierte Formate entstanden, in denen sich alle
Hochschulen und Ministerien verbindlich zur Weiterentwicklung der Lehrkraftebildung austauschen.
Dies wird in einem Fall von Hochschulseite beispielsweise als hilfreiches ,Frithwarnsystem™ mit
~Verstarker-Effekt™ beschrieben, um aktuelle Problemstellungen und Kooperationsaufgaben zu
bearbeiten und dabei alle Hochschulen einzubinden: Wenn dies in transparenten Settings erfolge,
werde die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen gestarkt, ohne die bilaterale Kommunikation
zwischen Hochschulen und Ministerien zu ersetzen (Interview Fallstudien 2022: Projekte 68,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 62 & 92).

2.2 Mesoebene: Anerkennung und Autonomie innerhalb der Hochschule

Neben der Zugehorigkeit zum Wissenschaftssystem agieren Akteurinnen und Akteure der
Lehrkraftebildung als Mitglieder einer Hochschule. Die Hochschule kann sowohl als ,Organisation® -
eine ,zielgebunden handelnde, steuerungsfahige und hierarchische Einrichtung" (Pasternack 2019:
17) - als auch als ,Institution' - zur Sicherung von Anschlussfahigkeit spezifischer Kommunikation
- begriffen werden. Das Verstandnis als Organisation stammt aus einer zunehmenden Analyse der
Hochschulgovernance im Kontext eines managerialen Modells (Driesen & Ittel 2019: 37). Mit dem
Begriff der Institution wird jedoch stérker die traditionelle akademische Selbstverwaltung
verbunden. Damit einher geht auch die Auffassung lose gekoppelter Systeme wie der Fakultaten
und Referaten. Somit unterliegen Hochschulen hybriden Governance-Strukturen (WR 2018).

Wahrend sich Kapitel 2.3 der Forschung als Wahrung des Wissenschaftssystems widmet, sollen im
Folgenden Ansatze zur Starkung der Anerkennung und Autonomie skizziert werden, die innerhalb

der ,organisierten Institution™ (Luhmann 1992: 90) der Hochschule zu identifizieren sind. Hierbei

ist zu berlicksichtigen, dass die Hochschule selbst Teil des Wissenschaftssystems ist.

2.2.1 Hochschulebene

Auf Ebene der Hochschule kommen fiur die Ausgestaltung der Rahmenbedingungen flir eine
autonome und anerkannte Lehrkraftebildung vor allem ihre Verankerung in strategischen
Papieren sowie ihre Vertretung in der und durch die Hochschulleitung in den Blick.

AnschlieBend an die Zielvereinbarungen mit dem Land (vgl. Kapitel 2.1) sind Strategie-Papiere wie
Struktur- und Entwicklungsplane von Hochschulen relevant, in denen Aspekte der Anerkennung
und Autonomie erst verhandelt und dann festgeschrieben werden kénnen. An diversen
Hochschulen lasst sich beobachten, dass die Lehrkraftebildung in den
Hochschulentwicklungsplanen verankert ist und damit zur Profilbildung beitragt (z. B.
Telefoninterview 2020: Projekte 22 & 89, 43 & 70, jeweils umgesetzt an einem Hochschulstandort)
- dies auch teilweise als Profilschwerpunkt (z. B. Telefoninterview 2020: Projekte 39, umgesetzt
an einem Hochschulstandort: 1 & 79) und mit Aufnahme in die Exzellenzstrategie (Interview
Fallstudien 2022: Projekt 17). Dazu habe auch die strategisch richtige Themensetzung von QLB-
geforderten Projekten beigetragen (z. B. Telefoninterview 2020: Projekte 14 & 64, umgesetzt am
gleichen Hochschulstandort). Es zeigt sich jedoch auch, dass die tatsachliche Umsetzung
beschlossener Rahmensetzungen nicht zwangslaufig geschieht, wenn eine grundlegende
Anerkennung zum Beispiel tUber die Forschungsstarke nicht vorhanden ist (vgl. Kapitel 2.3).
Aufgrund des Anteils an fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen, die nicht spezifisch fur
Lehramtsstudierende konzipiert sind, erhalt zudem das Leitbild Lehre besondere Bedeutung, da in
diesem hochschulweite Qualitatsstandards festgehalten werden. Eine Hochschule berichtet von der
partizipativen Ausgestaltung eines solchen Leitbilds: ,Wir versuchen der Lehrkréaftebildung
besonders Gewicht beizumessen. [...] [W]ir wollen die Lehrkraftebildung prominent unterbringen
und das wird auch gelingen, glaube ich®™ (Interview Fallstudien 2022: Projekt 35). Ein strategisches
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Element, welches sich nur an einzelnen Hochschulen finden lasst, ist ein Leitbild dezidiert fir die
Lehrkraftebildung auf Hochschulebene (Telefoninterview 2020: Projekt 83); haufiger ist ein solches
auf Ebene der Querstrukturen zu finden.

An manchen Hochschulen hingegen ist festzustellen, dass die Lehrkraftebildung mit keinem Wort
in hochschulweiten strategischen Papieren erwahnt wird. Dies lasst sich auch darauf zurlckfihren,
dass die Querstruktur als Zentrum oder School meist keinen den Fakultaten vergleichbaren
Status und somit keine Stimm- bzw. Anhdrungsrechte im Senat aufweist (Telefoninterview
2020: Projekt 11). Nichtsdestotrotz kénnen per dezentral funktionierendem Prozess wesentliche
Akteurinnen und Akteure der Lehrkraftebildung Senatssitze erhalten, indem sie Uber ihre
Fakultaten gewdhlt werden (z. B. Interview Fallstudien 2022: Projekte 17, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort: 30 & 57). Eine Alternative der Vernetzung und Anhdrung auf Hochschulebene
wurde an der Universitat Stuttgart mit dem Senatsausschuss Lehrerbildung geschaffen.!!

Mit der Deregulierung von Hochschulen und der gleichzeitigen Zunahme eines managerialen
Verstdndnisses als hierarchisch-gesteuerte Organisation wurde ein Kompetenzzuwachs bei
Hochschulleitungen beobachtet, sodass diese lUber ,umfangreiche Entscheidungsoptionen™
verfligen (Driesen & Ittel 2019: 37, Kihl 2019). Die besondere Rolle der Hochschulleitung fiir
den Erfolg der QLB-geforderten Projekte, der Weiterentwicklung von
Entscheidungsstrukturen sowie den Gewinn an Sichtbarkeit und Anerkennung der
Lehrkraftebildung wurde bereits in vergangenen Berichten der Evaluation herausgestellt
(Ramboll 2021; 2020: 32). Auch in Interviews (Fallstudien 2022; Telefoninterviews 2020) wurde
die Bedeutung der Hochschulleitung mehrfach hervorgehoben: Wahrend an einem Standort ein
Wechsel im Rektorat entscheidend fir die Perspektive der Lehrkraftebildung war (Fallstudien 2022:
Projekt 17), betonen andere die (neu entstandene) direkte Anbindung der Querstruktur an das
Prasidium bzw. Vertretung des Prasidiums in den Gremien der Querstruktur (z. B. Telefoninterview
2020: Projekte 13, 44).

Aus dem Programm-Monitoring (2021) wird sichtbar, dass die Hélfte der Zentren bzw. Schools
von Prdasidiumsmitgliedern direkt geleitete Einrichtungen sind oder dass ein
Prasidiumsmitglied in der Einrichtung mitwirkt (Abbildung 4). In nur zwei Fallen gibt es keine
direkte Verbindung zwischen der Hochschulleitung und der Querstruktur. Damit bildet dieser Weg
eine Alternative zur Einbindung auf Senatsebene, um in zentralen Steuerungsgremien Gehér zu
finden. Auf der Ebene der durch die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" geférderten Projekte sind es
zudem nur zehn Prozent, in denen kein Mitglied der Hochschulleitung in der Umsetzung oder
beratend involviert ist (Programm-Monitoring 2021, N=91).

Abbildung 4: Verbindung der Hochschulleitung mit Querstruktur

39% 46% n=76

25% 50% 75% 100%
mJa, es ist eine von der Hochschulleitung direkt geleitete Einrichtung

Ja, mind. ein Mitglied der Hochschulleitung wirkt in der Einrichtung mit

Ja, der Hochschulleitung wird ausschlieBlich berichtet

ENein

Frage: Ist das Zentrum fiir Lehrerbildung/die School of Education an Ihrer Hochschule organisatorisch mit der
Hochschulleitung verbunden?

Quelle: Programm-Monitoring 2021 (EV: n=79)

Analog zu einer gesonderten Senatskommission fir Lehrkraftebildung haben einzelne Hochschulen
ein gesondertes Vizeprasidium fiir Lehrkridftebildung zur Vertretung der spezifischen
Interessen eingerichtet. 20 Prozent der geférderten Einzelvorhaben gaben im Programm-

11 https://www.uni-stuttgart.de/universitaet/organisation/hochschulorgane/, Abruf: 09.11.2022
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Monitoring an, dass die Verantwortung flr die Lehrkraftebildung an der Hochschule dezidiert bei
einem Vizeprasidium liegt (2021, N=79). Eine Hochschulleitung stellt diese gesonderte Funktion in
einem Interview jedoch in Frage und beschreibt bezliglich ihrer eigenen Hochschule, dass sie
bewusst kein Prorektorat fiir Lehrkraftebildung haben, sondern fir Studium und Lehre - nach dem
Ansatz ,Lehrkraftebildung ist tGberall' (vgl. Projekt 17). Gleichzeitig ist anzumerken, dass dieses
Mitglied der Hochschulleitung die Interessen der Lehrkraftebildung nach eigenen Angaben ,stark™
vertritt. Eine informellere Méglichkeit dafiir, die Lehrkraftebildung in der Hochschulleitung
abzubilden, besteht, wenn ein Prasidiumsmitglied selbst aus der Lehrkraftebildung kommt.
Dies trifft zum Erhebungszeitpunkt auf 48 Hochschulen zu, an denen Einzelvorhaben umgesetzt
werden (Programm-Monitoring 2021, N=79). Diese Vertretung durch eine Person aus der
Lehrkraftebildung wird von Projekten als wesentlich in der Anerkennung der Lehrkraftebildung und
ihrer strategischen Verankerung beschrieben (Telefoninterview 2020: Projekte 6, 24).

2.2.2 Ebene der Fakultaten und Querstrukturen

Auch wenn sich zunehmend das Verstandnis einer hierarchisch-gesteuerten Organisation mit
starker Hochschulleitung verbreitet hat, haben Fakultdaten2 angesichts der akademischen
Selbstverwaltung eine hohe Eigenstdndigkeit. Ihre Dekanate sind folglich der entscheidende
Gegenpart zu zentralen Steuerungsorganen wie der Hochschulleitung und dem Senat (WR 2018).
Fur eine Starkung der Lehrkraftebildung an den Hochschulen ist es somit von entscheidender
Bedeutung (a) Fakultdtsmitglieder und -leitungen - ergo: Professorinnen und Professoren aus allen
lehrkraftebildungsrelevanten Wissenschaften - in Entscheidungsstrukturen der Lehrkraftebildung
einzubeziehen bzw. (b) Verantwortliche der Lehrkraftebildung in die Gremien der Fakultaten
einzubinden.!3

(@) Querstrukturen im Sinne von Zentren flir Lehrkraftebildung oder Schools of Education
bilden an vielen Hochschulen die zentralen Strukturen der Lehrkraftebildung. Eine
Einbindung von Professorinnen und Professoren erfolgt durch eine (neben der eigenen
Fakultat zusatzlichen) Mitgliedschaft oder Entsendung in Gremien; ggf. ist diese gesetzlich
verankert (vgl. Kapitel 2.1). Wahrend an mancher Hochschule alle Personen, die in die
Lehrkraftebildung involviert sind, automatisch Mitglied im Zentrum oder der School
sind (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17), ist dies an anderen Standorten an
Bedingungen geknipft, zum Beispiel wenn eine bestimmte Mindestanzahl an
Lehrveranstaltungen fiir Lehramtsstudiengange verantwortet wird (Interview Fallstudien
2022: Projekte 39, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 22 & 89). Die Entsendung
in Gremien geschieht hingegen per Wahl oder auch qua Amt als Studiendekanin oder -
dekan (Interview Fallstudien 2022: Projekt 44). Zentral sei dabei, dass

- die Bezugswissenschaften alle vertreten und mdglichst gleichmaBig verteilt sind
(Interview Fallstudien 2022: Projekte 23 & 55, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort) sowie

- alle Fakultaten vertreten sind (Interview Fallstudien 2022: Projekte 62 & 92,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Je nach Aufgaben und Mitgliedsstruktur der Zentren und Schools werden in manchen
Fallen zusdtzliche Gremien wie ein Strategierat oder Foren mit standigen Vertretungen
aus den Fakultaten etabliert (Ramboll 2021: 35). Ebenfalls kann ein gemeinsamer
Studienausschuss als ,,ganz wichtiges Werkzeug" dienen, da er ,den Fakultaten ihre
Mitspracherechte [sichert], damit sie sich nicht fremdbestimmt fihlen" (Telefoninterview
2020: Projekte 1 & 79, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). In Bezug auf die QLB-

12 Auf die zusétzliche Nennung von Fachbereichen wird an dieser Stelle verzichtet, da diese nicht immer einen Unterschied zu
Fakultdten ausweisen. Nichtsdestotrotz kdnnen sie einen engeren fachlichen Fokus besitzen und damit auch ein Merkmal
sein, der fir die Ausgestaltung einer Hochschul-Governance relevant ist.

13 Auf Zielvereinbarungen mit Fakultdten und Lehrstiihlen kann in diesem Bericht nicht eingegangen werden, doch kénnen
diese ebenfalls relevante Ansatze sein.
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gefoérderten Projekte zeigt sich, dass lediglich in etwas mehr der Halfte der Projekte
Dekaninnen oder Dekane beteiligt sind (Programm-Monitoring 2021, N=91).

(b) Deutlich seltener wird von einer umfassenden Integration der lehrkraftebildenden
Akteurinnen und Akteure in Gremien der Fakultdten oder ihnen Gbergeordnete
Gremien berichtet (vgl. auch Ramboll 2021: 33f.). Als entscheidender Schritt zur
Einbindung der Lehrkraftebildung in die Fakultaten wird an einem Standort die Teilnahme
des Direktors des Zentrums fir Lehrkraftebildung an den ,Dekanrunden' aller Fakultaten
beschrieben (Telefoninterview 2020: Projekte 22 & 89, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandtort, é@hnlich Projekt 32). An dieser Hochschule sind zudem parallele
fakultdre Entwicklungsgruppen und ein fakultatstibergreifender Gesprachskreis
eingerichtet.

Haufig sind lehrkraftebildende Personen in Berufungskommissionen vertreten, was ein
Indikator fir die personelle Autonomie ist (vgl. Kapitel 1.1.1). Berufungskommissionen
sind eine ,strategische Stelle fur die Entwicklung der Universitat und der
Lehrkraftebildung" (Telefoninterview 2020: Projekt 28) und unterliegen einem duBerst
aufwendigen Verfahren mit vielen Stakeholdern (WR 2018). Wahrend an einigen
Hochschulen eine verpflichtende Vertretung des Zentrums fiir Lehrkréaftebildung bzw. der
School of Education, zum Teil in Verbindung mit einer beratenden Funktion bei
lehramtsrelevanten Berufungsverfahren vorgesehen ist (z. B. Telefoninterview 2020:
Projekte 3, 47, 75; Interview Fallstudien 2022: Projekt 39), werden an einem anderen
Standort bei einer lehramtsrelevanten Berufung zwei Personen mit dezidiertem Stimmrecht
vom Zentrum mit einem Auftrag - ,neuer Stelleninhaber muss fahig sein, mit anderen
Professionen zu kommunizieren™ - fiir das Verfahren benannt (Interview Fallstudien 2022:
Projekt 28). Auch wenn bei fachdidaktischen und/oder schulpadagogischen Berufungen
eine Beteiligung von Fachdidaktikerinnen und -didaktikern in unterschiedlicher Form an
vielen Hochschulen in den Berufungsordnungen sichergestellt ist, kann festgestellt werden,
dass es auch weiterhin Berufungsordnungen gibt, in denen keine Beteiligung der
Lehrkraftebildung sichergestellt ist. Gerade bei fachwissenschaftlichen Berufungen zeigt
sich hier noch ein Entwicklungspotential.l*

Zur Bedeutung und Weiterentwicklung der Zentren fiir Lehrkraftebildung bzw. Schools of
Education!® und zu ihren Aufgaben wurden in den vergangenen Berichten der Evaluation bereits
mehrfach Befunde vorgestellt: Im Abschlussbericht der Evaluation der ersten Férderphase wurde
der Auf- und Ausbau dieser heterogenen Querstrukturen im Rahmen der geférderten Projekte in
der ersten Forderphase beschrieben (Ramboll 2020: 31). Im Jahresbericht 2021 ist ihre Bedeutung
in Bezug auf die Nachhaltigkeit der Ergebnisse und Entwicklungsprozesse der geférderten Projekte
diskutiert worden (Ramboll 2021: 33f.). Dort wurde deutlich, dass an Hochschulen von circa der
Halfte der geférderten Projekte den Querstrukturen keine angemessenen formalisierten
Entscheidungskompetenzen (ibertragen worden sind und bei einem GroBteil dieser zum
damaligen Zeitpunkt auch keine Anderung absehbar war. Dies geht mit einer Einschrankung der
Autonomie einher. SchlieBlich wurden die Querstrukturen in ihrer Heterogenitat und ihre
Weiterentwicklung in der zweiten Férderphase der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" analysiert
sowie ihre Rolle als Akteur in der Zusammenarbeit mit den Landern und Institutionen der weiteren
Phasen diskutiert (Ramboll 2022).

Zentren und Schools ibernehmen damit nicht nur Aufgaben der Koordination hinsichtlich der
Organisationseinheiten und relativ autonomen Mitglieder der Hochschulen, sondern auch dariber
hinaus in die Lander und Phasen hinein. In Zeiten des Wandels kénnen sie sogar die Konstante
bilden, welche die Kommunikation zwischen Akteurinnen und Akteuren aufrecht erhalt (Interview
Fallstudien 2022: Projekt 35). In ihrer Koordinationsfunktion werben sie dabei nicht nur fir

14 Bzgl. der Beteiligung an Berufungsverfahren kénnte sich ebenfalls ein Blick zur Medizin lohnen, fir die in manchen
Berufungsordnungen Sonderregelungen hinsichtlich der Zusammensetzung und des Entscheidungsverfahrens festgehalten
sind.

15 Zwischen Zentren und Schools wird hier keine Unterscheidung getroffen, da es keine origindren Aufgaben, Funktionen,
Rechte, etc. fur die eine oder andere Variante gibt (Boéttcher & Blasberg 2015).
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Anerkennung gegeniiber den jeweiligen Akteurinnen und Akteuren, sondern kénnen durch
die Mitbestimmung von Regeln und Mustern sowie den Inhalten der Koordination auch zur
Autonomie beitragen. Die zentrale Funktion von Querstrukturen ist in Abbildung 5 hervorgehoben.
Wadhrend ihr Aufgabenspektrum hin zu den Institutionen der zweiten und dritten Phase der
Lehrkraftebildung sowie Schulen die Forderung von Kohdrenz und Praxisorientierung umfasst, gilt
es hin zu landespolitischen Akteuren u. a. dem Bedarf bzgl. des Lehrkraftebedarfs sowie den
Anforderungen an Curricula und Priifungen nachzukommen. In die Hochschule hinein sind
Aufgaben wie die Profilierung, Studienorganisation und Forschungsférderung von Relevanz
(Boéttcher und Blasberg 2015; Ramboll 2022).

Abbildung 5: Querstrukturen als integrative und koordinierende Strukturen

Landesebene

Hochschulebene:
Hochschulleitung und Fakultaten

Institutionen der zweiten und
dritten Phase der Lehrkréaftebildung
sowie Schulen

Querstrukturen fiir Integration
und Koordination

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

Insgesamt hat die Entwicklung von Querstrukturen seit den 90er-Jahren wesentlich zur
Stiarkung der Anerkennung und Autonomie beigetragen (z. B. Bldmeke 2000; Helsper 2011;
Drewek 2021). Entscheidend hierfiir sind — neben den Mitspracherechten - die konkret
Ubertragenen Aufgaben und die dafiir vorgesehen Ressourcen. So trifft diese breit anerkannte
Feststellung umso mehr zu, wenn die Einrichtungen nicht nur eine administrative und Service-
Funktion flr Studium und Lehre erfiillen, sondern ,[a]usdriicklich als wissenschaftliche
Einrichtungen etabliert" (Drewek 2021: 14) werden. Béttcher und Blasberg (2015) beobachten
insgesamt eine Weiterentwicklung der Zentren und Schools, die zunehmend wegfiihrt von
reinen Service-Organisationen hin zu forschungsunterstiitzenden Einrichtungen mit
strategischen Aufgaben. Die damals von den Autoren mitformulierte Kritik, manche der
untersuchten Zentren verfligten Uber ein Uberbordendes Aufgabenspektrum, aber keine plausible
Aufgabenorganisation und Ressourcen zum Erreichen ihrer Ziele verweist auf das Erfordernis, dass
sich eine mit dem Streben nach Forschungsstarke und Anerkennung einhergehende
Aufgabenerweiterung der Querstrukturen in einer entsprechend organisationalen Struktur und
Ressourcenhinterlegung manifestiert.

In diesem Sinne nutzen verschiedene Hochschulen die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" fir eine
Neu- und Weiterentwicklung ihrer Zentren oder Schools (vgl. Kapitel 2.3.3). Befragt nach der
Entwicklung des Aufgabenspektrums der Querstruktur durch QLB wird im Programm-Monitoring
sichtbar, dass sich dieses zunehmend ausweitet — auch bezlglich Profilierung und
Forschungsaufgaben (Ramboll 2022: 16). Dabei ebenfalls befragt, inwiefern die Weiterentwicklung
auch auf die Interessensvertretung und der Ressourcenakquise bzw. -planung oder die
formalisierte Entscheidungskompetenz zielt - Elemente, die neben Forschung und Profilierung zu
einer Starkung der Autonomie und Anerkennung beitragen kdnnen - sind noch
Entwicklungspotentiale erkennbar: Abgesehen von der allgemeinen Funktion der Profilierung fand
bzw. findet eine Weiterentwicklung in diesen Bereichen im Rahmen der QLB-geférderten Projekte
nur in maximal einem Drittel statt (Abbildung 6). Gleichzeitig geben zwei Drittel oder mehr der
Hochschulen an, dass diese Aufgaben aktuell noch nicht angemessen umgesetzt werden. Hier zeigt
sich in den Daten ein positiver Zusammenhang zwischen der Unterstiitzung durch die
Hochschulleitung und einer Weiterentwicklung in Entscheidungskompetenzen:
Uberdurchschnittlich viele Querstrukturen, die im Rahmen der Projekte hinsichtlich ihrer
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formalisierten Entscheidungskompetenz weiterentwickelt und somit als eigenes Organ gestarkt
werden, werden unter anderem von einem Mitglied der Hochschulleitung mitgesteuert (Ramboll
2022: 16).

Abbildung 6: Weiterentwicklung der Aufgaben der Zentren und Schools

Profilierung der Lehrerbildung 54% 30% 16%

Férderung der Kooperation mit der zweiten

und/oder dritten Phase der Lehrerbildung it 34% dorit

Fort- und Weiterbildung 52% 21%

N

Férderung der Kohdrenz des Lehramt-Studiums 43% 32% 5%

&

Forschungsaufgaben 52% 21% 28%

Offentlichkeitsarbeit & auBeruniversitérer

Ansprechpartner 46% 23% 31%

R
Qualititssicherung & Evaluation 20%
Studiengangsentwicklung 29% 32%
Studieninformation und -beratung 25% 9%
Innerhochschulische Interessensvertretung 10%
Koordination Studienangebot 15% 69%
Ressourcenakquise 13% 70%
0% 25% 50% 75% 100%

m Weiterentwicklung durch das QLB-Projekt umgesetzt
Weiterentwicklung durch das QLB-Projekt geplant
m Weiterentwicklung durch das QLB-Projekt weder erfolgt noch geplant

Frage: Inwiefern wird in Ihrem QLB-Projekt das Zentrum fiir Lehrerbildung / die School of Education beziiglich
seiner/ihrer Aufgaben weiterentwickelt?

Quelle: Programm-Monitoring 2021 (EV: n=76, VV: n=11)

Hinsichtlich der Ausstattung mit Ressourcen wurde im Monitoring deutlich, dass im Rahmen von
circa zwei Drittel der geférderten Projekte die personellen Ressourcen bereits gestarkt wurden
oder dies geplant ist. Bei ca. der Halfte der geférderten Projekte wurden die sachlichen Ressourcen
gestarkt oder dies ist in Planung (Programm-Monitoring 2021: n=87). Von ebenfalls von ungefahr
der Halfte der Projektverantwortlichen wurde die Ausstattung mit Ressourcen zum damaligen
Zeitpunkt als nicht angemessen beurteilt, was wiederum auf Entwicklungspotentiale verweist.
Griinde fiir die (wahrgenommene) unzureichende Ausstattung liegen auch in der
fehlenden Autonomie liber die Ressourcen. Wahrend an einer Hochschule die Ressourcen der
Querstruktur in den Fakultaten verbleiben (Telefoninterview 2020: Projekt 47), beschreibt ein
anderes Projekt die Abhdngigkeit vom Prasidium: ,In der Ausstattung ist die [Querstruktur] auf ein
Zentralbudget angewiesen, das dem Prasidium untersteht. Fachbereiche haben einen stabilen
Verteilungsschlissel nach Studierendenanzahl, [die Querstruktur] nicht. Sie ist prasidial finanziert
und unterliegt gréBeren Schwankungen. [Die Querstruktur] ist damit stark politisch abhdngig, die
Fachbereiche nicht" (Telefoninterview 2020: Projekte 23 & 55, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Sowohl hinsichtlich der Ausstattung und als auch den Aufgaben(-erflillung)
der Querstrukturen ist schlieBlich die entscheidende Rolle der Hochschulleitung anzuerkennen (vgl.
Kapitel 2.2.1; Ramboll 2021: 37).
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Trotz der breiten Anerkennung der Bedeutung dieser Querstrukturen fir die Lehrkraftebildung
bleibt die Frage, welcher Grad an Zentralisierung der Lehrkraftebildung der Anerkennung und
Autonomie am ehesten forderlich ist. Dabei reicht das Spektrum von

- einer kaum noch zu beobachteten dezentralen, wenig koordinierten Lehrkraftebildung Uber

- eine dezentrale, stark vernetzte, koordinierte und mit Mandaten/Stimmberechtigungen
ausgestattete Lehrkraftebildung bis hin zu

- einer moglichst zentralisierten Lehrkraftebildung mit einer umfassend ausgestatteten
Querstruktur oder mit der Einrichtung einer eigenen Fakultat.

So wurde wdhrend eines Workshops des Evaluationsteams bei der Netzwerktagung der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung® in Leipzig (Oktober 2022) diskutiert, ob Querstrukturen
zielfihrend hinsichtlich der Fragen der Anerkennung und Autonomie sind (Bohl & Beck 2020). Von
einer teilnehmenden Person wurde stattdessen das Liineburger Modell'® mit seiner Fakultat
Bildung, in der mittels inhaltlicher Clusterung die Lehramtsstudiengédnge und weitere Facher
integriert sind sowie einem Prodekanat flir Vernetzung und einem zusatzlichen Netzwerk- und
Forschungszentrum zu strategischen Handlungsfeldern als ,Struktur von Morgen™ bezeichnet. Eine
andere Konstellation findet sich an der TU Miinchen. Dort wurde die Fakultat fiir Lehrerbildung und
Bildungsforschung (TUM School of Education) im Jahr 2021 ,als Department of Educational Science
in die neu gegriindete TUM School of Social Sciences and Technology integriert."1” Gemeinsam ist
den Modellen, dass beide Einrichtungen, die die Lehrkraftebildung verantworten, keine
,klassischen' Zentren oder Schools mit rein administrativen und service-orientierten Aufgaben sind
(z. B. Studienberatung, Vermittlung von Praktika) und dass klare (Mit-)Entscheidungsstrukturen
etabliert sind - ohne sich in gesonderte Strukturen fiir die Lehrkraftebildung
,zuriickzuziehen'. So kénne eine hohe Anschlussfahigkeit gegeniber Féachern und
Organisationseinheiten ermdglicht werden.!® Gleichzeitig unterscheiden sich beide Modelle in
diversen Aspekten; einer scheint an dieser Stelle entscheidend: Die TU Minchen hat den
deutschlandweit besonderen Status einer spezifischen Fakultat fur die Lehrkraftebildung zugunsten
einer starkeren Integration aufgegeben. Voraussetzung fiir eine solche dezentralisierende
Entwicklung kénnte eine etablierte formale wie informale Vernetzung liber gemeinsame Lehre,
Forschung und Formate der akademischen Selbstverwaltung sein, da dies Sichtbarkeit und
Austausch garantiert.

Auch in den Fallstudien zeigt sich, dass das mégliche Idealbild einer eigenen Fakultat fir die
Lehrkraftebildung zugunsten einer mdglichst dezentralen Organisation, gegebenenfalls zuzlglich
einer Koordinationsstelle fiir Forschungs- und Lehrvorhaben, weichen kénnte: ,Ist die Fakultat
wirklich die Losung? [Standort] zeigt, dass es gute Schnittstellen mit Fachern gibt, die bei einer
eigenen Fakultat neu zu etablieren waren" (Interview Fallstudien 2022: Projekte 40 & 52,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Zudem kann bei einer Integration z. B. besser
vermittelt werden, dass ,Lehrerbildner auch Sozialwissenschaftler sind und dass Lehrerbildung ein
ziemlich wichtiger Beitrag fiir die Gesellschaft ist" (Interview Fallstudien 2022: Projekte 30 & 57,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Eine andere interviewte Person beschreibt, dass der
Standort ,bewusst ein Gegenmodell" zur eigenen lehrkraftebildenden Fakultat sei. ,Wir wollen
Ubergreifend in die Fakultaten durch die Querstruktur. Wir wollen die Fachdidaktiker und
Bildungswissenschaftler nicht in eine Fakultat stecken, sondern verteilen®™ (Interview Fallstudien
2022: Projekt 22 & 89, umgesetzt am gleichen Hochschulstandtort). Diese an den meisten
Hochschulstandorten vorzufindende Struktur mit hoher fachlicher Néhe und Anreizen gemeinsamer
Forschung (vgl. Kapitel 2.3.4) geht jedoch mit entsprechend hohem koordinativen und
administrativen Aufwand einher (Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, 23 & 55 jeweils
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort) und mit dem Problem, wie Interessen angesichts von
Entscheidungen fir die Lehrkraftebildung gebiindelt werden kénnen. Das Gegenmodell dazu findet
sich im ,Hamburger Modell*, bei dem die Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften an einem Ort

16 https://www.leuphana.de/einrichtungen/fakultaet/bildung.html, Abruf: 10.11.2022

17 https://www.edu.sot.tum.de/edu/startseite/, Abruf: 10.11.2022

18 Ahnlich kann auch die TU Braunschweig mit der Fakultét fiir Geistes- und Erziehungswissenschaften und dem Research
Institute of Teacher Education eingeordnet werden.
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sind - dies trifft beispielsweise auch auf die Fakultat Bildung der Leuphana Universitat in Lineburg
und das Department of Educational Science der TU Miinchen zu.

Eine Antwort auf die Frage nach dem Grad der Zentralisierung sowie der Notwendigkeit einer
Querstruktur und ihrer Aufgaben hangt auch von der GroBe der Hochschule ab (vgl. Kapitel
2.2.3; unter anderem: Anzahl an Studierenden und Anzahl an Fakultdten) sowie davon, welche
Lehramtstypen (Grundschule, Gymnasium, etc.) angeboten werden. Je groBer eine Hochschule ist,
desto schwieriger ist Kooperation und Koordination, sodass eine eigene Querstruktur eher sinnvoll
sein kann. Eine kleinere Hochschule, die kein gymnasiales Lehramt als Studiengang anbietet und
daher eine moglicherweise geringere Notwendigkeit hat, Fachwissenschaften
einzubeziehen, konnte eher auf eine eigene Fakultat zuriickgreifen (Interview Fallstudien 2022:
Projekt 44). Unabhangig von der Form ist die Qualitat der Mandate und (Mit-
)Entscheidungsrechte entscheidend (s. oben) - und vielfach als noch unzureichend
beschrieben (Fallstudien 2022: Projekte 23 & 55, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).
Wadhrend von einem Projektverantwortlichen die Gleichrangigkeit zu Fakultdten (z. B. durch einen
Zweitfachbereich) noch als Wunsch angegeben wurde (ebenda), wird dies in vergleichbarer Art
und Weise an einem anderen Standort bereits umgesetzt (Interview Fallstudien 2022: Projekte 22
& 89, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort, dhnlich Projekt 5). An anderer Stelle wurde die
Gleichstellung der Geschéftsfilhrung des Zentrums mit Fakultdtsdekanen als Meilenstein zur
Handlungsfahigkeit beschrieben (Telefoninterview 2020: Projekt 47).

2.2.3 Quantitative Bedeutung der Lehrkraftebildung an einer Hochschule

Welcher Zusammenhang zwischen den Studierendenzahlen im Lehramt, der Autonomie und der
Anerkennung des Lehramts an einer Hochschule besteht, wird unterschiedlich eingeschatzt: Darauf
verweist auch eine interviewte Person, die zu bedenken gibt, dass es ,immer wirklich auch
unterstitzende Strukturen in den Hochschulen selber [sind], wie halt Prioritaten fiir Forschung bei
den Kolleginnen und Kollegen gesetzt werden. Also kriegen die die entsprechenden
Rahmenbedingungen fir ihre Forschung. [...] Mal ehrlich, die Deputate von Professoren sind
Uber alle Hochschulen vergleichbar [...], haben sie halt irgendwas zwischen acht und neun Stunden
Lehre. Und das ist eben an einer groBen Universitat nicht anders als so! Die Nebengerdusche, sag
ich mal, die werden lauter. Also das heiBt, sie haben mehr Ausschusssitzungen, sie haben mehr
dieses ganze Drumherum. [...] Und dann stellt sich eher die Frage, wie werden solche Bereiche, wo
klar ist, dass da halt die Hauptlast der Lehrerbildung liegt, wie werden die im Apparat unterstitzt"
(Interview Fallstudien 2022, Projekte 30 & 57, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Dass
Lehrdeputate jedoch beispielsweise an Padagogischen Hochschulen héher seien und deshalb
weniger Ressourcen flr Forschung zur Verfliigung stehen, darauf verweist eine andere Hochschule
(Telefoninterview 2020: Projekte 23 & 55, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Andere Hochschulen sehen jedoch einen eindeutigen Zusammenhang zwischen der quantitativen
Bedeutung der Lehrkréaftebildung und ihren Rahmenbedingungen: Denn mit jedem Studierenden
sind auch finanzielle Mittel verbunden, die allen Beteiligten an der Lehrkraftebildung direkt
oder indirekt zugutekommen kénnen. Der Bildungsbericht Deutschland 2022 weist aus, dass in
Kindertageseinrichtungen und -tagespflege, an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen sowie
an Hochschulen 2,6 Millionen Personen beschaftigt sind, was circa sechs Prozent aller
Erwerbstatigen in Deutschland ausmache (Autoren- und Autorinnengruppe
Bildungsberichterstattung 2022: 323). Dabei werden ,an allgemeinbildenden Schulen [...] bis 2030
rechnerisch voraussichtlich mindestens 17.300 und an beruflichen Schulen 13.200 Lehrkrafte
fehlen™ (ebenda). Die Erziehungswissenschaften belegen mit etwas mehr als 61.000 Studierenden
im Wintersemester 2021/22 Position dreizehn unter allen Studiengangen in Deutschland mit der
héchsten Anzahl an eingeschriebenen Studierenden (Statista 2022); 9 Prozent aller angestrebten
Prifungen sind Lehramtsprifungen (HRK 2021). Zahlen wie diese verdeutlichen, dass das
professionsorientierte Lehramtsstudium von seiner quantitativen Bedeutung an
Hochschulen ins Gewicht fallen kann, wenn es etwa um die Finanzierung fester Stellen geht
(auch HRK 2017a). Hochschulen berichten beispielsweise,
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- sie hatten bisher einen Anteil von 20 bis 25 Prozent Lehramtsstudierenden und hatten nun
20 Professuren und einige Funktionsstellen dazu bekommen, was die Relevanz der
Lehrkraftebildung noch deutlich erhéhe (Telefoninterviews 2020: Projekt 47),

- man werde insgesamt in den ndchsten Jahren einsparen missen, jedoch sei die
Lehrkraftebildung davon nicht betroffen (Interview Fallstudien 2022: Projekt 44),

- mit einem Studierendenanteil von lber 25 Prozent kénne Lehrkraftebildung ,gar nicht
marginalisiert werden, auch wegen der hohen Studierendenanzahl® (Interview Fallstudien
2022: Projekte 62 & 92, umgesetzt am gleichen Hochschulstandtort).

Diverse Hochschulen berichten von einem Gewinn an Anerkennung und Stellenwert der
Lehrkraftebildung allein aufgrund eines hohen Anteils an Studierenden des Lehramts (20
Prozent oder mehr, Telefoninterview 2020: Projekte 3, 13, 24, 73, 91, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort: 22 & 89). Von einer Leitungsperson einer groBen Hochschule, an der der Anteil
der Lehramtsstudierenden knapp 25 Prozent betragt, wird der Zusammenhang zwischen dem
Anteil der Lehrkraftebildung, die damit verbundene Finanzierung und die Anerkennung
der Rahmenbedingungen fiir ein professionsorientiertes Studium erlautert: Es sei zunachst
hilfreich, ,wenn Geld an den Aufgaben klebt" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17). Dazu habe
neben dem Anteil der Lehramtsstudierenden auch die QLB-Fdrderung beigetragen: Wenn nun in
einzelnen Fachbereichen das mit Spielrdumen versehene Budget nicht zugunsten des Lehramtes
ausgegeben oder zu wenige Einschreibungen fir Master of Education-Studierende gewahrt werden,
lieBe die Hochschulleitung ausrechnen, wieviel die Lehrkraftbildung dem Fach bringt. Und weil das
Lehramt die Facher maBgeblich finanziere, vermittle sie: ,Wenn das Lehramt Entlastung bendétigt,
hat das Vorrang! Man kann sich durch das Lehramt auch mehr leisten in der Ausgestaltung der
Fachwissenschaft. Daflir muss man beides im Blick behalten: Die Anspriiche des Faches und der
Forschung einerseits und die Anspriiche flir ein professionsorientiertes Lehramt andererseits"
(ebenda). Ahnliches berichtet eine Hochschule, an denen Vertretungen der Querstruktur und der
Hochschulleitung ,bottom-up wirklich alle zwei Jahre die Facher ab[klappern], um ganz spezifisch
Uber Lehramt zu sprechen"; parallel dazu werde ,top-down, insbesondere im Senat und seinen
Kommissionen, die Bedeutung des Lehramts herausgestellt und daran erinnert, dass circa ein
Viertel der Studierenden aus dem Lehramt sind. So werden die Kolleginnen und Kollegen an das
groBe Gewicht erinnert" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 35).

Dabei ist ein hoher Anteil an Lehramtsstudierenden an Padagogischen Hochschulen -
anders als an groB3en Volluniversitaten mit exzellentem Forschungsprofil — selbstverstandlich.
Von einer solchen groBen Volluniversitat wird berichtet, dass der Exzellenz-Anspruch und der hohe
Anteil an Lehramtsstudierenden als Spannungsfeld gesehen werden kénnen: ,25 Prozent der
Studierenden der Hochschule sind Lehramtsstudierende. Ohne diese hatte die Halfte der Facher ein
echtes Problem. [...] Wenn drei von vier Prasidiumsmitgliedern nie etwas zu tun hatten mit der
Lehrkraftebildung, dann ist fir diese Personen schwer, die Komplexitat von Lehrkraftebildung zu
verstehen und in ihr Verstandnis einer exzellenten Wissenschaft einzubauen® (Telefoninterview
2020: Projekt 15). Eine andere Universitat mit einem Anteil von ca. 20 Prozent
Lehramtsstudierenden erldutert, dass der Lehramtsanteil unter Beobachtung stehe, weil man mit
einem Anteil von 30 Prozent als ,,Lehramtsuni™ gelte, die nicht forschungsstark sein konne
(Interview Fallstudien 2022: Projekt 18). Diese Perspektive wird auch in einem Interview aus Sicht
einer Hochschulleitung eingenommen: ,Die meisten Universitdten sehen sich als
Forschungsuniversitaten, die sich weltweit um Spitzenforschung bemihen und da gibt es natirlich
Zielkonflikte. [...] Wenn ich die Spitzenforschung férdere und mdglichst viele Exzellenzcluster
ranholen will, da spielt dann das Lehramt keine wirkliche Rolle." Wenn man Mittel zum Aufwuchs
der Lehrkraftebildung an der Universitat bekomme, ,das ist zwar wunderbar, aber ich kann das
Gewicht nicht so stark in Richtung Lehramt verschieben, ich brauche dann auch Aufwuchs im
Nicht-Lehramt, um dieses Profil der Forschungsuniversitat nicht zu verwdassern. Polemisch
formuliert: Man will halt keine Padagogische Hochschule werden™ (Experteninterview 2021: 7).
Nicht zuletzt bleibt offen, ob das Verhaltnis der Studierendenzahlen sich auch in
Stimmverhaltnissen bei (strategischen) Entscheidungen in den hochschulischen Leitungsgremien
widerspiegelt, worauf ebenfalls hingewiesen wird (Telefoninterview 2020: Projekt 29,
Expertengesprach 2021: 43).
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Mit der quantitativen Bedeutung der Lehrkraftebildung werden sowohl positive als auch hemmende
Effekte verbunden: Wirkt sich der quantitative Anteil von Lehramtsstudierenden positiv auf die
Finanzierung der Facher aus, wird die starke Lehrkraftebildung an einigen Hochschulen gleichsam
als eine Gefahr flr ein konsequentes Forschungsprofil eingestuft. Erganzend dazu sei erwahnt,
dass Lehramtsstudierende noch ,besonders kostenglinstige™ Mitglieder der Universitat sind, weil
sie ,bislang im Regelbetrieb mitlaufen™ (Prenzel 2017). Um auf dieses Autonomie- und
Anerkennungsdilemma zu reagieren, streben Akteure der Lehrkraftebildung weiter nach
zunehmender Forschungsstarke: ,Von Quantitdat kommt das Argument flir Qualitat. Das ist Anlass
flr regionale Kooperationen und die Einbindung der Lehrerbildung in gréBere Forschungsprojekte®
(Interview Fallstudien 2022: Projekt 17).

Zusammengefasst ldsst sich festhalten: Innerhalb der Hochschule lassen sich auf Ebene der
Hochschule, der Fakultaten und Querstrukturen und bezliglich des Anteils an Studierenden
Faktoren identifizieren, die zur Starkung der Anerkennung und Autonomie beitragen kénnen. Auf
Hochschulebene zeigen sich in den Erhebungen der Evaluation positive Effekte durch gute
Anbindung an und Vertretung durch die Hochschulleitung. Auf Ebene der Querstrukturen
beeinflussen die Einbindung der lehrkraftebildenden Personen bzw. Anbindung an die in
Lehrkraftebildung involvierten Fakultaten und dabei die Qualitat der Mandate und (Mit-
)Entscheidungsrechte die Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit der Lehrkraftebildung — ebenso wie
der Grad an formalisierter Entscheidungskompetenz und die Frage, inwiefern Aufgaben der
Querstrukturen mit entsprechenden Ressourcen und organisationaler Struktur hinterlegt sind.
SchlieBlich kénnen aus der Anzahl an Studierenden des Lehramts (finanzielle) Argumente fir eine
starkere Anerkennung und Autonomie gewonnen werden, wobei Dilemmata entstehen kénnen,
denen ggf. entgegenzuwirken ist.

Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden Erkundungen zum Stand der Forschungsstarke der
Lehrkraftebildung vorgenommen und der Einfluss der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ darauf
untersucht werden.

2.3 Anerkennung der Lehrkraftebildung durch Forschungsstarke: Der Beitrag
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung"

Beim ersten Kongress der , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" hat Kunter den Stand der
Forschung zur Effektivitat der Lehrkraftebildung wie folgt zusammengefasst: Es gebe zwar
einerseits erhebliche Forschungsaktivitat und es werden zunehmend objektive MaBe zur Erfassung
von Wirkungen entwickelt. Andererseits seien jedoch viele einzelne Puzzleteile ohne Gesamtbild
entstanden. Viele Studien hatten eher schwache Designs und viele Gebiete seien nicht gut
erforscht (Kunter 2016: 17). Aus ihrer Perspektive formulierte sie folgende forschungsbezogene
Wiinsche an die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung®:

»~sorgfaltige Studienplanung™ mit guten, zum Beispiel Iangsschnittlichen Designs und
(Quasi-) Experimenten,

- ,aussagekraftige MaBe", die subjektiven Einschatzungen mit objektiven MaBen mit guter
Messgute erganzen,

- ,Think Big: nicht zu viele kleine Einzelstudien, Verbindung von Studien, Kommunikation
der Ergebnisse",

- Berichte ,Uber erwartungswidrige Effekte" sowie

- ,Kommunikation und Austausch zwischen Forschenden innerhalb und zwischen
Standorten®™ (ebenda: 49).

Grasel schreibt der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" als Zielbild eine ,enge Vernetzung
zwischen Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung einerseits und praktischer und
konkreter Verbesserung der entsprechenden Studiengdnge an vielen Standorten
andererseits" (2020: 71) zu.
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Auch wenn Forschungsférderung im Rahmen der Forderrichtlinie nur punktuell adressiert wurde
(vgl. Kapitel 2.3.2), enthielten viele Férderantrage durchaus gewichtige forschungsbezogene
Anteile (neben dezidierten Forschungsvorhaben z. B. auch Doktorandinnen- und
Doktorandenférderung, Begleitforschung). So ist ,Forschung" in der Zwischenzeit auf der
Programm-Homepage!® neben den sieben Handlungsfeldern und dem Thema ,Berufsbild Lehrerin,
Berufsbild Lehrer" eine eigene Rubrik. In dieser werden zentrale forschungsbezogene Aktivitaten
aus den geforderten Projekten und die unterschiedlichen Ansdtze zur Verbesserung der
Forschungsorientierung in der Lehrkraftebildung dargestellt. In telefonischen Interviews mit
Projektverantwortlichen (2020: Projekte 4, 13, 24, 83, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort:
14 & 64) sowie mit Umfeldexpertinnen und -experten (z. B. Experteninterview 2021: 3, 7) wird
Forschung als zentrales Thema fiir nachhaltige Qualitatsverbesserung eingestuft.
Grundlegend fir die Bedeutung von Forschung ist der verbreitete Umgang von Drittmitteln als die
entscheidende Wahrung fliir Anerkennung im Wissenschaftssystem: ,Mitspracherecht und
Entscheidung geht nur tber Wahrung Drittmittel und Publikation™ (Telefoninterview 2020: Projekte
23 & 55, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort, dhnlich: 3 & 41; auch Interview Fallstudien
2022: Projekte 8, 13, 57, 66, 82). Dabei wird der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ ein positiver
Einfluss auf Forschung und Nachwuchsférderung attestiert (Telefoninterview 2020: Projekt 37,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 23 & 55).

Perspektivisch wird die Notwendigkeit beschrieben, die Kleinteiligkeit der Forschungen, die
beispielsweise aus der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" hervorgehen, besser zu koordinieren: ,Es
gibt zu viel Einzelforschung und aus Kleinverbiinden heraus. Was uns fehlt: Wie kriegen wir denn
mal einen gréBeren Club zusammen, um zum Beispiel ein DFG-Graduiertenkolleg einzuwerben?"
(Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).
Innerhochschulisch wird davon berichtet, dass Einzelvorhaben in der Forschung bereits vernetzter
agieren. Hier hatte es einen ,gewissen Aha-Effekt" gegeben: ,Wir kdnnen nochmal anders im
Netzwerk, im Verbund forschen®™, trotz aller methodischen Unterschiede (Interview Fallstudien
2022: Projekt 39; ahnlich umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 40 & 52).

Dass forschungsstarke Universitaten in der Regel auch Uber eine forschungsstarke
Lehrkraftebildung verfligen, schatzen einige Projekte so ein (Interview Fallstudien 2022: Projekte
17, 19, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 23 & 57, 30 & 57). Erklart wird dies einerseits
mit ebenso hohen Ansprichen an Berufungs- und Bleibeverhandlungen in der
Lehrkraftebildung wie in anderen Fachern: Berufene ,missen zu den Top-Forschenden gehéren®
und Drittmittel-stark sein (Interview Fallstudien 2022: Projekte 30 & 57, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort; dhnlich Projekte 17 sowie 23 & 57, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). In einem Interview mit Expertinnen und Experten wird jedoch Kritik an dem
Anforderungsprofil fiir Forschende in der Lehrkraftebildung gelbt, ,weil die Ministerien im
Regelfall vorschreiben, [dass] nicht nur wissenschaftliche Qualifikation, sondern auch praktische
Erfahrungen als Lehrerin oder Lehrer mitzubringen [sind], in einigen Landern zum Beispiel drei
Jahre. Wenn ich jemanden einstelle, dann soll er signifikant geforscht haben, einen h-Index von
zehn und aufwarts haben, international publiziert haben, um in die Forschungsstrategie der
Hochschule zu passen und dann noch drei Jahre als Lehrerin oder Lehrer tatig gewesen sein.
Solche Leute gibt es praktisch nicht. Da muss man mal Uber Kompromisse

nachdenken" (Experteninterview 2021: 7).

Dass forschungsstarke Hochschulen und starke Lehrkraftebildungsforschung zusammenhéangen,
wird auch mit dem guten Ruf der Universitat und dem Forschungsumfeld erklart: Man
transportiere selbstverstandlich, dass sich Studierende an den Forschungsvorhaben in den Fachern
und an Forschungsmethodik abarbeiten. Es gehe um evidenzbasiertes Lehrkraftehandeln und die
Aktualitat von Fachstudien (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17, ahnlich 22 & 89, 30 & 57, 40 &
52, jeweils umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Der ,,Push®™ fiir Forschung misse laut den
interviewten Personen aus den Fakultaten und Fachern kommen. Sie seien der Ausgangspunkt

19 https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/themen/forschung-in-der-lehrkraeftebildung/forschung-
in-der-lehrkraeftebildung_node.html, Abruf: 15.09.2022.
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fiir interdisziplindre Projekte thematisch Gleichgesinnter mit unterschiedlichen
Forschungskulturen. Diese kénnen dann auch Mixed-Methods-Designs bewaltigen und die
Verbindung von Forschung, Lehre und Transfer absichern (ebd.).

Der Ruf der Universitdt kann auch Einfluss auf die Stellenbesetzung haben, die sich in vielen
QLB-Projekten als zentrales Umsetzungsproblem gezeigt hat (Ramboll 2020: 103). So berichtet
eine forschungsstarke Hochschule, man habe keine Probleme, Forschungsstellen zu besetzen und
statte diese auch gut aus. Man habe sogar einen Arbeitsvertrag geklindigt, weil eine Person , nicht
die Ernsthaftigkeit und Qualitat gezeigt hat, die gebraucht wird" (Interview Fallstudien 2022:
Projekt 17). Andere Hochschulen mit exzellentem Ruf berichten jedoch auch bezogen auf das QLB-
Projekt von einem ,Fachkraftemangel®™ (Hemmer 2022). Hier mussten zu Projektbeginn geplante
Promotionsstellen mit Personen besetzt werden, die noch liber keinen Masterabschluss verfiigen
(Interview Fallstudien 2022: Projekte 30 & 57, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Eine
Hochschule mit herausragender Bedeutung im Bundesland beschreibt, dass der Personaleinsatz fur
Forschung ein ,schweres Thema" sein kann, wenn man erwagen muss, ,wo die wenigen festen
Stellen des Landes hingehen" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 35). Wo es hingegen gelingt,
Personal dezidiert mit einem Forschungsschwerpunkt zu versehen - in diesem Fall von der
Universitatsleitung finanzierte neue Forschungsprofessuren - werde am Standort klar: ,Es gibt
eine starke Lehrkraftebildung [...] Die QLB hat hier etwas bewirkt, zum einen durch die Mittel und
zum anderen, weil erfolgreiche Sachen gemacht wurden, die wahrgenommen wurden™
(Telefoninterview 2020: Projekt 4).

Bei der Einschatzung, inwiefern die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" die Forschungsstarke der
Lehrkraftebildung in der Flache positiv beeinflusst habe, machen einige Projekte einen Matthaus-
Effekt aus: Die forschungsstarken Universitaten konnten ihre Forschungsreferenzen und -
strukturen weiter ausbauen und ihr Drittmittelvolumen steigern. Fir weniger forschungsintensive
Standorte seien die Effekte geringer und weniger nachhaltig. Dabei sei beobachtbar, dass auf der
Landkarte der besonders drittmittelstarken Standorte der Lehrkraftebildung einzelne Bundeslander
ganz fehlen wiirden (Interview Fallstudien 2022: Projekte 19, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort: 23 & 55, 30 & 57, 40 & 52).

2.3.1 Forschungskulturen

Im Diskurs zur Forschungsstarke als relevante ,Wahrung" im universitaren System wird vor allem
mit Blick auf Forderinstitutionen zwischen Grundlagen- und anwendungsbezogener
Forschung unterschieden: ,Bis heute unterscheidet das Frascati-Handbuch der OECD, das allen
internationalen Statistiken Uber Forschungsausgaben und -personal zugrunde liegt,
Grundlagenforschung und angewandte Forschung. Ein Grund daflr liegt darin, dass die
Unterscheidung von Grundlagenforschung und angewandter Forschung dabei hilft, die Profile von
forschenden Einrichtungen, die Ziele von FérdermaBnahmen und die Erkenntnisinteressen von
Forschungsvorhaben zu beschreiben. Sie dient dazu, sich in einer komplexen Forschungs- und
Innovationslandschaft zu orientieren und fungiert als Chiffre, um unterschiedliche Aufgaben und
die damit verbundenen ErfolgsmaBstdbe und Anforderungen schnell und pragnant zu
charakterisieren™ (Wissenschaftsrat 2020a: 10). Dieses Differenzierungsangebot wird
angenommen, beispielsweise wenn als ,allgemein [...] klar" gilt, ,dass die Rolle der Universitaten
grundsatzlich in der Grundlagenforschung besteht™ (Lassnigg 2008: 5) oder wenn eine
Hochschulleitung im Interview feststellt, sie misse durch gute Forschung ,rechtfertigen, dass die
Lehrkraftebildung an der Uni angesiedelt ist" (Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Eine Hochschule berichtet Uber die Feststellung eines
Gremiums, dass es an der Hochschule zu viel Anwendungsforschung gebe: ,Die Fiille von
anwendungsorientieren Programmen sind Fluch und Segen zugleich. Wenn man zu lange in der
QLB oder anderen BMBF-Projekten arbeitet, blockiert man Ressourcen bis 2023. Dann gelingt es
nicht mehr gut, andere groBe Forschungsthemen zu besetzten" (Telefoninterview 2020: Projekt 4;
ahnlich Interview Fallstudien 2022: 62).
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Die starre Zweiteilung von Grundlagen- und anwendungsorientierter Forschung 6ffnet sich jedoch
zunehmend: Vorgeschlagen wird eine Erweiterung der Kategorien der Grundlagen- und
anwendungsbezogene Forschung um ,Experimentelle Entwicklung™ und , Nutzeninspirierte
Grundlagenforschung® (Prenzel 2020: 12). Und der Wissenschaftsrat empfiehlt eine
Flexibilisierung bestehender Forderformate, um ,Freiheitsgrade in der Férderung von
Forschung zu erhéhen, damit Forschende neue Ideen flir Vernetzung und Kooperation erproben™
kénnen (Wissenschaftsrat 2020a: 44).

Als professionsorientierter Studiengang ist Lehrkraftebildung starker als solche ohne klaren
Berufsbezug (auch) auf anwendungsbezogene Forschung angewiesen. Denn die
Lehrkraftebildungsforschung stellt sich entsprechend des Fokus' groBer Férdervorhaben haufig der
Aufgabe, wissenschaftlich gesichertes Wissen zur Lésung von Problemen angesichts der
notwendigen Qualitatssteigerung im Bildungssystem zu schaffen: ,In Deutschland wurden
erhebliche Fordermittel fir die Empirische Bildungsforschung aufgewendet, die programmatisch
fokussiert und thematisch dazu geeignet waren, die Wissensbasis zu Fragen der Gestaltung von
effektiver Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verbreitern. Die Fordermittel wurden kompetitiv und
mit Begutachtungsverfahren vergeben™ (Grasel 2020: 72). In Forschungsvorhaben etwa zum
»,Qualitatsmangel der Lehrerinnen- und Lehrerbildung oder die defizitare Unterrichtsqualitat" seien
Anschlisse an Grundlagenforschung gleichermaBen gesichert worden wie eine Orientierung an
Nutzlichkeit; insofern sei Evidenzbasierung relevanter als ,die Frage, ob Forschung eher
grundlagen- oder professionsorientiert sei* (ebenda 72f.). Auch in den Untersuchungen im Rahmen
der Evaluation sind Verweise auf die evidenzbasierte Bearbeitung von akuten Problemstellungen zu
finden. So berichtet ein Projekt von der Wahrnehmung, gesellschaftlich relevante
Fragestellungen hatten aktuell eine héhere Relevanz als fachspezifische Fragen (Interview
Fallstudien 2022: Projekt 39). Um diese bearbeiten zu kénnen, sei eine Vernetzung an der
Hochschule wichtig, so kénnten auch querliegende Themen besser bearbeitet werden.

Eine zweite Differenzierung, die haufiger im Kontext der Beschreibung von Forschung genutzt wird,
orientiert sich an den eingesetzten Methoden, die Terhart (1997: 27) folgendermafBen
unterscheidet: Empirisch-quantitative Forschung strebe ,streng theorie- und
hypothesengeleitete Quantifizierung von Ereignissen, Ablaufen und Zusammenhdange in der
sozialen Wirklichkeit" an, die ,Zergliederung, Dimensionierung, Messung bedeutet". Empirisch-
qualitativ Forschung ziele dagegen auf die ,mdglichst gegenstandsnahe Erfassung der
ganzheitlichen, kontextgebundenen Eigenschaften sozialer Felder". Nach den Phasen der
Konfrontation zwischen quantitativen und qualitativen Designs und der Ausdifferenzierung
qualitativer Forschungsansatze markierte Terhart noch vor der Jahrhundertwende die Phase der
~Normalisierung®, die auch zur Suche nach sinnvollen Erganzungen beider Forschungsansatze
fihrte (ebenda: 33) - zu Mixed-Method-Designs (z. B. Baur et al. 2017). Zum Teil werden jedoch
auch noch Fortsetzungen strikt getrennter Forschungsschulen berichtet: ,Wir haben
Nachwuchskollegs fir die Begleitung von Promovierenden aufgebaut. Hier treffen sich alle
Professorinnen und Professoren, die quantitative Forschung betreiben getrennt von den Qualis. Die
haben wir bewusst getrennt, weil es da immer zwischen manchen Kollegen grundsatzliche
Diskussionen gab dariber, wie Forschung stattzufinden hat™ (Interview Fallstudien 2022: Projekt
44). Andere berichten, dass man lber die Phase solcher ,,Zuordnungen® langst hinweg sei: In der
Zwischenzeit wiirden die lehrkraftebezogenen Wissenschaften am Standort alle quantitativ und
qualitativ arbeiten und gleichermaBen Theorien entwickeln und anwendungsorientiert forschen.
Niemand trage eine Kultur mehr ,ideologisch™ vor sich her - die Methodenwahl hange von der
Forschungsfrage ab (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17, dhnlich 23 & 55, umgesetzt am
gleichen Hochschulstandort).

Auch hochschulintern werden zwischen den Wissenschaften Diskurse dartber berichtet, was die
Qualitat von Forschung in der Lehrkraftebildung ausmacht: ,Es gibt unterschiedliche
Forschungstraditionen [eigene Hervorhebung, Anm. d. Autoren und Autorinnen] zwischen den
Wissenschaften. Ich habe selbst ein Verstandnis als empirische Sozialwissenschaftlerin, da ist es
schwer, auf Augenhdhe zu kommunizieren und zu sagen: 'Ok, Sie gehen jetzt in eine Schule und
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das verstehen sie als Forschung', oder mindestens interessiert nachzufragen, was als Forschung
verstanden wird" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17).

Dabei kann ,ein Problem in der lehrkraftbildungsbezogenen Forschung aufgrund unterschiedlicher
Forschungstraditionen und Sprachen in den Wissenschaften™ ausgemacht werden. Demnach seien
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker haufig Lehrkrafte mit geringer Forschungstradition,
Bildungswissenschaftlerinnen und Bildungswissenschaftler haufig Personen mit starkerem
Forschungsbezug, oft auch aus der Psychologie oder Soziologie. Hier mlissen erst Formen
kollegialer Zusammenarbeit entwickelt werden, um gemeinsam an , Tiefenstrukturen™
(Experteninterview 2021: 9) des Lehrens und Lernens forschen zu kdnnen. Auch in der
Selbstbeschreibung spielen die Positionierungen eine Rolle, etwa wenn eine Hochschule ihr
besonderes Profil mit der Aussage verbindet, dass evidenzbasierte Forschung wenig vertreten sei
(Interview Fallstudien 2022: Projekt 44) oder wenn ein Projekt davon berichtet, man habe
mittlerweile , echte, in Anfiihrungszeichen echte Forschungsaktivitaten™, weil man sich
Gegenstanden quantitativ und qualitativ zuwende (Interview Fallstudien 2022: Projekt 5). Und
zwischen den Wissenschaften setzen sich Zuschreibungen fort: ,Ich habe auch den
Eindruck, dass diejenigen, die sich zu Firsprechern der Lehrkraftebildung machen, das sind eher
die Fachdidaktiker, die im Maschinenraum der Didaktik stehen und den Studierenden beibringen
wie macht man guten Unterricht, das ist aber nicht forschungsbasiert. Bei denen geht es eher um
Meisterlehre®™ (Interview Fallstudien 2022: Projekte 62 & 92, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Ahnlich &uBern Projekte, dass die Einbindung der Fachdidaktiken in
Forschungsvorhaben trotz der Férdermittel schwierig bleibe, obwohl| Drittmittel zu einem
Imagegewinn fihren wirden (Telefoninterview 2020: Projekt 75); ein anderes Projekt assoziiert
eine Aussage einer amerikanischen Universitdt, bei der ein ,Preis fir gute Lehre" als ,Kiss of
Death" bezeichnet werde und man fiir die Forschung tot sei (Telefoninterview 2020: Projekt 54).

Reflexionen zur Forschungsstarke der Lehrkraftebildung verbinden also Positionierungen mit
Fragen der Anerkennung in zwei Spannungsfeldern: bezogen auf andere Forschungskulturen und
auf Institutionen der Forschungsférderung (Abbildung 7).

Abbildung 7: Spannungsfelder in der Positionierung von Forschungsstédrke der Lehrkraftebildung

qualitativ - mixed methods - quantitativ

Ringen um Anerkennung zwischen
den Wissenschaften

Ringen um Forschungsférderung

Grundlagenforschung - Evidenzorientierung - Anwendungsforschung

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

Bereits in Forderphase I der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ wurde in Interview mit Expertinnen
und Experten darauf verwiesen, dass die Forschung und Selbstreflexion in der
Erziehungswissenschaft durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" gestarkt wurden, was zu
Anerkennung und Selbstbewusstsein in der Lehrkraftebildung beitrage (Ramboll 2020: 34) - und
auch zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Forschungskulturen. In den telefonischen
Interviews mit allen geférderten Projekten zu Beginn der zweiten Forderphase (2020) bestatigen
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diese Uber beide Férderrichtlinien hinweg, dass die , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" die
Forschung in der Lehrkraftebildung und dariiber deren Wahrnehmung als forschungsstarker
Bereich innerhalb der Universitat und deren Anerkennung gestdrkt habe (2020: Projekte 3, 6,
29, 34, 37, 39, 41, 37, 57, 67, 75, 82, 87, 91, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 5 & 69,
25 & 56). Dies gelte sowohl hin zur Hochschulleitung, bei der eine ,Mentalitatsveranderung"
wahrzunehmen sei und die den Bereich der Lehrkraftebildung jetzt als einen ansehe, in dem
Drittmittel eingeworben werden kénnen und mit dem sich Prestige gewinnen lasst
(Telefoninterview 2020: Projekt 6, ahnlich z. B. 34, 37, 39, 91, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort: 25 & 56 ), aber auch hin zu Kolleginnen und Kollegen der
Fachwissenschaften, wo ,,die Wahrnehmung der lehrerbildenden Kollegen in den Fachern durch
die Drittmittel nun eine ganz andere ist" (Telefoninterview 2020: Projekt 41).

In den Fallstudieninterviews 2022 wurden Aspekte hervorgehoben, die fir ein wachsendes
Selbstbewusstsein der Lehrkraftebildung sprechen: So wurden unterschiedliche
Forschungskulturen auch im Interview mit einer Hochschulleitung thematisiert, die die
Anerkennung von Forschungsleistungen beispielsweise in den Naturwissenschaften tber
internationale Journal-Publikationen und Auszeichnungen thematisiert. Da fiir Lehrkraftebildung
kein Nobelpreis vergeben werde, solle die Lehrkréftebildung ihre Arbeiten offensiv in die eigenen
Rezeptionskontexte einordnen und selbstbewusst darstellen, statt zu ,jammern® und die eigene
Drittklassigkeit zu proklamieren (Interview Fallstudien 2022: Projekte 30 & 57, umgesetzt am
gleichen Hochschulstandort, éahnlich: Projekte 17, 19). Lehrkraftebildung sei keine , Forschung
zweiter Klasse", im Gegenteil sei es anspruchsvoll und langwierig, Effekte zu Lern- und
Entwicklungsprozesse empirisch zu fassen (Interview Fallstudien 2022: Projekte 44, ahnlich:
Projekt 17). Entsprechende Forschungsprojekte missen an den Hochschulen sichtbar werden:
LUniversitaten sind Forschungseinrichtungen und keine Lehreinrichtungen. Und deswegen allein,
dass da Forschung betrieben wird und Gelder akquiriert wurden, um Forschung und Entwicklung zu
betreiben, macht etwas mit der Sichtbarkeit bzw. Anerkennung von Lehrkraftebildung innerhalb
der Hochschulen™ (Interview Fallstudien 2022: Projekt 35).

2.3.2 Ausrichtung der QLB-Férderrichtlinien mit Blick auf Forschung

Gruppiert man die in der Férderbekanntmachung zur ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" (BMBF
2014) beispielhaft genannten 16 Férderbereiche, dann wird deutlich, dass der direkte
Forschungsbezug lediglich in einem Beispiel (Nr. 8) hergestellt wird: ,ReformmaBnahmen mit
begleitender und berufsfeldbezogener Forschung flankieren und insgesamt die
Forschungsorientierung innerhalb der Lehrerbildung ausbauen und starken®. Einen indirekten
Bezug kann man in einem weiteren Beispiel (Nr. 3) sehen, bei dem es um das ,vielfach
bestehende Spannungsverhaltnis von fachakademischer Ausbildung einerseits und spezifischen
professionsorientierten Angeboten fiir die Lehrerausbildung andererseits" geht. Alle anderen 14
von 16 Beispielen zielen auf MaBnahmen- und Strukturentwicklung (Abbildung 8).
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Abbildung 8: Mapping der mdglichen Forderbereiche der QLB

Forschungsbezug

+ ReformmaBnahmen mit begleitender und
berufsfeldbezogener Forschung flankieren und
insgesamt die Forschungsorientierung innerhalb
der Lehrerbildung ausbauen und stérken (8)

+ das vielfach bestehende Spannungsverhaltnis
von fachakademischer Ausbildung einerseits und
spezifischen professionsorientierten Angeboten
fur die Lehrerausbildung andererseits auflésen
(3)

MaBnahmenentwicklung

+ Inhalte der Ausbildung stérker aufeinander

abstimmen, um eine koharente
Lehrerausbildung uber alle Phasen hinweg zu
ermaglichen (2)

+ MaBnahmen der berufsbiographischen

Férderung ven Lehrkréften im
Vorbereitungsdienst und der mit der Ausbildung
im Vorbereitungsdienst Beauftragten sowie von
Lehrkréften im Schuldienst entwickeln (9)

+ Umgang mit Inklusion und Heterogenitét in allen

Phasen der Lehrerbildung verbessern (10)

+ Weiterbildung der Lehrenden an den

Hochschulen und in den Studienseminaren
férdern (11)

+ geeignete MaBnahmen zur Férderung von

Lehrkréften ohne Lehramtsabschluss
(.Quereinsteiger") entwickeln (12)

+ Verfahren zur gezielten Gewinnung geeigneter

Studierender und deren kontinuierlicher
Begleitung/Beratung entwickeln (14)

+ Entwicklung neuer Ansétze fir die Gewinnung

und Qualifizierung von Lehrern an beruflichen
Schulen (16)

Strukturentwicklung

+ Zusammenarbeit von Fachwissenschaften,

Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und
schulpraktischen Lernorten verbessern, um eine
starkere Abstimmung und Kooperation unter den
fiir die Ausbildung verantwortlichen Personen
und Institutionen zu erreichen (1)

- Fachdidaktik fordern, die die Schulwirklichkeit in

die hochschulische Ausbildung angemessen
einbezieht (4)

+ schulpraktische Elemente friihzeitig und

zielgerichtet in fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche Studienelemente
integrieren (5),

+ stérkere Verzahnung aller Phasen der

Lehramtsausbildung (Lehramtsstudium,
Vorbereitungsdienst, Lernen im Beruf)
realisieren (6)

+ effizientere Strukturen der Lehreraus- und -

weiterbildung in den Hochschulen so verankern,
dass sie als profilbildendes Element der
gesamten Hochschule wirken (7)

+ Verstetigung und Transfer der Ergebnisse gemaB

§ 2 Absatz 2 der Bund-Lander-Vereinbarung auf

andere Hochschulstandorte (13)

+ neue Formen und Strukturen der Organisation
von Lehrerbildung entwickeln (15)

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

Dies verdeutlicht, dass die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" starker ein
Strukturentwicklungsprogramm als ein Forschungsforderprogramm ist (Ramboll 2020: 24;
Interview Fallstudien 2022: Projekt 39). Darauf haben die Projekte auch mit einem
entsprechenden Profil bei den Stellenbesetzungen reagiert: ,Man miusste die Mannschaft ganz
anders zusammenstellen, wenn man kompetitiv Drittmittel akquirieren wollte. Bei uns standen bei
der Entscheidung die Verzahnung der Akteure im Vordergrund® (Interview Fallstudien 2022:
Projekt 17, Perspektive der Hochschulleitung). Zwei andere Akteurinnen und Akteure mit leitender
Position an ihren Hochschulen schatzen ein, dass Forschungsstarke durch die Ausschreibung
nicht adressiert wurde (Interview Fallstudien 2022: Projekte 40 & 51, 22 & 89, jeweils
umgesetzt an einem Hochschulstandort). Ein Projekt berichtet, es wiirde in der zweiten
Férderphase nun gar keine Forschung mehr gefordert, weil Qualifizierungsstellen gestrichen
worden seien (Interview Fallstudien 2022: Projekt 8). Dass sich die Wahrnehmungen von und
Erfahrungen mit der Férderung hinsichtlich Forschung allerdings unterscheiden, zeigt eine andere
Aussage, man habe ,die Ausschreibung auch als Forschungsforderung verstanden und genutzt": es
seien Uber zehn ,hochkaratige Promotionen™ und drei Professuren eingerichtet worden, was fir
einen Erfolg im Forschungsbereich spreche (Interview Fallstudien 2022: Projekt 29).

Selbstverstandlich findet Forschung auch bezogen auf die Handlungsfelder und innerhalb von
MaBnahmen statt, zum Beispiel Forschung zu Digitalisierung oder zur Inklusion (Interview
Fallstudien 2022: Projekte 39, 44; vgl. auch Kapitel 2.2.1). Dabei stellen interviewte
Projektakteurinnen und -akteure fest, dass die fachliche Ausrichtung vor allem an den groBBen
Forschungslinien des BMBF dazu flihre, dass sich Forschende mit Fokusthemen befassen
wirden, die sie von ihrer eigenen Forschungsagenda und den Bedarfen aus der Praxis wegflihren
(z. B. Interview Fallstudien 2022: Projekt 17, 39 sowie 23 & 55 an einem Hochschulstandort, vgl.
Kapitel 2.3.1).

Besonders bezogen auf Forschung zu Inklusionsfragen - siehe Beispiel zehn der in der
Férderbekanntmachung genannten Bereiche - wird von einem wachsenden Selbstbewusstsein
berichtet: ,Das Thema Inklusion hat durch die QLB einen anderen Stellenwert, auch bei den
Forschenden bekommen, das muss man ganz klar sagen. Wir konnten zeigen, dass wir auch
Forschung kénnen und dass sich das nun auch in einem Institut niederschlagt (Interview
Fallstudien 2022: Projekt 39) oder auch ,Ich habe den Eindruck die Férderpadagogik ist so ein
bisschen aus der Ecke rausgekommen™ (Interview Fallstudien 2022: Projekt 44). Befragte
Expertinnen und Experten bescheinigten Forschenden im Themenfeld Heterogenitat und Inklusion
bereits zum Ende der ersten Férderphase der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ einen enormen
Zuwachs an Forschungserkenntnissen und die Entwicklung drittmittelstarker Forschungscluster und
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Forschungsverbliinde zu Diversitat und Inklusion (Experteninterview 2019: 5, 17, 20, 33, 35, 41).
Der starke Forschungsfokus im Handlungsfeld wird dabei (auch) auf eine hohe politische
Dringlichkeit sowie die Chance zurlickgefiihrt, durch die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung"
Ressourcen und Gelegenheit zu haben, intensiv an einem relativ neuen Thema, z. B. in
Entwicklungsforschungsprojekten, arbeiten und sich darin profilieren zu kénnen (Experteninterview
2019: 15, 33, 41, 44; Ramboll 2020: 74).

Daneben ist die Verbesserung des ,Praxisbezuges" eines der zentralen Handlungsfelder der
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" (vgl. Beispiel 5 der Férderrichtlinie). Noch vor einigen Jahren
wurde in der Literatur darauf hingewiesen, dass weiterhin Entwicklungsbedarf bei der
evidenzbasierten Untersuchung von Wirkungen und Nutzen der Formen des Praxisbezugs
bestlinde: Haufig werde lediglich die Zufriedenheit der Studierenden bzw. Absolventinnen und
Absolventen erhoben und der tatsachliche Beitrag zu mehr reflektiertem Professionsverstdandnis
bleibe unklar (Pasternack et al. 2017). In den Untersuchungen im Rahmen der Evaluation wird nun
mehrfach die Erwartung geduBert, die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" solle Anst6Be geben,
diese Leerstelle zu schlieBen: ,Der fehlende Praxisbezug ist mir zu allgemein [...] hier fehlt die
Wirksamkeitsforschung" (Experteninterview 2016: 38; Ramboll 2020: 43). An diesem
Forschungsbedarf setzte auch ein Forum?2° auf dem Programmkongress 2018 an, in dem sich
Projekte zu ,Empirische Untersuchungen zur Nutzung und Wirksamkeit des Praxisbezugs in der
Lehrerbildung™ austauschten - was sichtbar macht, dass im Rahmen der ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung" diese Forschungsthemen aufgegriffen und bearbeitet werden. Die
Publikationstatigkeit zu diesem Thema hat sich in letzter Zeit deutlich intensiviert (aktuell z. B. das
Themenheft von Bach & Hagenauer 2022). In den Fallstudieninterviews 2022 wird verdeutlicht,
dass es einen direkten Bezug zwischen empirischer Forschung und Praxisorientierung gibt:
~Evidenz und Kompetenz: Ein Praxisinput fihrt zu Kompetenzorientierung und dann wird der
Input wieder mit Evidenz unterflttert und evidente Ergebnisse in der Praxis angewendet" (Projekte
30 & 57, ahnlich 23 & 55 jeweils an einem Hochschulstandort).

Stark profitiert von der Forderung habe die Forschung in den Fachdidaktiken, auf welche
die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" eine ,sehr starke Wirkung" (Telefoninterview 2020: Projekte
43 & 70, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort) entfaltet habe. Dies zeige sich insbesondere
darin, dass in der Fachdidaktik sehr viele Professuren besetzt und nachhaltig verankert wurden.
Daraus habe sich eine "ziemliche Dynamik entwickelt, was die Position der Fachdidaktik in der
Hochschule betrifft" (ebenda, ahnlich Interview Fallstudien 2022: Projekte 13, 17 sowie 30 & 57,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort; vgl. auch Kapitel 2.3.3). Die Starkung der Forschung in
der Fachdidaktik sei umso wichtiger, weil es beispielsweise bei der Deutschen
Forschungsgemeinschaft als schwierig empfunden wird, Férderungen fiir fachdidaktische
Forschungen zu erhalten (Telefoninterview 2020: Projekt 28; Interview Fallstudien 2022: Projekt
13). Deshalb habe man den Eindruck, sich bei der Ausgestaltung des QLB-Projektes richtig
entschieden zu haben: ,Empirische Bildungsforschung und damit verbundene Verschrankung von
Fachdidaktiken™ (Interview Fallstudien 2022: Projekte 23 & 55, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort).

AuBerdem evaluiert eine groBe Anzahl der Projekte ihre Vorhaben in Begleitforschungen, sodass
in erheblichem Umfang Daten zur Umsetzbarkeit und Wirksamkeit der MaBnahmen und
Instrumente erhoben werden (Ramboll 2018; Ramboll 2020: 66).2! Forschungsaktivitat und -
output zahlen nicht zuletzt immer auch auf Nachhaltigkeit und Transfer ein, zum Beispiel durch
Transfer neuer Erkenntnisse Uber die wissenschaftliche Community zu nicht geférderten
Hochschulen oder durch Verstetigungsansatze in den Strukturen der Hochschulen (Interview
Fallstudien 2022: Projekte 8, 39, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 22 & 89;
Telefoninterview 2020: Projekte 16, 19, 61, 74; Ramboll 2020: 102, 2021: 32).

20 ygl. https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/begleitung/forum-3-empirische-
untersuchun-xisbezugs-in-der-lehrerbildung.html?nn=339296, Abruf: 09.11.2022

2 ygl. https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/themen/forschung-in-der-
lehrkraeftebildung/forschung-in-der-lehrkraeftebildung_node.html, Abruf: 08.11.2022
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Fir die Profilierung einer selbstbewussten forschungsstarken Lehrkraftebildung seien die
kompetitiv vergebenen BMBF-Forschungsforderungen und insbesondere die ,,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung™ mit ihrer langen Férderdauer von hoher Relevanz (Interview Fallstudien 2022:
Projekte 5, 13, 17, 29, 44, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 23 & 55 umgesetzt an
einem Hochschulstandort). Die QLB sei im ,Hinblick auf GroBe, Interdisziplinaritdt, Finanzvolumen,
Digitalisierung" in der Forschungslandschaft einzigartig", dies kdnne beispielsweise durch
Landesmittel nicht kompensiert werden (Interview Fallstudien 2022: Projekt 13). Vor der QLB-
Férderung hatte man kaum Forschungs- bzw. Promotionsstellen gehabt, dies habe sich durch die
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" nun geandert (Telefoninterview 2020: Projekt 7). Insgesamt
habe sich die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" starker in bildungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Studien abgespielt, aber kaum in fachwissenschaftlichen (Experteninterview
2021: 43).

Voraussetzung dafiir, dass die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ die Anerkennung der
Lehrkraftebildung als forschungsstarker Bereich positiv beeinflussen konnte, ist, dass die
Férderung als Drittmittel anerkannt werden. Dazu schildert ein Projekt in den telefonischen
Interviews 2020, dass darum gekampft werden musste, in der Drittmittel-Statistik aufzutauchen
und diese den professoralen Konten zuzuschreiben - und somit die ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung™ auch als Forschungsleistung anzuerkennen (Telefoninterview 2020: Projekt 29). In
anderen Hochschulen erfolgt die Anerkennung eindeutig: So berichtet eine Hochschulleitung, sie
kommuniziere die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung"- anders als den Qualitatspakt Lehre - als
Forschungsférderung und nutze sie auch zur Starkung der Anerkennung in den Fakultaten, indem
sie beispielsweise Promotionszusagen im Rahmen der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" durch das
Dekanat unterschreiben lasst: ,Das gibt Sichtbarkeit und Verbindlichkeit wie bei einer DFG-
Férderung" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17). An dieser Hochschule wird auch die hohe
Relevanz der Fakultaten fur Forschung betont: Man brauche eben fir die Lehrkraftebildung keine
ausgelagerte Stelle, die bei Forschung untersttlitze, sondern die enge Verbindung zu Fakultaten
innerhalb von Forschungsorganisation und -umsetzung (ebenda).

Allerdings erfolgt die Anerkennung der Forderung durch die ,,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" als Drittmittel nicht an allen Hochschulen gleich, da diese im Rahmen der
leistungsorientierten Mittelvergabe unterschiedlich gewichtet werden kénnen. Aufgrund des
kompetitiven Charakters von BMBF-Ausschreibungen sei zwar eine hohere Gewichtung als zum
Beispiel Landesmittel haufig gegeben, doch werden DFG-Mittel teilweise noch héher gewichtet
(Interview Fallstudien 2022: Projekte 5, 13, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 23 & 55).
Hierbei spiegelt sich auch die vielfach hohere Anerkennung von DFG-Mitteln wider, weshalb auch
Akteurinnen und Akteure der Lehrkraftebildung an den Hochschulen verstarkt auf eine Einwerbung
dieser - zum Beispiel flir ein Graduiertenkolleg oder einen Sonderforschungsbereich - hinarbeiten
(vgl. Kapitel 2.3.5).

2.3.3 Capacity Building fir Lehrkraftebildungsforschung

Mittel der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ werden auch investiert, um nachhaltige
forschungsbezogene Strukturen zu schaffen oder weiterzuentwickeln, die die
Forschungsorganisation, die Umsetzung kooperativer Forschungsprojekte sowie die methodische
und personelle Weiterentwicklung unterstlitzen. So haben knapp drei Viertel der geférderten
Projekte angegeben, dass mit ihren Mitteln die Forschungsaufgaben des Zentrums fir
Lehrkraftebildung bzw. der School of Education weiterentwickelt wurden bzw. werden sollen
(Programm-Monitoring 2021, n=87). Gleichzeitig empfanden nur etwas mehr als ein Drittel der
Projektverantwortlichen die Forschungsaufgabe angemessen durch die Querstrukturen umgesetzt
bzw. unterstilitzt. Diese Bemihungen entsprechen der Nachhaltigkeitsstrategie ,Strukturbildung
und -optimierung®, die auf Grundlage der Analyse aller geférderten Projekte rekonstruiert werden
konnte (Ramboll 2021: 33f.) und auf die (Weiter-)Entwicklung von hochschulinternen
Organisations- und Netzwerkstrukturen zielt. So berichtet ein Projekt, es habe in der ersten Phase
ein Zentrum flr Lehrkraftbildung und Schulforschung eingerichtet, das nun umgewandelt wurde in
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ein reines Forschungszentrum flr Lehrkraftbildung — denn was sie eigentlich brauchten, sei
Forschungsunterstiitzung (Telefoninterview 2020: Projekt 13).

Weitere forschungsforderliche Strukturen, in die zugunsten einer forschungsstarken
Lehrkraftebildung investiert wird, sind zum Beispiel Nachwuchsforschungsgruppen, Werkstatten fir
kooperative Forschungsansatze, Forschungsakademien oder Unterstlitzungsstrukturen fir
Forschungsaktivitaten (Interview Fallstudien 2022: Projekte 5, 39, 44 sowie 22 & 89 an einem
Hochschulstandort). Weil man die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" ,als strukturgebendes
Programm empfunden® (Interview Fallstudien 2022: Projekt 39) habe, wurden im Projekt
Forschungswerkstatten eingerichtet, die die ,interdisziplindre, gemeinsame Forschung" beférdern:
»Wir haben auch die Grenzen erfahren, dass nicht alle beantragten Promotionsstellen geférdert
wurden® (ebenda). Diese wurden dann an der Hochschule eingeworben, so dass die
Forschungswerkstatten tGberhaupt erst aufgebaut werden konnten: ,Wir mussten noch ganz schén
zubuttern™ (ebenda). Das ,Zubuttern™ durch die Hochschule wurde als Baustein fiur Nachhaltigkeit
genutzt: Die entwickelten Strukturen wurden zu einem Forschungsinstitut weiterentwickelt, die
wiederum zu weiteren Forschungskooperationen gefiihrt haben. Ein anderes Projekt berichtet von
~indirekter Forschungsforderung" durch Struktur-, Kompetenz- und Netzwerkausbau und die
Einrichtung von kooperativ und interdisziplinar forschenden Clustern, wobei erste Erfolge in Form
eingeworbener Mittel der BMBF-Forschungsférderung verzeichnet werden (Interview Fallstudien
2022: Projekt 8, ahnlich Projekte 13, 39).

Nicht nur Strukturen, sondern auch auf Forschung bezogene Rollen wurden durch die
Férderung weiterentwickelt, zum Beispiel in Form einer Forschungskoordination. Diese blindelt
die begleitende Forschung, damit Projekte keine "Einzelkdmpfer" mehr sind, koordiniert die
Forschung und sorgt fir Wissenstransfer (Telefoninterview 2020: Projekt 27). Derartige
forschungskoordinierende Funktionen werden auch haufig den Querstrukturen zugeordnet und dort
weiter optimiert (Interview Fallstudien 2022: z. B. Projekte 13, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort: 22 & 89, 23 & 55).

Dort, wo schon vor der Férderung durch die , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ funktionale
Strukturen fir die koordinierte Lehrkraftebildung existierten, ,war [...] die Strukturférderung auch
wichtig, aber nicht so wichtig wie an anderen Hochschulen™ (Interview Fallstudien 2022: Projekt
29, ahnlich 30 & 57, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Hier konzentrierte sich die
Forschungsférderung starker auf die Investition in Képfe, in Promotionen und Professuren:
Promotionsstellen kénnen zur Starkung ganzer Bereiche beitragen. So berichtet ein Projekt an
einer forschungsstarken Universitat, dass durch die Férderung der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" endlich auch die Fachdidaktiken Promotionsstellen erhalten konnten: ,Auch indem
es eine Projektstruktur gibt, in der regelmaBig berichtet wird, wie beispielsweise der Stand der
Promotionen ist, gewinnt die Forschung an Fahrt" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17, éhnlich
30 & 57, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Durch die Férderung von wissenschaftlichem
Nachwuchs seien zahlreiche Forschungsarbeiten und Promotionen entstanden. AuBerdem merke
man in Berufungskommissionen, dass sich das ,Bewerberfeld in jingeren Zeiten™ im Sinne der
Qualifikationsprofile verbessert habe: ,Nun, flinf Jahre spdter, sehen wir erste sehr positive
Wirkung auf die Nachwuchsforderung durch die QLB. Die Personen haben schon Schul- und
Projekterfahrung und kennen die Lehrerbildung aus einer systemischen Sicht, nicht nur mit dem
Fokus auf eine Disziplin® (Telefonische Interviews 2020: Projekt 16).

2.3.4 Forschung als innerhochschulischer und hochschullibergreifender
Kooperationsanlass

Nach innen in die eigene Hochschule gerichtet werden Forschung und ,,gemeinsam angestoBene
Drittmittelprojekte® (Telefoninterview 2020: Projekt 41) von den geférderten Projekten als ein
wichtiger, gut funktionierender und nachhaltig wirkender Kooperationsanlass fiir
interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen den Bezugswissenschaften — auch und
gerade hin zu Fachwissenschaften - beschrieben (Telefoninterview 2020, z. B. Projekte 10,
28, 72, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 1 & 79, 22 & 89, 23 & 55, 43 & 70; Ramboll
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2020: 88). Denn ,die interessante Forschung findet an Schnittstellen statt™ (Interview Fallstudien
2022: Projekte 30 & 57, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Forschung tragt in diesem Sinne zu innerhochschulischem Transfer bei. Die starkere
Kooperation von Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften wurde in der
ersten Forderphase laut Angaben der Projekte haufiger durch gemeinsame
Forschungsaktivitédten als durch die Optimierung der Querstruktur angestrebt(Ramboll
2020: 88). Im Verlauf der ersten Phase steigerte sich die forschungsbezogene Zusammenarbeit
der Bezugswissenschaften deutlich um 20 bzw. 30 Prozentpunkte auf 83 Prozent der Projekte, die
im Programm-Monitoring angaben, explizit interdisziplinar z. B. in Forschungs- und
Doktorandenkollegien oder durch gemeinsame Konzeption von Forschungsdesigns in
Lehrkraftebildungs- und Schul-/Unterrichtsforschung zu arbeiten oder gemeinsam diagnostische
Instrumente zu entwickeln. Austausch und gegebenenfalls Unterschiedlichkeiten zwischen den
Disziplinen werden durch gemeinsame Forschungsaktivitdt aus Themen heraus bearbeitet und es
entsteht ein sichtbarer Mehrwert z. B. durch gemeinsame Drittmittelakquise (Ramboll 2020: 88).
Projekte, die die Strategie der ,professionsorientierten Animation" verfolgen, um madglichst alle an
der Lehrkraftebildung beteiligten Akteurinnen und Akteure fiir die gemeinsame Profilierung einer
professionsorientierten Lehrkraftebildung zu gewinnen, nutzen dementsprechend auch
Forschungsprojekte als Kooperationsanlass (Ramboll 2021: 15f.).

Dies dlrfte einer der Griinde sein, warum ,Forschung" im ,Eckpunktepapier Institutionalisierung
Lehrerbildung® einen der acht elementaren institutionellen Standards der Lehrkraftebildung
fur die zentralen (wissenschaftlichen) Einrichtungen bildet. Demzufolge sollen zentrale
wissenschaftliche Einrichtungen der Lehrkraftebildung ,Gber eigene personelle und sachbezogene
Forschungsressourcen [verfligen]. Sie verstehen sich als leistungsstarke Organisationen, die
Forschungs- und Entwicklungsprojekte im Themenspektrum von Lehrerbildung und Schule
initiieren, fordern, durchfilhren, deren Ergebnisse in Qualitatsmanagementprozesse einbinden
sowie eigenstandig Drittmittel einwerben und verwalten™ (Arnold et al. 2021: 5).

Aus dem bisher vorliegenden Datenmaterial gibt es Hinweise darauf, dass die institutionelle
Verortung der Fachdidaktiken und Fachwissenschaften einen Einfluss auf gelingende
forschungsbezogene Zusammenarbeit zwischen den Bezugswissenschaften haben kann. So wird
aus zwei Landern von Standorten berichtet, dass die Tatsache, dass die Fachdidaktiken direkt bei
den Fachwissenschaften angesiedelt seien, maBgeblich zur Integration beitrage (Telefoninterview
2020: Projekte 43 & 70, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Dadurch sei die fachliche
Verankerung sehr stark: ,Durch diese Verankerung konnten viele Drittmittel eingeworben werden®
(Telefoninterview 2020: Projekte 23 & 55, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Auch seien
so Lehramts-Studierende keine Studierende zweiter Klasse. Bei kleineren Standorten ist dies aus
Kapazitatsgrinden ebenfalls so angelegt, wobei die Verbindung von Fachdidaktik und
Fachwissenschaft gut gelinge: Fachdidaktiker sind ebenfalls fiir die Fachwissenschaft zustandig,
weshalb die Abstimmung und Koordination mit den Bildungswissenschaften von héherer Relevanz
sei. Ob dies jedoch ein Modell sei, dass auf andere Hochschulen tbertragbar ware - dariber ,lasst
sich lange diskutieren [...] es vereinfacht auf jeden Fall einiges” (Telefoninterview 2020: Projekt
39).

Umgekehrt scheint eine gute Vernetzung zwischen den Bezugswissenschaften eine Voraussetzung
fir Forschungsaktivitat im Feld der Lehrkraftebildung zu sein: Dort, wo Vernetzung in den
Ausgangslagen der Projekte als vergleichsweise gut funktionierend beschrieben wird, ist auch eine
breit aufgestellte Forschung zu Lehrkréaftebildung zu finden (Ramboll 2018: 30, 2020: 89). Als
zentrale Orte der Vernetzung auch fir Forschungsprojekte haben sich an vielen Hochschulen
Querstrukturen etabliert, die als verantwortliche Stelle eine férdernde, koordinierende und
verbindende Funktion zwischen Fachbereichen Ubernimmt und dafur bestenfalls mit Ressourcen
ausgestattet ist (Arnold et al. 2021). In Interviews mit Expertinnen und Experten werden
Querstrukturen in der ersten Phase als wichtiger Handlungsort und Impulsgeber fir Austausch
zwischen den Bezugswissenschaften beschrieben (Experteninterview 2019: 1, 11, 12, 13, 16, 17,
19, 23, 26, 29, 39). Die Lokalisierung von Forschungsaufgaben in einer Querstruktur soll auch
sicherstellen, dass die jeweiligen Forschungsleistungen auch der Lehrkraftebildung (und nicht
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anderen dabei kooperierenden Fachern) zugeschrieben werden. Dabei hat die inhaltliche
Ausrichtung der Querstruktur — mit eher koordinierenden, administrativen Funktionen oder
dartber hinaus als Ort flir forschungsbezogenen Austausch - einen Einfluss darauf, zu welchen
Kooperationsanldssen eingeladen wird (Ramboll 2020: 90).

Durch die QLB-Forderung wurden Forschungskoordinationen oder -institutionen angestoBen, die
teilweise auf Nachhaltigkeit gestellt sind (Telefoninterview 2020: Projekte 27, 13, 44, 10, 48, 47,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 23 & 55, 22 & 89), denn ,was wir eigentlich brauchen,
ist Forschungsunterstiitzung" (Telefoninterview 2020: Projekt 13). An einem Standort, an dem die
Lehrkraftebildung mit eigenen Forschungsgeldern ausgestattet ist, wird berichtet, dass dies in
deutlich geringerem Umfang als in anderen Fachbereichen der Fall sei (Telefoninterview 2020:
Projekte 23 & 55, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Im Programm-Monitoring (2021)
der zweiten Férderphase gaben etwas Uber die Halfte der Projekte (52 Prozent, n=87) an, die
Querstruktur im Rahmen der QLB hinsichtlich Forschungsaufgaben bereits weiterentwickelt zu
haben, weitere 21 Prozent der Projekte planen dies noch zu tun. Gleichzeitig sieht nur ein Drittel
der Projekte den aktuellen Status diesbezliglich als angemessen an. Diese Tatsache verweist
darauf, dass bei der Frage der Ubernahme von Aufgaben beziglich lehrkréftebildender Forschung
an vielen Standorten noch Entwicklungspotenzial besteht.

Der Wissenschaftsrat (2018) hat selbst gewéahlte oder staatlich gesteuerte Kooperationen
zwischen Hochschulen als ein Element herausgestellt, das die akademische Autonomie stiitzt
und zur Auspragung von Profilen beitragt (Wissenschaftsrat 2018, vgl. Abbildung 1). In den
Interviews im Rahmen der Fallstudie ,Forschung in der Lehrkraftebildung" 2022 (vgl.
Gliederungspunkt 1) haben Projekte davon berichtet, dass Kooperationen zwischen Hochschulen
auch die Lehrkraftbildungsforschung beférdern kénnen - etwa dadurch, dass gemeinsam
erfolgreicher Drittmittel akquiriert werden (z. B. Interview Fallstudien 2022: Projekte 30 & 57,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort) oder sich der Forschungsdiskurs intensiviert. So
berichtet ein Projekt, dass vor allem zur Inklusion vernetzt geforscht wird, auch um ,mit starkeren
Argumenten in die Unterrichtspraxis reingehen™ zu kénnen und Kompetenz etwa fir die
Entwicklung von Messverfahren fiir verschiedene Facher zu bindeln (Interview Fallstudien 2022:
Projekt 8).

Um zuklnftig groBere Forschungsvorhaben umsetzen und besser mit Hemmnissen umgehen zu
kdnnen, wird in mehreren Fallstudien-Interviews eine mdégliche Strategie darin gesehen, gezielt
Forschungspartner wie die Leibniz-Institute in Kooperationen einzubinden. Diese verfligen
einerseits Uber breite forschungsorientierte Personalressourcen, seien auch starker als die foderal
organisierte Lehrkraftebildung international ausgerichtet und kdnnen auf eine sehr gute
Forschungsinfrastruktur zuriickgreifen (Interview Fallstudien 2022: Projekte 1 & 79, 23 & 55 und
40 & 52, jeweils umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Zu dieser Einschatzung gelangt auch
eine aktuelle Studie zur Forschungskooperation: ,Die Forschung in
Kollaborationszusammenhangen gewinnt zunehmend an Bedeutung [...]. Durch die Verknipfung
von Kompetenzen und Erfahrungen, die gemeinsame Nutzung kostenintensiver Ressourcen und die
Zusammenflhrung unterschiedlicher disziplinarer Sichtweisen werden Synergieeffekte erzeugt und
innovative Forschungsvorhaben beférdert™ (Hlickstadt et al. 2022: 2).

2.3.5 Einschatzungen zur Férderlandschaft fir die Lehrkraftebildung

Das Umfeld der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ und damit auch mégliche Férderprogramme flr
die Lehrkraftebildungsforschung wurden zuletzt durch die Evaluation 2022 analysiert (Ramboll
2022: 64ff.). Deshalb sollen hier vor allem Aussagen von Akteurinnen und Akteuren geférderter
Projekte dazu gewichtet werden, wie dieses Umfeld fir die Weiterentwicklung der
Lehrkraftebildungsforschung eingeschatzt wird. Deutlich wird dabei, dass diese Einschdtzungen
vor dem Hintergrund eigener Drittmittelstdarke variieren - von als ungtinstig und
untbersichtlich charakterisierten Kontexten bis hin zur Beschreibung strategischer Vorkehrungen,
um die durchaus passfahige, aber herausfordernde Férderlandschaft mdglichst intensiv nutzen zu
kénnen.
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Bezliglich weiterer Forschungsférderung sehen einige der befragten Projekte durch die
»~Qualitatsoffensive Lehrerbildung" eine bessere Ausgangslage fiir weitere
Drittmitteleinwerbung (Telefoninterview 2020: Projekte 4, 7, 13, 32 81, 90, umgesetzt am
gleichen Hochschulstandort: 5 & 69, 23 & 55): So bereite die Arbeit in Teilprojekten weitere
Forschungsantrage vor, die an die durch die , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ ermdglichten
Vorhaben anschlieBen. Die ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ habe eine , positive psychologische
Wirkung" (Telefoninterview 2020: Projekt 90), man habe , gezeigt, dass wir Forschungsgelder
einwerben kdénnen und jetzt sind wir fir die anderen auch attraktiv" (Telefoninterview 2020:
Projekt 13). Man gehe jetzt allen Impulsen nach, um zusatzliche Forschungsgelder zu akquirieren
und ,fur die QLB nutzbar zu machen™ und konnte so , starkere Personalpower™ flir Forschung
schaffen (Telefoninterview 2020: Projekt 7).

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Intensivierung von hochschulinternen und
hochschulilibergreifenden Forschungskooperationen sowie die Ausweitung und Professionalisierung
von Strukturen flir Forschung einen nachhaltigen Effekt auf die Forschungsstarke der
Lehrkraftebildung haben werden: Im Gegensatz zu wieder wegbrechenden Projektférderungen
bilden eingelibte forschungsbezogene Kooperationen eine dauerhafte Grundlage, die
Evidenzbasierung der Lehrkréftebildung zu starken - dies gelte flir professionsiibergreifende
Vorhaben hochschulintern und fiir bisher randstandige Forschungsfelder wie die Inklusion oder die
Fachdidaktik hochschullibergreifend (Interview Fallstudien 2022: Projekte 39 sowie 22 & 89, 23 &
55, jeweils umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Wenngleich sich die Ausgangslage flir Drittmitteleinwerbungen durch die ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" verbessert habe, wird von einigen Vertretungen der geférderten Projekte und
befragten Umfeld-Expertinnen und -Experten die Forderlandschaft fiir
Lehrkraftebildungsforschung nach wie vor als ungiinstig beschrieben (z. B.
Vertiefungsinterview Fallstudie 2017: Projekt 37; Telefoninterview 2020: z. B. Projekte 28, 37;
Ramboll 2020: 125). Es bestehe eine Forderliicke flir die Lehrkrafteforschung, die auch
bildungswissenschaftliche Fordertdpfe einschlieBe - so sei die Lehrkraftebildung nicht im
Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung mitgedacht worden; es gabe praktisch keine
Hochschulmittel fir lehrkraftebezogene Forschung und keine Mittel fiir Transferforschung
(Telefoninterview 2020: Projekte 28, 39, ahnlich 37 sowie 22 & 89, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Auch die thematische Vielfalt lehramtsbezogener Fragestellungen macht das
Feld der Forschungsférderung komplex: Die Férderlandschaft sei ,ein bisschen ein Dschungel, es
ist schwierig alles im Blick zu behalten und alle zu informieren™ (Interview Fallstudien 2022:
Projekte 22 & 89, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Man wende sich deshalb gezielt
,Drittmittel-freundlichen Themen" zu und adressiere beispielsweise Religionspadagogik statt
Theologie und bemihe sich um Férderungen in den drittmittelstarken Themenfeldern
Digitalisierung und MINT (Interview Fallstudien 2022: Projekte 39, ahnlich 13, 17).
Drittmittelstarke gehe klar mit der richtigen Themenwahl einher: ,, Wir haben die richtige Strategie
gewahlt: Empirische Bildungsforschung und damit verbundene Verschréankung von Fachdidaktiken
und dutzende etablierte Kooperationen und gezielte Berufungen — wir suchen Expertise, die direkt
anschlussfahig an empirische Forschung ist" (Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Die Kehrseite der Medaille, dass bestimmte Themen mit erheblichen Forschungsmitteln
ausgestattet seien, sei die Einschrankung der Autonomie der Forschung, indem
Foérderrichtlinien enge normative Vorgaben zu Forschungsthemen und/oder -strukturen machen:
~Wir werden durch Férderangebote gezwungen, in eine bestimmte Richtung zu forschen, dabei
sind die Vorgaben so normativ, dass freie Forschung kaum madglich ist. Das ist nicht zielfihrend!™
(Interview Fallstudien 2022: Projekt 17, éhnlich 23 & 55, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Ein anderes Projekt merkt an, dass aktuell Forschungsférderungen an die
Grindung von GroBverbinden und einen Fokus auf Digitalisierung gekoppelt werden und gibt zu
bedenken, dass Verbundforschung aufwendig und schwerféllig sei, wohingegen fir die Bearbeitung
anderer Fokusthemen, die beispielsweise aus der direkten Interaktion mit Schulen sichtbar
werden, keine Mittel zur Verfligung gestellt werden (Interview Fallstudien 2022: Projekt 13).
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Gleichzeitig werden Forschungszugdnge im Sinne von grundlagen- und anwendungsbezogener
Forschung sowie qualitativer und quantitativer jedoch weiterhin fiir Positionierungen genutzt,
vor allem gegeniiber den Forschungsférderorganisationen. Fragt man gefdrderte Projekte danach,
wie anerkannt ihre Forschungsstarke ist, ist eine zentrale Referenz die Forderung durch die
Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) (Interview Fallstudien 2022: Projekte 5, 13, 29,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 22 & 89, 23 & 55) - in einem Fall wird auch eine DFG-
Mitgliedschaft als Indikator flir Forschungsstarke markiert (Interview Fallstudien 2022: Projekte 62
& 92 umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Damit wird auf qualitative Unterschiede zwischen
Férdergebern verwiesen: An einer sehr forschungsstarken Universitat wird einschrankend
angemerkt, dass ,alles auBer DFG-Forschung nicht substantiell zahlt™ (Telefoninterview 2020:
Projekt 57). Eine ,Hierarchie in der Forschung" zwischen Grundlagen- und angewandter
Forschung bestehe weiterhin (Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, umgesetzt am
gleichen Hochschulstandort), wobei als problematisch gesehen wird, dass durch die DFG vor allem
Grundlagenforschung mit quantitativen oder Mixed-Method-Designs geférdert wiirden. Darin lieBen
sich Forschungsvorhaben mancher befragten Personen nicht einordnen; lehramtsbezogene
Disziplinen und transdisziplinare Projekte wiirden nicht gut von deren Férderrichtlinien adressiert
(Interview Fallstudien 2022: Projekte 39 sowie jeweils umgesetzt am gleichen Hochschulstandort:
22 & 89, 23 & 55, 30 & 57, 40 & 52). Dies wird auf die hohe Interdisziplinaritat der
Forschungsaktivitaten zurickgefihrt, die auf eine disziplinare Enge bei der DFG trafe: ,Schauen
sie mal die Schubladen der DFG an. Ich wiisste gar nicht, wo ich Forschungsantrage wirklich
einreiche" (Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, ahnlich 30 & 57, jeweils umgesetzt am
gleichen Hochschulstandort).

Das BMBF sei mittlerweile auch ein ,,angesagter Drittmittel-Geber", da die Mittel kompetitiv
vergeben werden, jedoch hatten DFG-Graduiertenkollegs nach wie vor einen héheren Stellenwert
(Interview Fallstudien 2022: Projekt 29). Ein Projekt berichtet, dass die Anerkennung des
Prasidiums flr die QLB-Férderung zu mehr Handlungsspielrdumen gefiihrt haben, nun aber
~durchaus DFG-Projekte gewlinscht®™ sind, man aber noch nicht so weit sei (Interview Fallstudien
2022: Projekt 5, ahnlich Telefoninterview 2020: Projekt 4). Denn ,es gibt ein Ranking der
Forschungsmittel [...] und andere wie DFG, etc. haben ein héheres Ranking als z. B. die QLB. Das
ist aber nicht nur bei der Lehrkraftebildung so, sondern auch bei mir im Fach [...]. DFG klingt
irgendwie nach mehr und besser" (Interview Fallstudien 2022: 23 & 55, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Hier fehle es vor allem an Personen, die einschldgige Forschungsprofile haben
und Uber entsprechende Zeitressourcen verfiigen, kooperative Antrage mitzugestalten. Diese
Herausforderung wird auch an einem anderen Hochschulstandort gesehen: Zu oft werde auBer
Acht gelassen, dass es ein langer Weg hin zu einem erfolgreichen DFG-Antrag sei, weshalb
an dieser Hochschule zielgerichtet Forschungsgruppen zur Vorbereitung groBer Antrage wie
Sonderforschungsbereiche oder Graduiertenkollegs eingerichtet wurden (Interview Fallstudien
2022: Projekte 40 & 52, ahnlich 23 & 55, jeweils umgesetzt am gleichen Hochschulstandort,
Projekte 5, 32). Dabei sei Forschung im ,,DFG-Format" in Fachkollegien organisiert, die
ausschlaggebend fiir die Férderung seien, deshalb miisse man die Antrédge selbst fachlich
ausrichten (Interview Fallstudien 2022: Projekte 40 & 52, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort), worin es ,die Box interdisziplinare Bildungsforschung" selten gebe (Interview
Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort) und zu wenige
Gutachtende beispielsweise fachdidaktischer Expertise vertreten seien (Interview Fallstudien 2022:
Projekte 17, ahnlich 13). Dabei wird gerade fiir die Fachdidaktik der Wunsch formuliert,
gemeinsam mit Bildungswissenschaft und Fachwissenschaften Grundlagenforschung umsetzen zu
kénnen und zu institutionalisieren, z. B. in Form von Zentren fir fachdidaktische Forschung
(Interview Fallstudien 2022: Projekt 82).

Andere Hochschulstandorte erhalten aktuell DFG-Férdermittel mit Lehrkraftebezug zum Teil als
Kooperationsvorhaben mit anderen Hochschulstandorten (Internetrecherche?? und Interview
Fallstudien 2022: z. B. Projekte 10, 12, 19, 24, 25, 29, 38, 71, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort: 30 & 57). Einige verweisen nicht nur auf die Herkunft der Mittel, sondern

22 Forderdatenbank der Deutschen Forschungsgemeinschaft: https://gepris.dfg.de/gepris/OCTOPUS, Abruf: 06.10.2022.

40



dezidiert auch auf die Hohe: So sei man auch im Vergleich zu den Fachwissenschaften
beispielsweise in den Fachdidaktiken in den letzten Jahren so erfolgreich im Einwerben von
Forschungsmitteln gewesen, dass dies mit besonderen Privilegien an der Hochschule einher
gehe, beispielsweise was die rdumliche und personelle Ausstattung angehe (Interview Fallstudien
2022: Projekte 55 & 23, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort, ahnlich Projekte 40 & 52,
umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Auch an weniger forschungsstarken Standorten wird
festgestellt, dass vor einigen Jahren 30.000 Euro Drittmittel in der Lehrkraftebildung viel Geld
waren, ,jetzt holen wir Millionen rein™ (Interview Fallstudien 2022: Projekte 62 & 92, umgesetzt
am gleichen Hochschulstandort). Wenn erfolgreich DFG-Mittel fiir den Standort eingeworben
wurden, werden als nachster Schritt langjahrige hochschuliibergreifende Forschungsvorhaben
angezielt, die auch die Einbindung internationaler oder privater Forschungspartner ermdglichen,
wie die Sonderforschungsbereiche Transregio der DFG23: Dies sei besonders wichtig, um
,rauszukommen aus der Landerabhangigkeit"; mit Transregios kdnnte man die notwendige
Internationalisierung der Lehrkraftebildungsforschung in Deutschland voranbringen und
Erfolgsfaktoren und Hemmnisse besser identifizieren (Interview Fallstudien 2022: Projekte 23 &
55, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Zusammenfassend lasst sich an dieser Stelle festhalten: Wenn auch nicht direkt durch die
Férderrichtlinie der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" adressiert wird dieser grundsatzlich ein
positiver Einfluss auf Forschung in der Lehrkraftebildung attestiert. Verbunden damit sind Einfliisse
auf die Wahrnehmung der Lehrkraftebildung als forschungsstarker Bereich innerhalb der
Hochschule und - vermittelt Uber die ,Wahrung Drittmittel™ — auf deren Anerkennung. Dazu
mussen die Fordermittel der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung" als Drittmittel anerkannt werden -
was an den Standorten unterschiedlich ausféllt. Einzelne Felder wie beispielsweise
Inklusionsforschung, praxisbezogene Wirkungs- und Nutzenforschung und Forschung in den
Fachdidaktiken profitierten besonders — hier wurden teilweise die mit QLB-Mittel verbundenen
Chancen durch politische Dringlichkeit positiv verstarkt. Insgesamt fiihrt die “Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" zu einem Aufwuchs an wissenschaftlichem Nachwuchs im Feld, was auf eine
nachhaltig positive Veranderung einzahlt: In Berufungskommissionen merke man dies schon jetzt
anhand der Qualifikationsprofile der Bewerberinnen und Bewerber. Die Herausforderungen der
Lehrkraftebildung durch die doppelte Anforderung als Wissenschaft und berufspraktische
Ausbildung wird hier nochmal insbesondere deutlich: Wo Idnderseitige Vorgaben bei Berufungen
die Praxiserfahrung in Qualifikationsprofilen fokussieren, kann dies negative Einfllisse auf starke
Forschungsprofile haben.

QLB-Mittel werden auch verwendet, um nachhaltige forschungsbezogene Strukturen aufzubauen
und forschungsbezogene Rollen zu definieren - und dariber die Autonomie zu starken. Im Sinne
der akademischen Autonomie bieten sich fiir die geférderten Projekte Kooperationsanlasse sowohl
in Verblnden als auch innerhochschulisch. Dabei gibt es Hinweise, dass die strukturelle Verortung
der beteiligten Wissenschaften unterschiedlich férderliche Rahmensetzung fir interdisziplinare
Forschungsvorhaben mit sich bringen kann. Die Einschatzung der Projekte zur Férderlandschaft fur
lehrkraftebezogene Forschung variiert vor dem Hintergrund der eigenen Drittmittelstarke. Als
einschrankender Faktoren auf die Autonomie wird hier beschrieben, dass Drittmittel
unterschiedlich stark auf Anerkennung einzahlen und die Drittmittelstarke abhangig von der
richtigen Themenwahl sei - nur bestimmte Themen seien gut mit Forschungsmitteln hinterlegt.
Grundsatzlich hat sich durch die Mittel der , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" die Ausgangslage flr
anschlieBende Drittmitteleinwerbung jedoch verbessert — und kann als Mittel zur Positionierung
und Erhéhung der Handlungsfahigkeit innerhalb der Hochschulen eingesetzt werden.

23 ygl. https://www.dfg.de/foerderung/programme/koordinierte_programme/sfb/index.jsp, Abruf: 10.11.2022.
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2.4 Third Mission als Anerkennungsdimension — Transferstarke der
Lehrkraftebildung

Fur den Hochschulforscher Burton R. Clarke (1999) gewinnt die Lehrkraftebildung nur
Anerkennung, wenn sie zur Forschung ebenso wie zur professionellen Ausbildung beitrage und
daflir angemessene Organisationsformen finde. Gleichzeitig wies er darauf hin, dass im Bouquet
der universitaren Aufgaben eine neue immer wichtiger werde: Die Third Mission (Pasternack
2016). Gerade flir diese neue Aufgabe, die seiner Meinung nach auch eine neue Quelle von
Anerkennung darstelle, waren die Akteurinnen und Akteure der Lehrkraftebildung besonders
qualifiziert, weil auch diese - wie die Lernsituationen in der Lehrkraftebildung - erfordere,
Uberzeugende Verbindungen von disziplindrem Wissen mit problembezogenem Wissen zu finden.

Die Third Mission fordert die Wissenschaft heraus, ,verantwortungsbewusst zur Lésung von
Problemen und zu einer wissenschaftsbasierten Weiterentwicklung der Gesellschaft beizutragen®
(Wissenschaftsrat 2016: 18; s. auch Ramboll 2022: 78). Das Hochschulrahmengesetz (HRG) (s.
HRG, §2, Nr. 7) und die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) schreiben Hochschulen dezidiert die
Aufgabe zu, einen Wissens- und Technologietransfer zu fordern, wobei Weiterbildung sowie
Wissens- und Erkenntnistransfer als Teil der sogenannten ,Dritten Mission™ als grundstandige
Aufgabe von Hochschulen definiert werden, ,deren Erfiillung insgesamt eine verlassliche
Grundfinanzierung voraussetzt" und die bei gesonderter Anforderung auch entsprechender
weiterer Finanzierung bedarf (HRK 2017a, s. auch Ramboll 2021: 11).

Die ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" starkt explizit derartige Ansatze der Third Mission, die den
Transfer forschungsbasierten Wissens vor allem hin zur Schule und zur zweiten und dritten Phase
der Lehrkraftebildung ermdéglichen. So fand im November 2020 auf dem Programmkongress der
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ eine Session ,Lehrerbildung an Hochschulen als aktivierendes
Moment in der Forschung?“2* statt, die sich explizit dem Austausch darlber, ,wie sich seitens der
QLB-Projekte Forschungsaktivitaten initiieren und unterstitzen lassen, die fachwissenschaftlich
attraktiv und im Kontext von Schule und Lehrkraftebildung thematisch anschlussfihig
sind", widmete. Hier wurde gefragt, wie Fachwissenschaften nachhaltig - vor allem mit Blick auf
Forschungsvorhaben - in die Lehrkréftebildung einbezogen werden kdénnen, was die Relevanz
dieses Aspektes flir die geférderten Projekte herausstellt. Auf der Programm-Homepage werden
die Ergebnisse wie folgt zusammengefasst: ,Insbesondere drei Themenkomplexe traten dabei
hervor: a) Forschung und Lehre missen zusammengesehen werden - forschungsorientierte
Lehrformate haben ein groBes Potential fir eine Verschrankung von Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken, b) in der Lehrkraftebildung sollten Berufskarrieren ermdglicht werden, die sich
dauerhaft an der Grenze von schulischer Praxis und fachwissenschaftlicher Forschung bewegen, c)
es gilt, Projekte zu entwickeln, die sowohl einen Praxisbezug im Bereich der Lehrkraftebildung
aufweisen als auch anschlussfahig an fachwissenschaftliche Forschung sind."?>

Die Koppelung von fachlicher Aktualitat und Attraktivitat einerseits und die Anschlussfahigkeit an
Schule und damit Praxisorientierung andererseits machen das besondere Transferpotenzial
lehrkrdftebezogener Forschung aus. Dies ist vor dem Hintergrund der Professionsorientierung
der hochschulischen Lehrkraftebildung relevant, die anders als andere Studiengange,
~insbesondere denen ohne klaren Berufsbezug, viel starker auf anwendungsorientierte Forschung
angewiesen" ist (Prenzel 2020: 13, vgl. Kapitel 1.2). Ahnlich duBern sich auch geférderte Projekte,
die sich als ,sehr anwendungsorientiert™ beschreiben: ,Transfer in die Region und die Third Mission
haben eine groBe Bedeutsamkeit" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 39).

Besonders an forschungsstarken Universitdaten wird betont, dass die ,Lehrkraftebildung
generell als Transferkanal fiir wissenschaftliche Erkenntnisse"™ kommuniziert und
forschungsstrategisch platziert werden sollte (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17), weil

24 ygl. https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/begleitung/session-6-lehrerbildung-an-

hoc-rendes-moment-in-der-forschung.html?nn=339296, Abruf: 30.09.2022.

25 vgl. https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/lehrerbildung/de/programm/begleitung/session-6-lehrerbildung-an-
hoc-rendes-moment-in-der-forschung.html?nn=339296, Abruf: 30.09.2022.
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mittlerweile jedes Rektorat verstehe, dass Lehrkraftebildung relevanter fir Transfer als fir
Innovation sei (Interview Fallstudien 2022: Projekte 40 & 51, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Forschungstransfer dabei auf eine strategische Ebene zu heben, sei relevant,
weil bisher Transferaufgaben zu haufig den Studierenden Ulberlassen worden seien (ebenda).

Hochschulen berichten dabei von einem bi- beziehungsweise multidirektionalen
Transferverstiandnis: Man méchte valide Forschungserkenntnisse nicht nur hin zu Akteurinnen
und Akteuren der zweiten und dritten Phase der Lehrkraftebildung und zu Schulen transferieren,
sondern auch ,Fragen aus der Gesellschaft aufnehmen" (Interview Fallstudien 2022: Projekt 39,
ahnlich Projekt 44). Durch Riickmeldungen von Teilnehmenden an Fortbildungen fiir Lehrkrafte
bekamen die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler ,die Themen, welche von schulischer Seite
gefordert werden. Da gibt es sehr fruchtbare Synergien und ist wirklich phdnomenal™ (Interview
Fallstudien 2022: Projekte 62 & 92, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort).

Mit dem Anspruch auf Transfer werden Fragen an die jeweiligen Forschungskulturen gestellt
(vgl. Kapitel 2.3.1): ,Wir missen den Transfer von Forschung und Praxis erhéhen. Wir produzieren
tausende Forschungsbefunde nur fiir die Wissenschaftliche Community. International ist das nicht
vermittelbar. Da haben wir vorgetragen: ,Wir haben so tolle Grundlagenforschung'. Und es wurde
gefragt: ,Wie geht denn eure Grundlagenforschung an die Community?* Das fehlt mir in der
deutschen Diskussion: Wir machen Forschung vor allem quantitativ, aber nichts kommt an den
Schulen raus. Forschungsférderung muss mehr auf Landesebene und Bundesebene stattfinden.
Man muss erkennen, dass Grundlagenforschung nicht reicht, sondern Transferforschung muss
auch da sein" (Interview Fallstudien 2022: Projekte 22 & 89, umgesetzt am gleichen
Hochschulstandort). Mit derartigen Uberlegungen adressieren Projekte einerseits die Frage nach
Forschungstypen (Grundlagen- und anwendungsorientierte Forschung, experimentelle
Entwicklung, nutzenorientierte Grundlagenforschung; Prenzel 2020: 12; vgl. Kapitel 2.2.1).
Anderseits werden Transferstrategien hinterfragt, wie sie beispielsweise in Form von
»~Zielgruppenspezifische Publikationen™ und ,Praxisnahe Netzwerkarbeit" auf Grundlage von
Interviews mit allen durch die ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" geférderten Projekten
rekonstruiert wurden (Ramboll 2021: 18ff.).

Die Transfererwartungen an die Lehrkraftebildung mégen mit ,Nitzlich, praktisch, gut" (Prenzel
2020) beschreibbar sein. Die mit Transfer verbundenen Erfahrungen der handelnden Akteurinnen
und Akteure der lehrkraftebildungsbezogenen Forschung werden indessen an einigen Hochschulen
als eine Kernkompetenz ausgebaut und von der Hochschulleitung geschatzt. So berichtet
beispielsweise eine Vertretung der Leitung einer Hochschule, die Lehrkraftebildung habe hier , iber
Forschungsprozesse die Didaktik an der Hochschule mit inspiriert® und zum Beispiel
kompetenzorientiertes Priifen hin zu anderen Fakultaten transferiert (Interview Fallstudien 2022:
Projekte 30 & 57, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Eine andere Hochschulleitung betont
die Expertise der Lehrkraftebildung ,als Expertinnen fir Lehr-Lernprozesse™ und
~Vermittlungsdisziplin“, was ,sowohl informell als auch formell gefragt" werde (Interview
Fallstudien 2022: Projekt 13). Nicht zuletzt gewinnen Akteurinnen und Akteure der
Lehrkraftebildung bei der Optimierung der Wissenschaftskommunikation an Relevanz an der
Hochschule und profilieren sich hier beispielsweise Uber wissenschaftliche Foren, Seminare fir
Lehrende der Hochschule oder Junior-Research-Groups (Interview Fallstudien 2022: Projekte 5,
13). Und auch im politischen Raum sei die Nachfrage nach ,fachlich starken Akteuren™ hoch,
beispielsweise hinsichtlich der Leseférderung (Interview Fallstudien 2022: Projekt 17).
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Zusammenfassung
des Analysestandes
und Ableitung weiterer
Perspektiven




3.1 Zusammenfassung des Analysestandes

Die Einordnung, dass die Anerkennung der Lehrkraftebildung als leistungsstarker Bestandteil der
jeweiligen Hochschulsysteme eine Voraussetzung fiir deren Autonomie und Handlungsfahigkeit (im
eingangs definierten Sinn) ist (s. Gliederungspunkt 1), wird durch die vorgelegte Erkundung
gestitzt. Dabei gilt es, einerseits starke Positionen in Lehre und Forschung sowie bezogen auf die
Third Mission zu beziehen. Andererseits benétigt es eine Verankerung der Vertretung von
Interessen der Lehrkraftebildung auf den unterschiedlichen Ebenen. Fasst man die Ertrage der
Untersuchung in Stichworten dazu zusammen, welche Dimensionen besonderen Einfluss darauf
nehmen, dass die Lehrkraftebildung als wissenschaftliche Disziplin an Hochschulen geschatzt und
durch geeignete Rahmenbedingungen im Land und den Hochschulen in ihrer Handlungsféhigkeit
gestulitzt wird, ergibt sich folgendes Bild:

Abbildung 9: Zusammenfassung von Ansatzen zur Stiarkung von Anerkennung und Autonomie entlang der
Analysedimensionen

Landerebene

Hochschulgesetze und -vertrdge, Hochschulautonomie, Verhandlungsraume,
Forschungsunterstiitzung

Lehre Forschung Third Mission
Evidenzbasierung, Capacity Building Transferstarke
Praxisorientierung Verbundforschung Problembezug

Hochschulebene

Hochschulstrategische Verankerung, Vertretung durch Hochschulleitung und Steuerungsgremien

Fakultatsebene
Lehrkréftebildung als Aufgabe aller beteiligten Fakultdten, Mitsprache- und Stimmrechte,
Forschungspartnerschaften

Querstrukturen der Lehrkraftebildung

Interessenvertretung, Koordination von Anforderungen und Unterstiitzung fiir Lehre, Forschung,
Third Mission

Quelle: Eigene Darstellung Ramboll Management Consulting

Ein Analyseertrag ist, dass sich die innerhochschulische Autonomie der Lehrkraftebildung nicht
aus einer Regulation ,,durch Indifferenz" (Luhmann 1996: 250), also in Abgrenzung zu
Fakultdaten und damit der Fachwissenschaft, ergibt (vgl. Kapitel 2.2.2). Denn vor allem im Kontext
der Anerkennungsdimensionen Forschungsstarke und forschungsbasierte Lehre streben
Akteurinnen und Akteure der Lehrkréftebildung an, wettbewerbsfahig gegeniiber den anderen
Mitspielenden im Wissenschaftssystem zu sein, indem Gite und Bedeutsamkeit von sowie
Anspruch an Forschung in Drittmittelstérke minden. Dies gelingt unter anderem, indem
Forschungsvorhaben mit starken Fachwissenschaften umgesetzt werden (vgl. Kapitel 1.1.2).

Die ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung"™ hat maBgeblich dazu beigetragen, dass sich die
Lehrkraftebildung an den gefdrderten Hochschulen in den letzten Jahren in der Dimension
Forschung weiterentwickelt hat:
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- Das QLB-Programm hat mehr lehrpersonenbezogene Forschung stimuliert; die QLB-
Forderung selbst wird als Drittmittelaufwuchs wahrgenommen (vgl. Kapitel 2.3.2). Dies
wiederum hat positive Wirkungen auf der Anerkennungsdimension.

- In einigen Bereichen ist dies besonders deutlich. Beispielsweise in der Inklusion oder der
Fachdidaktik sind Forschungsintensitat und Selbstbewusstsein maBgeblich gewachsen
sowie Professuren geschaffen worden (vgl. Kapitel 2.3.2 und 2.3.3).

- Durch die QLB-Férderung wurden Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler
geférdert, die zu einer gréBeren personellen Breite in bisher weniger forschungsintensiven
Bereichen fihren kdnnen (vgl. Kapitel 2.3.3).

- Auch wurden in vielen Fallen Strukturen aufgebaut oder weiterentwickelt, mit denen die
weitere Anbahnung erfolgreicher Drittmittelakquise und die Umsetzung von
Forschungsvorhaben unterstitzt werden (vgl. Kapitel 2.3.3).

- Es wurden vielféltige forschungsbezogene Kooperationen — zum Teil mit der Perspektive
von Verbundforschung - eingegangen (vgl. Kapitel 2.3.4).

- Ob die quantitative Ausweitung der Lehrpersonenbildungsforschung auch zu einer
qualitativen Entwicklung geflihrt hat, wird erst mittelfristig beurteilbar sein; die gréBere
Breite der Forschung sollte jedoch auch die Chance auf Spitzenleistungen erhdhen.

Wie auch schon in vergangenen Berichten der Evaluation herausgestellt wurde (Ramboll 2020,
2021), zeigt die Analyse in den vorangegangenen Kapiteln, dass die , Qualitatsoffensive
Lehrerbildung" ebenfalls die strategische und strukturelle Weiterentwicklung der Lehrkréftebildung
wesentlich unterstiitzt. Dabei sind verankerte Mitsprache- und Anhdérungsrechte -
insbesondere auf Ebene der Dekanate der Fakultaten und in Berufungskommissionen - von
zentraler Bedeutung, um fir Anerkennung der Lehrkréftebildung zu werben und deren Autonomie
zu erhohen. Diese sind aktuell in den lehrkraftebildenden Hochschulen duBerst heterogen
ausgestaltet. Dies ist zum einen auf die unterschiedlichen Rahmenbedingungen zurickzufiihren.
Zum anderen zeigen sich jedoch auch unterschiedliche Zielbilder hinsichtlich des Grads an
Zentralisierung und der Mandatierung der Querstrukturen.

Wahrend in der Anerkennungsdimension Forschung an Standorten um Drittmittel und Renommee
gerungen wird (vgl. Kapitel 2.3.1), kénnen die anderen beiden Anerkennungsdimensionen Lehre
sowie Third Mission als Kernkompetenzen der Lehrkraftebildung verstanden werden (vgl.
Kapitel 2.4). So berichten Projekte davon, dass sie an ihrer Hochschule zur Weiterentwicklung der
Hochschuldidaktik, von kompetenzorientierten Prifungen und von Praxisphasen beitragen
(Telefoninterview 2020: Projekte 28, 47, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort: 26 & 56;
Interview Fallstudien 2022: 30 & 57, umgesetzt am gleichen Hochschulstandort). Als
professionsorientiertem Studiengang ist es der Lehrkraftebildung eingeschrieben,
Praxisorientierung und den Transfer hin zu Schulen sowie zu zweiter und dritter Phase
konzeptionell, organisatorisch und mit Begleitforschungen zu gestalten, was mit einer besonderen
Transferstarke der Lehrkraftebildung einhergeht. Jedoch berichten nur einige Projekte und
besonders solche an Hochschulen mit exzellentem Forschungsprofil davon, dass die Expertise in
Lehre und Third Mission als profilbildende Starke anerkannt (vgl. Kapitel 2.4) und in
autonomieférdernde Rahmenbedingungen lbersetzt wird. Hier kénnten Standorte durch gezielte
Transferstrategien und selbstbewusste Kommunikation zu ihren Kernkompetenzen weitere
Anerkennungsgewinne erzielen.

Auf Ebene der Bundeslander wird in einigen Bundeslandern von leistungsfahigen Strukturen im
Sinne von Verhandlungsraumen berichtet, mit denen die Koordination der Phasen der
Lehrkraftebildung, das praxisorientierte Studium sowie die Kooperation mit Schulen unterstiitzt
wird (Ramboll 2022: 54ff.). Scharft man den Untersuchungsfokus danach, inwiefern solche
hochschullibergreifenden Strukturen auch leistungsfahig hinsichtlich der Unterstlitzung einer
zunehmenden Forschungsstarke sind, wird von Dysfunktionalitdten berichtet: So seien etwa
Rahmenbedingungen fir leistungsstarke Verbundforschung oder Forschungszugénge in Schulen
noch zu wenig im Fokus der Akteurinnen und Akteure, die sich in hochschullibergreifenden
Verhandlungsraumen treffen (vgl. Kapitel 2.1). Insofern kann auch fiir die Makroebene festgestellt
werden, dass die Anerkennungsdimensionen Lehre und Third Mission starker im Fokus stehen als
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die Dimension der Forschung. Dies ist erklarbar damit, dass Lehre und Third Mission auf diejenigen
Aufgaben der Hochschulen in der ersten Phase der Lehrkraftebildung zielen, die direkt die
Regelungs- und Steuerungskompetenzen des Staates betreffen — hier des Wissenschafts- und des
Kultusressorts. Demgegeniiber steht die Wissenschaftsfreiheit und freie Forschung an den
Hochschulen, die per se keinen staatlichen Verhandlungsraum benétigt. Gleichwohl kann die
Diskussion von Rahmenbedingungen etwa zur Férderung von Nachwuchswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftlern oder von Strukturen, die Verbundforschung stlitzen, zur weiteren Starkung der
Anerkennung der Lehrkraftebildung beitragen. Und evidenzbasierte Diskurse etwa zu Ergebnissen
aus der Wirksamkeitsforschung kénnten direkte Beitrdge zur Qualitatsentwicklung der
Lehrkraftebildung leisten, wenn bildungspolitische Reformen sich auf die Evidenz zu ihrer
Wirksamkeit stlitzen wirden. Dazu kdnnten phasenbezogene und phaseniibergreifende Beratungs-
und Verhandlungsraume starker genutzt werden.

3.2 Weitere Perspektiven

Folgend werden auf der vorgelegten Analyse aufbauende, weiterflihrende Fragestellungen
zusammengefasst, die zur Beantwortung der in diesem Bericht adressierten Untersuchungsfragen

- inwiefern die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" zur Veranderung der Wertschatzung der
Lehrkraftebildung an den geférderten Hochschulen beitréagt (Anerkennung) und

- welche Wechselwirkungen zwischen den Projekten und den Zielsetzungen und
Steuerungsinstrumenten der Bildungs- und Hochschulpolitik (Autonomie) bestehen

relevant, aber noch nicht umfassend beantwortet sind — und die es aus Sicht der Evaluation lohnt,
genauer in den Blick zu nehmen. Weiterfiihrende Erkenntnisse sind unter anderem aus der
nachsten Erhebungswelle des Programm-Monitorings zu erwarten, welche unter Beteiligung aller
QLB-gefdrderten Projekte zum Jahresende 2022 bzw. Jahresanfang 2023 umgesetzt wird.

Strukturelle Verankerung der Lehrkraftebildung

So wie im Bericht wesentliche Entwicklungen hin zu einer starkeren Anerkennung und Autonomie
der Lehrkraftebildung an Hochschulen identifiziert werden konnten, zeigen sich entlang der
unterschiedlichen Dimensionen und Ansatze ebenso Potentiale fiir Weiterentwicklungen an den
spezifischen Standorten und in der Lehrkraftebildung allgemein. Die Entwicklungen und
Anforderungen an den Hochschulen sind dabei heterogen. Bezlglich der Strukturen zur
Verankerung der Lehrkraftebildung an Hochschulen sind aus der Perspektive der Evaluation seit
dem Start der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" zwei Formen der Organisation erkennbar,
anhand welcher Entwicklungen und mdgliche Potentiale diskutiert wurden bzw. werden:

1. Zerstreute Lehrkraftebildung mit nur loser Kopplung von Fachwissenschaft,
Bildungswissenschaft und Fachdidaktik (z. B. Ramboll 2018: 46ff.)

2. Gebiindelte bis zentralisierte Lehrkraftebildung mittels unterschiedlich strukturell
verankerter, starker Querstrukturen oder eigener Fakultat und z. B. verantwortlichen
Vizeprasidien (z. B. Ramboll 2020: 25ff.).

Die , Qualitatsoffensive Lehrerbildung" hat an vielen Hochschulen dazu beigetragen, dass sich die
Lehrkraftebildung von der ersten (,traditionellen*) hin zur zweiten Organisationsform entwickelt
hat. Zwar lassen sich aufgrund der breiten Definition bei der zweiten Form diverse Méglichkeiten
der konkreten Ausgestaltung in der Landschaft der lehrkraftebildenden Hochschulen erkennen,
doch ist ihnen gemein, dass sie nach einer Biindelung bzw. Integration der Aufgaben und Akteure
der Lehrkraftebildung und nach einer klaren Verortung fir die Vertretung der Interessen der
Lehrkraftebildung streben. Dies kann als Gegenmodell auf die zuvor vielfach vorliegende
~Zerstreuung" sowie fehlende Verankerung und Koordination der Akteurinnen und Akteure
interpretiert werden.

Die Analyse des aktuellen Datenmaterials, bei dem die Forschung in der Lehrkraftebildung
besonders fokussiert wurde, wirft die Frage nach einer zusatzlichen, dritten Organisationsform auf,
die sich an einigen wenigen Standorten erkennen lasst:
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3. Dezentrale Organisationsformen der Lehrkraftebildung, oft mit starkerer Nahe zu den
Fachwissenschaften und mit Formen von Querstrukturen, denen nicht zentrale Funktionen
der Bindelung und Férderung von Anerkennung und Autonomie der Lehrkraftebildung
zugeschrieben werden bzw. die sich auf bestimmte Aufgaben fokussieren.

Hinweise auf eine mdgliche ,dritte Form® finden sich im Datenmaterial vor allem als Zweifel an
einer Blindelung der Aufgaben der Lehrkraftebildung in starken Querstrukturen. Diese Hinweise
treten vor allem an Hochschulen auf, die besonders forschungsstark sind und an denen die
Forschungskooperation mit Fachern als Teil des Forschungserfolges der Lehrkraftebildung
beschrieben wird und die Lehrkraftebildung durch ihre Transferstarke Anerkennung erfahrt (vgl.
Kapitel 2.3.4, 2.4). Zentrale Querstrukturen werden in der Selbstbeschreibung dieser Standorte
zum Teil als nicht passfahig beschrieben und sollen durch andere leistungsfahige Arrangements zur
Vertretung der Interessen der Lehrkrdftebildung ausgeglichen werden, zum Beispiel durch
Hochschulleitungen (vgl. z. B. Kapitel 2.2.2). Im weiteren Verlauf der Evaluation gilt es zu
untersuchen, inwiefern eine solche ,dritte Form' naher konturiert werden kann, etwa hinsichtlich
weiterer Organisationsauspragungen, wie der Anbindung von Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken oder durch spezifische Profilierungen beispielsweise hinsichtlich von
Forschungsformaten. Diese kénnten beispielsweise durch Forschungskooperationen und dezentrale
Organisationsformen verwirklicht werden. Es gilt auch zu beobachten, ob der Lehrkréaftebildung
dabei - beispielsweise im Kontext der Anerkennungsdimension Lehre - bisherige Gewinne durch
,Blindelung' verloren gehen.

Forschungsstarke

Die Bedingungsgefiige, in denen sich die Forschungsstdrke der Lehrkraftebildung weiterentwickeln
kann, wurden genauso wie Wechselwirkungen von Forschungsstdarke mit anderen
Anerkennungsdimensionen (praxisorientierte und evidenzbasierte Lehre; Third Mission) im
Rahmen der Evaluation der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung™ nun erstmals skizziert. Dieser Fokus
wird im weiteren Untersuchungsverlauf beibehalten. Die Governance-Perspektive, aus der die
Programm-Evaluation erfolgt, legt dabei nahe, dass besonders die strukturellen
Rahmenbedingungen analysiert werden, die fir die erfolgreiche Einwerbung von
Forschungsmitteln und fir die Umsetzung von Forschungsprojekten relevant sind. Damit bleiben
neben den forschungsférdernden Effekten der QLB-Projektférderung beispielsweise
innerhochschulische beziehungsweise lehramtsbezogene Strukturen der Forschungsférderung fir
die Lehrkraftebildung, Synergien zu anderen Férderungen, innerhochschulische Kooperation sowie
Kooperation mit anderen wissenschaftlichen Institutionen und nicht zuletzt Rahmenbedingungen in
den Bundeslandern relevant.

Matthdus-Effekt

Bereits im Abschlussbericht der Evaluation zur ersten Férderphase wurde berichtet, dass mit Blick
auf nicht geférderte Hochschulen von einigen interviewten Personen von einem ,,Zwei-Klassen-
System" gesprochen wird, weil sich die Hochschulen mit férderwiirdigen Antragen — auch durch
den Diskurs miteinander - systematisch weiter entwickeln wiirden, wahrend sich nicht geférderte
Hochschulen von den Impulsen ausgeschlossen und von der Qualitatsentwicklung abgehdangt
fiuhlen (Ramboll 2020: 114). Mit der zusatzlichen Férderrichtlinie zu den Themen Digitalisierung
und berufliches Lehramt erhéhte sich die Gesamtzahl aller durch die ,, Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung" geférderten Hochschulen in der Zwischenzeit von 59 auf 72 (Ramboll 2020: 6). So
nimmt der Anteil der nicht geférderten Hochschulen insgesamt ab — wenngleich sich Férderdauer
und -héhe zwischen den Projekten der ersten und zweiten Forderphase einerseits und der
zusatzlichen Forderrichtlinie andererseits unterscheiden, was mit unterschiedlich nachhaltigen
Effekten der Férderung einhergehen kdénnte. Vor allem im Rahmen der Fallstudie ,,Forschung in der
Lehrkraftebildung™ wurde nun adressiert, dass durch die QLB-Férderung forschungsstarke
Universitaten ihre Forschungsreferenzen und forschungsbezogenen Strukturen weiter ausbauen
und ihr Drittmittelvolumen durch Synergien weiter steigern konnten - im Gegensatz zu weniger
forschungsstarken Hochschulen (vgl. Kapitel 2.3). Die Einschatzung, dass durch die QLB-Férderung
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im Sinne des Matthaus-Effekts2® also die Kluft zwischen sehr und weniger forschungsstarken
Standorten vergroBert werden wiirde, wurde hier zunachst nur berichtet und soll im weiteren
Untersuchungsverlauf Gberprift werden. Ergebnisse sind dann auch mit Blick auf die
Ausgestaltung von Forderrichtlinien und Auswahlprozedere relevant.

Hochschuliibergreifende Institutionalisierung der Lehrkraftebildung

Die Analyse des Forderumfeldes der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung" verdeutlichte, dass die
hochschullibergreifende bundesweite Lehrkraftebildung keinen Akteursstatus besitzt und es flr
die Weiterentwicklung der Qualitat der Lehrkraftebildung damit keinen adaquaten
Verhandlungspartner etwa gegentiber der Kultusministerkonferenz gibt (Ramboll 2022: 81). Dies
wiederum ist relevant fiir Fragen von Transfer und Nachhaltigkeit hochschullibergreifender Effekte
der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung®. In dem hier vorgelegten Jahresbericht wurde nun erneut
deutlich, wie relevant etwa hochschuliibergreifende Forschungsverbiinde fiir die
Anerkennung der Forschungsstarke der Lehrkraftebildung sind - gerade Férderrichtlinien mit
hohen Volumen und Renommee setzen auf Verbundforschung (vgl. Kapitel 2.1 und 2.3.4). Auch
die Richtlinien des BMBF zur Férderung von ,Kompetenzzentren flir digitalen und digital gestitzten
Unterricht® fordern eine Forschung im Verbund - systemiibergreifend, indem neben Hochschulen
und Forschungsinstituten aus dem Wissenschaftssystem auch Akteurinnen und Akteure der
zweiten und dritten Phase (Bildungssystem) eingebunden sind?’ und sogar auch
landertbergreifend.28 Insofern gilt es weiterhin zu untersuchen, inwiefern die strukturférdernden
Elemente der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ sowie ihre Vernetzungspotenziale weiter
aufgegriffen werden, um den Akteursstatus der Lehrkraftebildung zu starken und somit die
nachhaltige Qualitatsentwicklung zu stitzen. In Form von Initiativen wie dem ,Eckpunktepapier
Institutionalisierung Lehrerbildung" (Arnold et al. 2021), das im Rahmen einer QLB-
Netzwerktagung durch eine Gruppe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern verschiedener
Hochschulen verfasst und seitdem weiter diskutiert wird, oder durch Uberlegungen zur Griindung
einer Gesellschaft fiir Lehrkraftebildung, wie sie bei der Netzwerktagung im Oktober 2022 in
Leipzig diskutiert wurden, sind erste Schritte in diese Richtung zu beobachten.

26 Interessanterweise nutzt die Bundeszentrale fiir Politische Bildung zur Erlduterung der Bedeutung des Matth&us-Prinzips als
zentrales Beispiel das wissenschaftliche System: ,Bezogen auf den Bereich der Wissenschaft ist z. B. gemeint, dass Beitragen
anerkannter und bekannter Wissenschaftler immer eine relativ groBe Aufmerksamkeit zuteilwird, wéahrend unbekannte
Wissenschaftler es unverhaltnismaBig schwer haben, ebenfalls Aufmerksamkeit zu erlangen. Somit werde letztendlich eine
schon bestehende Kluft - zwischen gut und weniger gut gebildeten Menschen, zwischen bekannten und unbekannten
Autoren usw. — immer gréBer." (vgl. https://www.bpb.de/themen/medien-journalismus/medienpolitik/500694/matthaeus-
effekt/, Abruf: 10.11.2022).

27 Geférdert werden dabei als Zuwendungsempfanger Verbiinde aus Hochschulen und auBeruniversitédren
Forschungseinrichtungen. Landeseinrichtungen der zweiten und dritten Phase sollen als Kooperationspartner eingebunden
werden, sind aber nicht zuwendungsberechtigt.

28 ygl. Erste Férderbekanntmachung fiir den MINT-Bereich vom 15.06.2022
(https://www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/bekanntmachungen/de/2022/06/2022-06-21-Bekanntmachung-MINT.html) sowie
Pressemitteilung des BMBF zur Ankilindigung von insgesamt vier Kompetenzzentren
(https://www.bmbf.de/bmbf/shareddocs/pressemitteilungen/de/2022/06/210622-Kompetenzzentren.html), Abruf:
10.11.2022.
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